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Abstract

The purpose of this study is to examine how the competence oriented concepts that are
being highlighted in discourses concerning the introduction of programming in
Norwegian elementary schools, may be interpreted through approaches from the field of
philosophy of technology. As a way of structuring this examination, the discussion has
been centenred around the following research questions: 1. What is covered by a
Norwegian understanding of the concept of algorithmic thinking and what competeces
are being stressed within this understanding? 2. How is creativity connected to
algorithmic thinking and how is creativity understood as one of the key competences of
the future? 3. How do the current discources concerning programming in school relate
to Paperts attempts at working with programming in schools in the 1980- and 90s?

A number of official documents from 2013-19 have been analyzed in order to illuminate
how algorithmic thinking and creativity are presented as key kompetences for a future
society. The study has been conducted within a qualitative, hermeneutical perspective
and a multi-perspectivistic methodological framework based on discourse analysis, with
a main focus on critical discourse analysis and Faircloughs three-dimensional model
(see Figure 1, p. 49). The anaysis shows that the Norwegian discourse has adopted an
ambivalence towards the relationship between programming and algorithmic thinking
similar to its international counterpart. Creativity is being highlighted as one of the key
competences and qualities associated with algorithmic thinking, and as a much sought
after competence for citizens as active co-creators of tehchogoly within a future society.
Paperts experiments with programming through creative problem solving processes are
being used as reference points and models in the process of recontextualizing the
creativity concept to fit the cultural horizon and technical codes of our time. The
discource’s strong focus on competece in co-creating and problem solving as vital in a
future society, may point to tendences towards a revision of the concept of democracy
and technology similar to Feenberg’s notion of democratical rationalisation. However,
the analysis also reveals the presence of deterministic tendencies, as coping with
expected rapid changes of society are being put forward as the underlying purpose of
renewal of education. The futuristic perspective that frame these discourses, also points
at connections between function and meaning, where Feenberg’s hermeneutic approach
may suggest an angle from which the analyzed discourse may be viewed as an attempt

towards defining the functions of future, yet unknown technologies.



1. Inledning

Sedan nagra ar tillbaka har man diskuterat och undersékt mojligheterna for att
introducera programmering i den norska grundskolans laroplanverk, bade som ett eget
amne och som en integrerad del av andra skolamnen. Skolaret 2016/2017 startades
forsok med programmering som valbart amne. Fran och med skolaret 2017/2018 ar det
mojligt for alla hogstadieskolor att erbjuda &mnet. | och med fornyandet av den norska
skolans laroplanverk integreras nu programmering &ven i de nya laroplanerna for
matematik, naturkunskap, musik samt konst och hantverk (Utdanningsdirektoratet,
2019). | offentliga diskurser dar det argumenterats for att infora undervisning i
programmering i grundskolan, har det bland annat papekats att
programmeringsaktiviteter stimulerar elevernas formaga till algoritmiskt tdnkande och
kreativitet i ljus av framtidens kompetenser. Diskussionen har praglats av
framatskadande formuleringar och aterkommande nyckelbegrepp, vilka mer eller
mindre medvetet har uttalats av politiker samt nedtecknats i offentliga utredningar,
propositioner, notat och rapporter. Det kan havdas att denna retorik bidragit till
formandet av en kollektiv uppfattning kring vilka typer av kompetenser och arbetssatt
som bor kultiveras i skolan. Spekulationer kring vilka kompetenser som tros kravas i ett
framtida samhalle speglar nutida ménskliga uppfattningar om hur framtida mojligheter
och utmaningar avgors genom manniskors utvecklande av, och i samspel med,
teknologier. Genom att 6ka var filosofiska insikt i bakgrunden for dessa framatskadande
utsagor, kan vi éppna upp for en mer medveten, kritisk och reflekterande diskussion
kring de kompetensbegrepp vi omger 0ss med i utbildnings- och kunskapsrelaterade
diskurser. Syftet med denna studie er saledes att underscka vilka teknikfilosofiska
teorier och inriktningar som kan forklara dagens framatskadande kompetensbegrepp
som argument for viktigheten av att arbeta med programmering i skolan. Vad
kannetecknar egentligen algoritmiskt tdnkande och varfor betraktas det, i ljuset av
framtidens kompetenser, som viktigt att utveckla ett sadant tankesatt? Vad innefattas av
begreppet algoritmiskt tankande och hur kopplas det till kreativitet? Ar processen med
att infora programmering i skolan ett uttryck for en forandrad bildningssyn i en
teknologipraglad samtid och framtid (jfr. Teknokulturell danning, Levlie, 2003), eller er
det tidigare skadade, historiskt etablerade perspektiv pa bildning, manniska och

teknologi som speglas i dessa framatskadande formuleringar?



2. Fragestallning och avgransning

Haugsbakk (2010) har tidigare riktat kritik mot den hegemoniskt meningsskapande
retorik som praglat norska offentliga dokument fran och med 1990-talet. Den offentliga
diskurs som berdrde IKT och skola hade enligt Haugsbakk (2010, s. 168) dittills
dominerats av politikstyrda, teknologioptimistiska och slagordspraglade framstéllningar
med rétter i industrisamhallet. Denna studie bygger till viss del vidare pa Haugsbakks
observationer, och syftar till att undersdka huruvida liknande monster kan sparas i
senare dokument dar det argumenteras for att inféra programmering i norsk grundskola.
Den offentliga diskursen kring programmering i skolan tycks under de senare aren ha
kretsat kring uppfattningar kring vilka kompetenser som tros krévas i ett framtida
samhalle. Bland de kompetensbegrepp som aterfinns i flera av dokumenten, utméarker
sig bland anda algoritmiskt tdnkande och kreativitet, vilka ofta framstélls som relaterade
till programmering, och till varandra. Den offentliga diskursen kan ségas bidra till att
skapa en kollektiv uppfattning kring vilka typer av kompetenser och arbetssatt som
harmoniserar med framtidens arbetsmarknad och sociala villkor. Dessa spekulationer
kan betraktas som en spegelbild av nutida manskliga uppfattningar av hur var framtida
existens forvantas formas av, eller genom, nya teknologier, samt var egen roll i denna
samhalleliga utveckling och férandring. For att na djupare in i dessa fragestallningar
behdver forskningskontexter som berdr skola och utbildning berikas med teorier fran
den filosofiska traditionen. Harigenom kan vi fordjupa var forstaelse for, och kritiska
distans till, de kompetensbegrepp och arbetssatt vilka i den offentliga diskursen omtalas
som forenliga med “framtidens kompetenser”. Studiens fragestallning ar darmed som
foljer: Hur kan de kompetensbegrepp som framhavs i offentliga diskurser kring
inforande av programmering i norsk grundskola forankras i teknikfilosofiska

inriktningar?

I den aktuella diskursen framhavs ofta programmering och programmeringsaktiviteter
som sammanhdrande med elevens utvecklande av algoritmiskt tdnkande. Begreppet
harstammar fran en omfattande internationell diskurs och har hamtats in i den norska
diskursen som ett led i argumentationen for att inféra programmering i skolan. For att
besvara studiens fragestallning, ar det darfor nodvandigt att forst undersoka vad som
innefattas av en norsk forstaelse av begreppet. Vi ser dven att kreativitet ofta omtalas i
samband med algoritmiskt tdnkande, samt att kreativitet behandlas som ett

kompetensbegrepp. Kreativitet tillskrivs, i likhet med algoritmiskt tdnkande, generellt



stor betydelse som av en av framtidens nyckelkompetenser. Med utgangspunkt i en
norsk forstaelse av algoritmiskt tankande bor det saledes undersokas hur detta begrepp,
genom framatskadande formuleringar, kopplas till kreativitet som ett av dess nara
beslédktade kompetensbegrepp. Det framtidsperspektiv som belyses rymmer dock
samtidigt ett historiskt perspektiv, vilket ocksa speglas genom konkreta utsagor i den
aktuella diskursen. Likheterna mellan dagens ambitioner och Paperts misslyckade
reform papekas av flera forfattare bakom de offentliga dokument som innefattas av
diskursen. Vi kan saledes inte diskutera inforandet av programmering i norsk
grundskola utan att samtidigt belysa parallellen till Paperts véalk&dnda forsok med
programmering i skolan pa 1980- och 90-talet. Varfor antas en ny reform som innebér
implementering av programmering i grundskolans laroplaner ha battre forutséattningar
for att sla igenom an dess historiska foregangare? Har aktualiseras filosofiska teorier
som kan forklara var forandrade syn pa kompetens i samspel med ny teknologi, vilket
for oss direkt till studiens fragestallning. Mot bakgrund av iakttagelserna ovan, har

foljande forskningsfragor formulerats i syfte att besvara studiens fragestallning:

1. Vad innefattas av en norsk forstaelse av begreppet algoritmiskt tankande och vilka

kompetenser viktlaggs i denna forstaelse?

2. Hur kopplas kreativitet till algoritmiskt tankande och hur forstas kreativitet som

kompetensbegrepp i ljuset av det man uppfattar som framtidens kompetenser?

3. Hur forhaller sig dagens diskurser kring programmering i skolan till Paperts forsok

med programmering i skolan pa 1980- och 90-talet?

Studien avgransas till en norsk kontext, vilket galler saval forstaelse och analys av
centrala begrepp som implementeringen av dessa i diskurser och utbildningssystem.
Eftersom flera av de norska och nordiska begreppen mer eller mindre direkt har hdmtats
och oversatts fran internationella diskurser, kommer en internationellt riktad diskussion
av begreppens bredare betydning att presenteras som en del av studiens bakgrund och
tidigare forskning. Detta internationella perspektiv utgor saledes byggstenar i ett

fundament pa vilket den nationellt situerade analysen kan vila.

Analysen begréansar sig till offentliga dokument fran 2013 till 2019. De nya laroplanerna
som kom 2019 omfattas inte av denna studie. Bakgrunden for denna avgransning &r att

studien fokuserar pa diskurser som foregripit inférandet av programmering i norsk
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grundskola, och inte pa det fardiga resultatet. Analyser av programmeringens roll i de

fardiga laroplanerna overlates darmed till framtida studier.

2.1 Definition av centrala begrepp

Studien tar utgangspunkt i begreppen framtidens kompetenser och algoritmiskt
tankande, vilka bada harstammar fran internationella diskurser. Nedan foljer en bred

definition av dessa sa som de forstas innanfér ramarna for denna undersokning.

| studiens fragestéllning anvands benamningen kompetensbegrepp som paraplybegrepp
for ord som beskriver kunskaper och fardigheter relaterade till programmering och
framtidens kompetenser. Framtidens kompetenser pekar i denna studie direkt mot det
internationella begreppet 21% century skills, men dess nordiska motsvarighet kan aven
forankras i norska offentliga diskurser med utgangspunkt i Nordiskt ministerrads
satsningsomraden inom Framtidens kompetenser.! Ferrari (2012) undersoker begreppet
digital kompetens med utgangspunkt i “European Recommendation on Key
Competences”, dir digital kompetens utgor en av atta nyckelkompetenser for “Lifelong
Learning”. Ferrari belyser i detta ssmmanhang hur 21% century skills har ett néra

slédktskap med digital kompetens:

Digital Competence can be broadly defined as the confident, critical and creative
use of ICT to achieve goals related to work, employability, learning, leisure,
inclusion and/or participation in society [...] It is related to many of the so-called
21st Century skills which should be acquired by all citizens, to ensure their

active participation in society and the economy. (Ferrari, 2012, s. 1).

Framtidens kompetenser och 21% century skills kommer att anvéandas parallellt i texten.
Samtliga internationella och nordiska kompetensbegrepp syftar i denna studie till

elevens kompetens.

Begreppet algoritmiskt tankande (pa norska algoritmisk tankegang, tenking eller
tenkemate) harstammar fran computational thinking, vilket ar néra relaterat till
algorithmic thinking (Bocconi, Chioccariello, & Earp, 2018). Forskarna bakom The
Nordic Approach to Introducing Computational Thinking and Programming in

Compulsary Education ansluter sig till Wing (2006) i sin generella definition av

1 https://www.norden.org/no/fremtidens-kompetanser
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computational thinking som “a thought process entailed in designing solutions that can
be executed by a computer, a human, or a combination of both” (Bocconi et al., 2018, s.
7). De belyser s hur man i en nordisk forstaelse av begreppet ofta framhaver
algoritmiskt tankande och programmering i den pagaende processen med att definiera
vad som innefattas av digital kompetens och 21% century skills. Som exempel pa typiska
21% century skills i detta sammanhang namner de problemldsning, logiskt tankande och
kreativitet (Bocconi et al., 2018, s. 9). En mer utforlig diskussion av computational

thinking som en 21% century skill presenteras nedan.

3. Bakgrund och tidigare forskning

Innanfor ramarna for detta kapitel 6nskar jag bygga ett fundament for studiens
analytiska fokusomraden. Som plattfom for studiens fokus pa en norsk forstaelse av
algoritmiskt tankande, presenteras forst en genomgang éver den internationella
bakgrunden och forskningsbaserade diskussionen kring begreppet computational
thinking. Fokusomradet for denna 6versikt ar diskussioner och reflektioner kring sjélva
begreppet och dess innehdll. Computational thinking pekar direkt mot begreppet
algorithmic thinking, vilket i sin tur kan jamstallas med nordiska motsvarigheter som
algoritmiskt tdnkande och algoritmisk tankegang (Bocconi et al., 2018). Eftersom
norska diskurser kring algoritmiskt tankande i hog grad refererar till och baserar sig pa
utlandska studier, menar jag att begreppets bakgrund och innehall inledningsvis bor
belysas ur ett internationellt perspektiv. Darefter gar jag narmare in pa tva centrala
norska stammor som for en kritisk diskussion kring IKT och skola. Harigenom
presenteras den norskt situerade vetenskapliga bakgrunden fér undersékningen, i form
av beslaktade studier pa vilka min analys bygger vidare.

3.1. Computational thinking - internationella perspektiv

Infor nedtecknandet av denna 6versikt genomfordes i april 2018 en litteratursdkning,
dar malet var att samla material som avklarar, definierar, diskuterar och reflekterar Gver
det norska begreppet algoritmisk tankegang och dess internationella motsvarighet,
computational thinking (Bocconi et. al., 2018). Fokus riktades mot forskning som
belyser begreppet ur et tvarvetenskapligt perspektiv, dar programmering samt andra
fardigheter och kompetenser diskuteras med utgangspunkt i universella
kompetensbegrepp som 21st century skills. For att finna kallor med fokus pa

fortydligande av begrepp, begransade jag i de internationella databaserna sékningen till
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artiklar vars titlar inneholl orden computational thinking, algorithmic thinking eller
algoritmisk. 1 Google Scholar resulterade detta i alltfér manga traffar, varefter jag
begransade soket ytterligare genom att lagga till sékorden programming och 21st
century. Av 56 relevanta artiklar har jag gjort ett urval, fran Wings inflytelserika artikel
Computational Thinking (2006) fram till Bocconi et al. (2018), vilka tillsammans kan
fortydliga det internationella begreppet och dédrmed teckna upp bakgrunden for
innehallet i dess norska motsvarighet. Fokus ligger pa definition och fortydligande av
begreppet med exempel fran en Gvergripande diskurs som belyser begreppet oberoende
eller pa tvars av enskilda amnen. Jag 6nskar lyfta fram olika uppfattningar och
diskussioner kring vad som kan och bor innefattas av begreppet. Wing ar genom
Computational Thinking (2006) k&nd som upphovskvinnan bakom det
meningsuniversum innanfor vilket begreppet anvands i dagens utbildninginriktade

diskurs, varfor jag har valt att ge hennes artikel extra uppmarksamhet.

Wing representerar det datavetenskapliga faltet, ndgot som tydligt framgar av
Computational Thinking (2006), dar hon avstar ifran att fordjupa sig i diskussioner
kring pedagogiska och didaktiska implikationer for skolan. I artikeln redog6r hon for
vad hon lagger i begreppet och argumenterar for att computational thinking (harefter
kallat “CT”), — formagan att tanka som en datavetenskapsman, bor utvecklas hos alla
barn i likhet med l&sning, skrivning och rékning (Wing, 2006, s. 33-34). Med
utgangspunkt i en grundlaggande 6vertygelse om den datavetenskapliga tankevarldens
overforingsvarde till andra omraden, anger hon foljande kannetecken som tillsammans
utgér CT (Wing, 2006, s. 35):

1. Conceptualizing, not programming. Wing onskar inte att varken datavetenskap eller
CT skall forvaxlas med programmering. FOr henne foregar CT pa fler abstraktionsnivaer
och innebdr en komplexitet som inte kan jamstéllas med programmering av en

datamaskin.

2. Fundamental, not rote skill. CT representerar inte en mekanisk rutin, utan en

fardighet som alla ménniskor behdver for att fungera i det moderna samhéllet.

3. A way that humans, not computers, think. CT handlar om mansklig tankegang och

problemldsning.
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4. Complements and combines mathematical and engineering thinking. CT innebér att
tanka matematiskt, men ocksa att kunna konstruera interaktiva system i en fysisk eller
virtuell miljo. Detta kan till exempel innebéra att 6vervaga och bedéma de estetiska och

anvandarvénliga dimensionerna i ett program eller system, utover de rent funktionella.

5. ldeas, not artifacts. Huvudfokus ligger inte pa mjuk- och hardvaruutveckling, men pa

utvecklandet av computational concepts som kan anvandas i vart dagliga liv.

6. For everyone, everywhere. Hér valjer jag att citera Wing direkt; “Computational
thinking will be a reality when it is so integral to human endeavours it disappears as an
explicit philosophy.” (Wing, 2006, s. 35).

Wing manar samtidigt til kamp for iverksattandet av grepp som kan inspirera
allménheten och leda till 6kat intresse for datavetenskap som vetenskaplig disciplin. |
detta sammanhang namns nedgangar i bevilgningar av finansiering av datavetenskapliga
forskningsprojekt, varmed konturerna av en politisk dimention borjar avteckna sig i
diskussionen. I en kommentar til artikeln kritiserar Glass (2006) Wings
datavetenskapliga perspektiv och argumenterar for att CT i sin helhet borde ersattas med
det traditionella begreppet problem solving. Detta sedan lange etablerade begrepp ger
enligt Glass en mer traffande beskrivning av de aktiviteter och fardigheter till vilka
Wing refererar. Termen CT indikerar att de fardigheter som beskrivs maste laras ut av
en datavetenskapsman. Glass (2006) betraktar detta som missvisande, eftersom
diskussionen egentligen handlar om universella kompetenser som kan utvecklas pa tvérs
av flera olika amnen, oberoende av representanter fran den datavetenskapliga
disciplinen. Aven om Glass férslag angdende att ersatta CT med problem solving inte
slagit igenom, finner vi i kolvattnet efter Wings artikel fran 2006 flera representanter for
den universella kompetenssyn som Glass skisserar. Henderson (2009) argumenterar for
att CT bor integreras i flera skolamnen, i alla arskurser och pa alla utbildningsnivaer.
Han representerar en tidig ansats till konkretisering av forslag pa hur Wings koncept
kan realiseras i skolsammanhang. I likhet med Wing (2006) menar Henderson (2009) att
tendenser mot att dra likhetstecken mellan CT och programmering representerar ett
gammaldags och inaktuellt tillvagagangssatt. Han drar samtidigt paralleller till
begreppet mathematical thinking och foreslar matematikamnet som en naturlig
utgangpunkt for en inledande implementering av CT i skolan. Henderson (2009)

papekar att denna matematiskt situerade tankegang aven bor utvidgas till att omfatta
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sprak, med textanalys som exempel pa en aktivitet vilken framjar CT. Aven Barr,
Harrison & Conery (2011) framhdaver de av begreppet innefattade kompetenserna som
universella och starkt tvarvetenskapliga, men argumenterar i motsats till Henderson
aktivt for att CT skiljer sig fran mathematical thinking. Skillnaderna synliggors da en
unik kombination av fardigheter anvands till nya former av problemldsning, eller dar
traditionella metoder for problemldsning anvénds i nya kontexter (Barr et al., 2011). CT
beskrivs ocksa som mer verktygsorienterat an mathematical thinking. Barr et al. (2011)
pekar pa hur Wings artikel givit upphov till kontroversiella diskussioner och debatter,
utan att varken Wings upprinnliga definition eller nagot av de senare forslagen pa
forandringar av denna, har lyckats etablera sig som en allmént accepterad definition av
CT. Med utgangspunkt i fynden fran studien Leveraging Thought Leadership for
Computational Thinking in PK-12, finansierad av NSF ar 2009 och genomford av ISTE
och CSTA, presenterar Barr et al. (2011) en sadan definition, tilltankt skolor som 6nskar

implementera denna tankegang i sin undervisning:

Computational thinking is a problemsolving process that includes: Formulating
problems in a way that enables us to use a computers and other tools to help
solve them; Logically organizing and analyzing data; Representing data through
abstractions, such as models and simulations; Automating solutions through
algorithmic thinking (a series of ordered steps); Identifying, analyzing, and
implementing possible solutions with the goal of achieving the most efficient
and effective combination of steps and resources; Generalizing and transferring
this problem-solving process to a wide variety of problems. (Barr et. al., 2011, s.
21).

Barr et al. (2011, s. 21) anger ett antal attityder som framjar och forstérker dessa
fardigheter; sjalvfortroende, uthallighet under kravande problemldsningsprocesser,
tolerans for flertydighet, formaga att handskas med 6ppna problemstallningar samt
formaga att samarbeta och kommunicera med andra for att uppna ett gemensamt mal. Vi
ser att denna definitionen fokuserar pa CT som en problemldsningsprocess, nagot som
kan betraktas i ljus av Glass (2006) kritik av Wings Computational Thinking (2006).
Vallance & Towndrow (2016) delar Barr et al.:s forstaelse av CT som ett utpraglat
tvarvetenskapligt kompetensbegrepp och som en problemlésningsprocess. De ansluter
sig samtidigt till Barr et al.:s definition av CT (Barr et al., 2011), men argumenterar,
mot bakgrund av Hattie (refererad i Vallance & Towndrow, 2016, s. 222), for att tillféra
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feedback som en egen punkt. Roméan-Gonzalez, Pérez-Gonzéalez, Moreno-Leon, &
Robles (2018, s. 455) belyser hur de attityder som anges av Barr et al. (2011) antyder att
det rader en bred acceptans kring existensen av en icke-kognitiv sida av CT. Enligt
Roman-Gonzalez et al. (2018, s. 455) bor denna dimention ges lika stor uppmérksamhet
som den dominerande kognitiva sidan i forbindelse med implementering av CT i skolan.
Grover & Pea (2012) ror sig i samma riktning da de diskuterar en foregangare till
begreppet CT; “computational literacy” (diSessa refererad i Grover & Pea, 2012, s. 39).
Enligt Grover & Pea (2012, s. 39) skiljer diSessa mellan materiella verktyg, som till
exempel programmeringsmiljoer, samt kognitiva och sociala aspekter. DiSessas
forstaelse av “computing as a medium” for utforskande av andra doméaner an det
datavetenskapliga, lyfts fram som en annu hogaktuell och ofta negligerad aspekt av CT
(Grover & Pea, 2012, s. 39). Barr et al. (2011) ndmner inte programmering specifikt,
men det framkommer att Scratch har anvants under en workshop i anslutning till
studien. | detta fall anvénds programmering som ett verktyg for att 16sa ett problem och
inte som @mne i sig (Barr et al., 2011, s. 22). Tillvagagangssatt av denna typ har med
aren blivit en vanlig metod for implementering av CT i undervisning. Detta kan
medfora en risk for att programmering som verktyg for att utveckla CT forvaxlas med
programmering som fardighet och eget &mne. Om vi har for avsikt att undervisa i linje
med Wings klara budskap om att CT innebér “conceptualizing, not programming”
(Wing, 20086, s. 35), bor vi inta en medveten och reflekterande hallning till hur vi
anvander programmering som utgangspunkt for arbete med CT i skolan (min
kommentar). Vi finner stod for detta pastaende hos Pardo (2018): “Consequently, it is
important to distinguish between computational thinking and the development of
computer code or programming languages” (S. 22). Einhorn (2012) argumenterar for att
programmering framjar utvecklandet av fardigheter som har 6verforningsvarde till
andra omraden. Hun uttrycker i den forbindelsen ett tydligt stallningstagande till
programmering som verktyg; “Computational thinking is a learned approach and there’s
no better way to learn it than through programming” (Einhorn, 2012, s. 2). En liknande
verktygsorienterad syn pa programmering i relation till CT som en
problemldsningsorienterad kompetens finner vi &ven hos bl.a. Selby (2012 & 2014),
Lye & Koh (2014), Shailaja & Sridaran (2015) samt Estapa, Hutchison, & Nadolny
(2017). Citatet av Einhorn (2012) ovan belyser foljaktligen en kritisk punkt i senare

debatter kring CT, vilket jag aterkommer till mot slutet av detta avsnitt.
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Vissa forskare har valt att rikta sokljuset mot sammanhang mellan CT, kreativitet och
literacy. DeSchryver & Yadav (2015, s. 412) menar att aktiviteter som frdmjar new
literacies och CT dven framjar kreativt tdnkande. De beskriver upplevelsen av slaktskap
mellan kreativitet och modern digital teknologi som 6msesidig och gunstig, nagot som
talar for okat fokus pa integrerande av new literacies, CT och kreativitet i
lararutbildningen. For DeSchryver & Yadav (2015, s. 416) &r databehandling en kreativ
aktivitet som forvandlar en konsument av teknologi till producent av eget innehall och
egna artefakter. En liknande syn pa deltagande samt CT och media & information
literacy som tva néra beslaktade perspektiv finner vi hos Gretter & Yadav (2016), vilka
argumenterar for ett integrerat tilindrmande till dessa praktiker under paraplybegreppet
21st century skills. Enligt Gretter & Yadav (2016, s. 511) kan ett integrerat tillnd&rmande
till CT och media & information literacy forstarka elevens teknologiska och analytiska
kompetens, vilket i sin tur kan fora till 6kat digitalt deltagande. Mohaghegh &
McCauley (2016) gar sa langt som att referera till CT som “the literacy of the 21st
century” (s. 1529) och efterfragar i detta ssmmanhang okat fokus pa CT och
problemldsning som “standalone skills”, oberoende av digitala omgivningar (s. 1530).
Ett sadant perspektiv kan ségas harmonisera val med Wings beskrivning av CT som en
“fundamental, not rote skill” (Wing, 2006, s. 35). | studier som har utforts efter Wings
artikel frdn 2006 och fram till idag, finner vi ett antal mer eller mindre konkreta forsok
att definiera CT som begrepp. Bland de artiklar som utgér basis for denna dversikt
framstar Barr et al.:s definition (2011) som en av de mest citerade. Samtidigt visar flera
senare studier att det n i dag rader osakerhet kring vad som bor innefattas av begreppet.
Studien An analysis of educational approaches to developing Computational Thinking
(CompuThink), utférd av Institute for Educational Technology of the Italian National
Research Council och European Schoolnet pa uppdrag fran JRC-IPTS vid European
Commission (Bocconi et al., 2016), belyser nyare forskningsresultat kring utveckling av
CT som en 21st century skill bland elever pa grund- och gymnasieskola. Bocconi et al.
diskuterar hur en mangfald av olika tolkningar av begreppet delvis kan forklara varfor
man generellt tycks misslyckas med att introducera CT i utbildningssystem. For att
lyckas med detta bor vi enas kring en mer precis definition av vilka fardigheter och
kompetenser som innefattas av CT, samt utrusta larare med verktyg for att utveckla
dessa egenskaper hos eleverna (Bocconi et al., 2016, s. 9). Behovet for en entydig
definition av begreppet lyfts dven av bland andra Mohaghegh & McCauley (2016) fram

som prekart. Dock namns inte dessa definitionsproblem da Wing (Wing & Stanzione,
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2016) sjalv reflekterar 6ver de tio ar som gatt sedan publicerandet av artikeln
Computational Thinking (Wing, 2006). Wing & Stanzione (2016, s. 11) uttrycker
forvaning och tacksamhet dver att man har kommit sapass langt i processen med att
realisera visionen om implementering av CT i utbildningssystem, men pekar samtidigt, i
likhet med Bocconi et al. (2016), pa hur franvaron av undervisningskompetens och
verktyg for larare star i vagen for malet. Férutom Glass (2006) kommentar till Wing
(2006) har ingen av ovan ndmnda forfattare gett uttryck for direkt kritik mot begreppet
och dess plats i dagens utbildningssystem. Det gér daremot Denning (2017), som
belyser CT ur ett historiskt perspsktiv fran och med 1950-talet fram till i dag. Wings
Computational Thinking (2006) utpekas av Denning som anledningen till att det
uppstatt en skiljelinje mellan “Traditional CT” och “New CT” (Denning, 2017, s. 37).
Innanfor en traditionell forstaelse av begreppet representerar CT en rad fardigheter
knutna till programvaruutveckling, dér dvningar i programmering kan bidra till att
vidareutveckla dessa kompetenser (Denning, 2017, s. 37). Denning (2017) demonstrerar
sa hur begreppet fatt en ny mening i forbindelse med U.S. National Science Foundations
satsning pa att inféra Wings version av konceptet CT i grund- och gymnasieskola. |
denna nya, enligt Denning historieldsa, forstaelse av begreppet, representerar CT en rad
fardigheter och tillvagagangssatt som ar till nytta for alla och har 6verforningvarde till
alla omraden. | sin nya version syftar CT till ett konceptuellt ramverk vilket ligger till
grund for utvecklandet av fardigheter inom bland annat programmering. Detta innebar
att kasualitetens riktning ar omvand i relation till programmeringsaktiviteternas roll i
den traditionella forstaelsen (Denning, 2017, s. 37). Denning (2017, s. 33) belyser hur
vaga definitioner av CT leder till forvirring och osékerhet kring begreppets innebérd,
kring hur dessa kompetenser kan laras ut och bedémas samt deras eventuella
overforingsvarde till andra omraden. Detta ar Denning som bekant inte ensam om, men
hans kritik utmarker sig i sammanhanget som djupgaende och skarp. Denning lagger
skulden direkt hos de entuseaster som, med Wing i spetsen, runt 2006 spred vaga och
forvirrande definitioner av CT, i hopp om att na ut till andra falt &n det rent
datavetenskapliga (Denning, 2017, s. 33). Denning menar att denna forvirring kan
undvikas genom att studera den “traditionella” forstaelsen av begreppet i ljuset av
dagens behov for tydligare riktlinjer for undervisnig och bedémning av CT i skolan.
Han havdar dessutom att pastaenden kring antagelser om dverforningsvardet fran CT till
andra félt &n de datavetenskapliga saknar vetenskapligt grundlag (Denning, 2017, s. 33).

Denning (2017) menar att vi framfor allt maste skarpa var uppfattning om vad en
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algoritm egentligen &r och inte &r: “A step that requires human judgement has never
been considered to be an algorithmic step” (s. 36). Han argumenterar ocksa for att var
forstaelse av CT bor formas utifran vissheten om att CT bygger pa “computational
models” (Denning, 2017, s. 35). | denna kontext lyfter Denning fram Ahos definition
fran 2011, vilken dven borde kunna tilltala anhangare av en modern forstaelse av CT

(min kommentar):

Abstractions called computational models are at the heart of computation and
computational thinking. Computation is a process that is defined in terms of an
underlying model of computation, and computational thinking is the thought
processes involved in formulating problems so their solutions can be represented

as computational steps and algorithms. (Aho refererad i Denning, 2017, s. 36).

Denning (2017, s. 36) belyser hur Ahos defenition refererar till alla modeller som
representerar eller simulerar kalkylering, vilket gor den relevant ocksa utanfor det
datavetenskapliga faltet. P4 sa vis fangar den sjdlva “andan” i CT och olika tolkningar
av begreppet ur ett saval historiskt som amnesovergripande perspektiv. Glass kastar sig
ocksa denna gang in i debatten och instammer med Denning (2017) i kritiken mot de
entusiaster som argumenterar for att sprida konceptet CT till samtliga discipliner (Glass,
2017, s. 8). Glass (2017) menar annu att begreppet i sig sjalvt &r missvisande, nagot han
inte ar ensam om. Paulson (2017, s. 8) foreslar att vi pensionerar CT for gott och
utttrycker kritik mot Ahos av Denning (2017) refererade definition av begreppet. Enligt
Paluson ar Ahos modellorienterade formulering alltfér vag och generell. Genom att
ersétta ordet “algorithm” med “procedures” eller “sequences”, skulle vi kunna anvanda
samma retorik for att definiera fagspecifika tankeprocesser inom vilken som helst
disciplin, som till exempel “medical thinking”, “musical thinking” eller “chemical
thinking” (Paulson, 2017, s. 8).

Avslutningsvis 6nskar jag ge en sammanfattning av huvudriktningarna i den forskning
som legat till grund for denna 6versikt. Har dnskar jag sarskilt belysa konstrasterande
meningar kring relationen mellan CT och programmering. Tidigare forskning har visat
att begreppet har givit upphov till olika tolkningar, vilket i sin tur ledit till frekventa
debatter kring dess innebord, dess relaterade fardigheter och kompetenser samt skapat
osakerhet kring hur CT bor laras ut och beddmas i skolan. Ovan har jag presenterat ett

antal forsok pa att definiera CT, av vilka Barr et al.:s (2011) utmarkt sig som det mest
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citerade. Mot bakgrund av bland andra Bocconi et al. (2016) och Denning (2017) kan vi
dock anta att ingen av ovan namnda forstaelser av CT har fort fram till en entydig och
allmént accepterad definition av begreppet. Det har hos bland andra Bocconi et al.
(2016) beskrivits hur franvaron av en entydig definition fort till problem med att
integrera CT i uthildningssystem. Vi kan daremot urskilja konturerna av nagra centrala
huvudidéer som aterfinns hos flera av artikelforfattarna; CT blir i en modern forstaelse
ofta jamstélld med problemldsning (se bl.a. Barr et. al., 2011) och anses som regel
referera till fardigheter och kompetenser av universell och amnesoverskridande karaktér
(se bl.a. Wing (2006), Henderson (2009) och Barr et. al. (2011)). Ut6ver de kognitiva
fardigheter som innefattas av begreppet, blir det av flera ndmnt hur CT samtidigt
refererar till icke-kognitiva kvaliteter (Roméan-Gonzalez et. al., 2018), sociala kvaliteter
(diSessa referert i Grover & Pea, 2012) eller attityder (Barr et. al., 2011). Hos
efterfoljare till Wing (2006) och hennes definition av begreppet, diskuteras CT ofta i
ljuset av fardigheter och kompetenser som anses viktiga for att fungera i det moderna
samhallet, sa kallade 21st century skills (se bl.a. Bocconi et al., 2016). Nagra av
artikelforfattarna anvander i denna kontext olika varianter av bendmningen literacy for
att kasta ljus 6ver CT som en dorroppnare till digitalt deltagande (se bl.a. Gretter &
Yadav, 2016). Vi ser att verktygsorienterade tillndrmanden, dér bland annat
programmering anvands for att utveckla CT, ar vanligt férekommande (se bl.a. Barr et.
al., 2011). Férhallandet mellan programmering och CT framstar samtidigt som oklart
och omdiskuterat. Flera av forfattarna ger uttryck for starka meningar kring vilken roll
programmering bor tilldelas i forbindelse med CT. Wing (2006) och Henderson (2009)
associerar tendenser mot att dra likhetssstreck mellan CT och programmering med en
gammaldags och omodern forstaelse av begreppet. Pardo (2018) pekar pa att vi i dagens
diskurs annu behover skarpa vart fokus pa tydliggéranden av skiljelinjen mellan CT och
programmering. Diskussionen kulminerar i Dennings kraftiga kritik av Wing och andra
tillhangare av “New CT” (Denning, 2017). Denning (2017) menar att manga av dagens
definitionsproblem kan l6sas genom att ga tillbaka till den ursprungliga definitionen av
CT, kallad “Traditional CT”. I en “traditionell” forstaelse av CT kan dvningar i
programmering bidra till att utveckla de fardigheter som associeras med begreppet
(Denning, 2017). En “traditionell” syn pa programmering i relation till CT harmoniserar
darmed med Einhorns beskrivning av programmering som ett dverlagset verktyg for att
utveckla CT (2012). Einhorns standpunkt exemplifierar en anmarkningsvard paradox. |

ljuset av Einhorn (2012), som kan sagas representera en modern syn pa CT, framstar
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den av Denning (2017) skisserade skiljelinjen mellan “New” och “Traditional CT” som
en nagot forenklad polarisering av ett utpraglat komplext och oavklarat falt. Einhorns
standpunkt fran 2012 visar att det dven efter 2006 existerar en “traditionell” syn pé
programmering och CT, parallellt och i samspel med tillnzrmanden som bygger pa den
omvénda kasualitetsordning vilken enligt Denning (2017) kdnnetecknar “New CT”.
Motsagelser som denna indikerar att faltet d&nnu praglas av oenighet och oklarhet (min
kommentar). En slutgiltlig, allmant accepterad definition av CT framstar &nnu som
utanfor rackhall, nagot som kan forklara den avsaknad av utbildningsanpassade verktyg
vilken belyses av Wing (2016) og Bocconi et al. (2016).

3.2. Nationella diskurser — tva kritiska stammor

Det ar inte svart att finna nyare norsk forskning med utgangspunkt i praktiska forsok
med programmering i skolan. Majoriteten av dessa kallor utgors av fallstudier med
forankring i specifika skolamnen. Mot bakgrund av denna studies problemstallning,
forskningsfragor och avgransning, har jag dock valt att inte inkludera denna typ av
fallstudier har. Da mitt fokus ligger pa forskning som diskuterar algoritmiskt tankande
som kompetensbegrepp, med och utan direkt tillknytning till programmering, har jag
valt att begransa litteratursokningen till kallor som specifikt innehaller detta begrepp. |
de norska databaserna anvande jag sokordet algoritmisk, men fick inga relevanta traffar.
Att tidigare norsk forskning inom algoritmiskt tdnkande ar sparsam kan bekraftas
genom de analyserade dokumentens litteraturlistor, dar de kallor som direkt bertr
algoritmiskt tankande och programmering i skolan i all huvudsak utgors av utlandska
studier. Det ar naturligtvis mycket mojligt att ny forskning tillkommit sedan dess, men
med tanke pa tidsplanen for genomfdrandet av studien har jag valt att ta utgangspunkt i
det forskningsfalt som presenterade sig under sokprocessen i april 2018. Eftersom
sokningen inte resulterade inte i nagra relevanta norska traffar med utgangspunkt i
begreppet algoritmiskt tankande, gar jag vidare genom att presentera tva centrala norska
stammor vilka for en vetenskaplig diskussion kring reformer som beror IKT och skola
pa ett mer generellt plan. Med hansyn till studiens omfang har jag hér begransat mig till
tva studier som har ett metodologiskt slaktskap med min, det vill saga fokus pa
diskursanalys samt kritisk analys och diskussion. Nedan presenteras saledes den norskt
situerade vetenskapliga bakgrunden for min undersokning i form av tva besléktade

studier, pd vilka min analys delvis bygger vidare.
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| Digital skole pa sviktende grunn presenterar Haugsbakk (2010) en studie baserad pa
diskursanalys med huvudfokus pa laroplanverk, riksdagsrapporter och handlingsplaner
fran och med 1980-talet till 2004 samt referenser till laroplaner fran 1930- och 1970-
talet. Haugsbakk &r uttalat kritisk till de politikstyrda, teknologioptimistiska hegemoni-
och slagordspréaglade framstéallningar som dominerar i norska offentliga dokument fran
och med 1990-talet. Han belyser sérskilt hur analyserade planeringsdokument “gir flere
glimt av nye samfunnsmessige betingelser og nye lgsninger, men de er forst og fremst
preget av en viderefgring av forestillinger med forankring i industrisamfunnet”
(Haugsbakk, 2010, s. 168). Begrepp som e-leering och laeringsverktay leder tankarna till
1950- och 1960-talets instrumentella forstaelse av larande samt “tradisjonelle idealer om
framskritt, forenkling og effektivisering” (Haugsbakk, 2010, s. 22). Enligt Haugsbakk
framstar dock dokumenten fran 1980-talet som undantag pa flera satt. | kallor fran
denna tid finner han ansatser till nytankande, déar datorteknikens potential som ldsning
pa problem framstalls parallellt med reflektioner kring de méjliga problem vilka kan
uppsta som en konsekvens av nya teknologier. Haugsbakk observerar samtidigt genom
hela diskussionen ett ihallande fokus pa didaktiska grepp och lararstyrd implementering.
Alla dessa kvaliteter saknas enligt Haugsbakk i senare dokument ur samma kategorier.
Han efterlyser ett tillbakavandande till 1980-talets perspektiv i framtida
planeringsdokument och betonar vikten av samspel mellan férvantan och erfarenhet,
respektive didaktisk forankring och kritisk reflektion (Haugsbakk, 2010, s. 182).

I Utdanning for informasjonssamfunnet — den tredje vei ger @sterud uttryck for ett
kritiskt forhallningssatt till 1990-talets reformer. | likhet med Haugsbakk observerar
@sterud bakatblickande tendenser med forankring i industrisamhéllets modernism och
instrumentella syn pa teknologi (@sterud, 2004, s. 26, 27). Forfattaren drar paralleller
till Jensens tankar om det tredje, en tankekonstruktion som kombinerar humaniora och
naturvetenskaperna i en syntes vilken harmoniserar med det postmoderna samhéllet
(Jensen refererad i @sterud, 2004, s. 24). | @steruds vidareforande av begreppet
inkluderas dessutom syntesen mellan en progressiv, bildningsorienterad pedagogik och
en restaurerande, kunskapsorienterad pedagogik (dsterud, 2004, s. 25). Forfattarens
teori ar att “implementering av IKT i skolen vil kunne fungere som en fgdselshjelper”
for en sadan syntes, genom att styrka forbindelsen mellan skola och samhélle, samt
utvidga klassrummets spatiala och temporéra begransningar (Jsterud, 2004, s. 26).

@sterud belyser hur demokratiskt deltagande maste ses i sammanhang med utvecklande
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av literacy och menar att skolan “ikke kan ngye seg med a utdanne mennesker som er i
stand til & bruke datamaskinene til & finne og utveksle informasjon; den ma ogsa
utdanne slike som utnytter datamaskiner til & gjennomfare eksperimenter, tolke data og
produsere ny kunnskap” (dsterud, 2004, s. 258).

Denna studie tar utgangspunkt i en dokumentanalys med stark metodologisk och
tematisk forankring i Haugsbakks studie, och kan delvis sagas bygga vidare pa de fynd
han presenterar. | forbindelse med denna diskursanalytiskt férankrade dokumentanalys,
kommer det dven att belysas huruvida @steruds efterlysning av demokratiskt deltagande
kan ségas harmonisera med de teknikfilsofiska inriktningar vilka anas bakom dagens

syn pa vad som bor betonas i elevernas digitala bildningsprocess.

4. Teoretiska perspektiv

| Education and Technology. Key Issues and Debates belyser Selwyn (2017) hur en
modern forstaelse av teknologi som begrepp innefattar mer an bara maskiner och
artefakter. | dagens betydning av ordet omfattas &ven de sociala sammanhang inom
vilka ménniskors samhandling med teknologiska redskap och system &ger rum (Selwyn,
2017, s. 8). Selwyn framhaver att de ménskliga aspekterna av teknologi kan studeras
och forstas utifran flera perspektiv. Min undersokning tar utgangspunkt i filosofiskt
forankrade teorier kring teknologi, ménniska och samhélle. Studiens syfte och tema
pekar saledes direkt mot den filosofiska inriktning som kallas teknikfilosofi. | detta
avsnitt presenteras studiens teknikfilosofiska teoretiska ramverk, vilket i samverkan
med ett mangperspektiviskt, diskursanalytiskt metodologiskt angreppssatt skall
underbygga analysen och forankra dess fynd med utgangspunkt i nagra centrala begrepp
och kategorier. Studien genomfors utifran ett hermeneutiskt perspektiv, vilket genom en

teknikfilosofisk hermeneutisk inriktning smalter samman med dess filosofiska ramverk.

4.1 Teknikfilosofisk teori: fran teknologisk determinism till

demokratisk rationalisering

I avsnitten nedan kommer jag att belysa studiens teknikfilosofiska perspektiv utifran en
historisk vinkling, dar malet ar att teckna en 6vergripande utvecklingslinje med nedslag

i nagra av teknikfilosofins teoretiska inriktningar.
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4.1.1 Teknikfilosofi: en introduktion

| forordet till Fenomenologi, teknik och medialitet (Dahlberg & Ruin, 2011, s. 7-20)
presenterar forfattarna en bred definition av det som i forenklad form kan kallas
teknikfilosofins tva huvudtraditioner: den ingenjorsmassiga och den humanistiska. Den
ingenjorsmassiga inriktningen tar utgangspunkt i tekniken som sadan, ofta med
teknikoptimistiska undertoner. Mannen bakom sjélva begreppet teknikfilosofi
(Philosophie der Technik), den tyske filosofen Ernst Kapp (1808-1896), representerar
denna inriktning. Han &r bland annat kand for sina metaforer, déar teknikens yttre liknas
vid ménniskans inre. | Grundlinien einer Philosophie der Technik (1877) drar han bland
annat paralleller mellan jarnvagen och blodomloppet samt telegrafen och nervsystemet
(Kapp refererad i Dahlberg & Ruin, 2011, s. 10). Den humanistiska traditionen inom
teknikfilosofi associeras i grunden med fenomenologi och kritisk teori. Denna inriktning
omtalas av Dahlberg & Ruin (2011) som ett forsok att gripa det tekniska som ett nytt
kulturfilosofiskt fenomen: Det handlar inte bara om att forsta det tekniska i dess
tekniska karaktar, och inte heller i forsta hand att optimera dess anvandning, utan att na
en djupare forstaelse av vad tekniken och det tekniska ar som historisk mansklig
beldgenhet” (s.11). Innanfor dessa teoretiska perspektiv réknas Heidegger som en av de
mest centrala filosoferna. Hans forelasning Fragan om tekniken (1953), lyfts av Ruin
(2011, s. 56) fram som en av de mest citerade artiklarna inom modern teknikfilosofi.
Har diskuterar Heidegger begreppet “Gestell” eller “Ge-stell” som en beskrivning av
modernitetens tillstand. Betydningen av “Gestell”, som har en indirekt forbindelse med
tyskans “Gestalt”, berikas genom dess forbindelse med andra ord som innehéller “*-
stell”, till exempel “vorstellen” (forestélla), “Herstellung” (framstéllning) och
“bestellen” (bestélla). Ordet kan dversiittas med “still”, men mister da en viktig
dimension av sin komplexa betydning. Darfor har jag i denna text valt att anvénda det
ursprungliga, tyska begreppet. For att fullt greppa vad Heidegger lagger i
tankekonstruktionen “Gestell”, bor vi gora en tillbakablick mot en av hans stora
inspirationskallor; Aristoteles, och hans definition av “techné” som mansklig praktik.
“Techné” betecknar en form for expertis vilken utgor en av fem intellektuella dygder
eller formagor (“araté”). For Aristoteles ar techné en intellektuell fardighet som
mojliggor skapande av saker utifran en tankegang baserad pa vad som &r sant och osant
(Ruin, 2011, s. 56). Enligt Ruin &r det ett av Aristoteles pastadenden som sarskilt Gppnar

upp for en forstaelse av teknikens, och darmed sanningens, djupaste mening; “Det finns
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fem sétt pa vilket sjalen nar sanning, namligen genom konst (techné), vetenskap,
klokhet, visdom och insikt.” (Ruin, 2011, s. 56). Genom sin analys av den klassiska
grekiska metafysiken tecknar Heidegger en bild av varat som nagot framstallt
(hergestellt), samtidigt som han 6ppnar for en kritisk distans till hur var tankevarld
formas av den klassiska traditionen. En sadan kritisk blick mojliggor i sin tur
utforskning och konstruerande av andra begreppsmaéssiga forstaelser av varat (Ruin,
2011, s. 57). | Vara och tid (1927) utvecklar Heidegger sin teori kring “Zeug”, som &r
tyskans motsvarighet till grekiskans “pragmata” (Ruin, 2011, s. 58). “Zeug” betecknar
artefakten och det hantverksmassiga i ett vara-modus; “tillhandsvaro”. Genom att rikta
sOkljus pa “tillhandsvaro” onskar Heidegger bryta ned forstaelsen av varat som entydig
med “forhandenvarande”, dér naturen forklaras genom sin fysiska utstréackthet i rummet.
I “tillhandsvaro” representerar ting meningsbarande kontexter, vilket ocksa
dverensstammer med Heideggers idé om varlden som en meningsdimension in i vilken
vi ar “kastade” och standigt upptacker oss sjalva som indragna. | denna tankevarld
betraktas artefaktens verktygsrelaterade egenskaper som primara framfor dess teoretiskt
konstruerade utstrackthet i rummet (Ruin, 2011, s. 59). Ytterligare en intressant
dimension Gppnas da vi tar i betraktande att grekiskans “techng” dven betyder konst och
att sjalva konstnaren kallas “technités”. FOr Heidegger utgor konstverket en
“sanningshindelse” som skiljer sig fran andra vara-modus genom att lata naturen
framtrada som sadan. Utifran en sadan tolkning av “techn&” avtecknar sig en
tvetydighet, dar ordet pa ena sidan beskriver den tillverkade artefakten och pa andra
sidan betecknar ett sannhetsblottande konstverk (Ruin, 2011, s. 61). Enligt Ruin ligger
hari nyckeln till en fullvardig forstaelse av “Ge-stell”, vilken darmed ersatter den
vanliga missforstaelsen av Heideggers modernitetsuppfattning som en verklighet
praglad av ofrankomlig meningsloshet. | foljande citat belyser han hur Heidegger sjalv,

i Fragan om tekniken, betonar denna tvetydighet:

En gang, skriver han dar, innebar techng” ocksa “frambringandet av det sanna i
det skona”. Till det hoppfulla i tekniken hér ocksa denna majlighet av att visa en
vag tillbaka till ett poetiskt avtdckande av det varande, som det kan ske i
konsten. (Ruin, 2011, s. 68).

Ruin (2011) menar foljaktligen att “Gestell” bor forstas som “en tvetydig” situation av
uppenbar fara och mojlig raddning.” (s. 68). Begreppet belyses slutligen ur ett

dagsaktuellt perspektiv, dar informationssamhallet genomsyras av etisk och
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vardemassig reflektion pa ett satt som kan antyda att Heideggers efterlysning om

rdddning genom “besinning” har blivit hord (Ruin, 2011, s. 69).

Teknikfilosofen Andrew Feenberg, som sjélv skriver in sig i en teoretisk
utvecklingslinje préglad av Heidegger och Habermas, belyser hur Habermas hanterande
av teknikfragor skiljer sig fran Heideggers. Medan moderniteten hos Heidegger
avtacker varat, sander den hos Habermas istllet “et nytt og skarpere lys pa den
mennesklige virksomheten.” (Feenberg, 1999, s. 30). Habermas betraktar teknik som en
teknisk handling innanfor en kontext avgransad till dess andamalsenliga anvandning. En
sadan handling far politiska implikationer da den i form av mansklig kommunikation
trader in i “livsvérldens” centrala omraden, som familj och utbildning. Styrningsmedier
bakom denna kommunikation utgors av pengar och makt, vilket medfor standigt 6kande
negativa foljder inom dessa omraden. Habermas efterlyser darfor en form av social
kommunikation som begransar inflytandet fran dess styrande krafter (Feenberg, 1999,
sid. 31). Feenberg erkénner och lyfter fram teorin om styrningsmedier, men Kritiserar
samtidigt Habermas for att inte ta hansyn till teorins relevans for tekniken som sadan.
Eftersom teknikens samhalleliga konsekvenser inte kan jamstallas med effekten av
pengar och makt, maste tekniken enligt Feenberg inkluderas i teorin om
styrningsmedier. Endast da kan vi uppna en “adekvat forstaelse av det Habermas kaller
“teknifiseringen” eller “koloniseringen” av “livsverden”.” (Feenberg, 1999, s. 32).
Feenberg observerar mot slutet av 1990-talet en avgoérande forandring i var uppfattning
om tekniken, dar standig utveckling leder till nya fragor kring demokrati och autonomi i
den tekniska sfaren. Enligt Feenberg (1999) &r det darmed dags forkasta en tidigare
radande konsensus kring tekniken som en “autonom kraft i sin egen rett, atskilt fra
samfunnet, en slags annen natur som trenger seg pa samfunnslivet fra en fremmed
verden hvor ogsa vitenskapen har sitt urspring.” (s. 5). Endast genom att éverge denna
historiska forstaelse av teknik som en “annan natur” till fordel for en anti-essentialistisk
teknikfilosofi som forenar det tekniska och sociala, kan vi lagga grunden for att framtida
demokratiskt samhalle (Feenberg, 1999, s. 6-7). Innan jag férankrar denna studie
djupare i teknikfilosofiska riktningar, énskar jag belysa nagra centrala perspektiv som i
hog grad praglat utvecklingen inom faltet fran 1990-talet fram till idag. | samband med
sin skissering av en ny riktning inom teknikfilosofi, presenterar Feenberg i Teknikk og
modernitet (1999) en sadan bakgrund, varpa han tommer scenen for att ge plats till nya

perspektiv. Feenberg har i foljande avsnitt, dar det skall redogdras for nya teoretiska
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inriktningar samt bakgrunden for dessa, tilldelats rollen som vagvisare in i det
teknikfilosofiska féltet.

4.1.2 Teknologisk determinism, substantivism och essentialism

Under senare halften av1800-talet dominerade en véarldsbild préaglad av tilltagande
darwinistiskt och marxistiskt inspirerad framtidstro. Feenberg (1999, s. 13) belyser hur
teknologiska deterministiska strommar sa smaningom borjade sprida sig som
konsekvens av dessa tendenser. Ur ett deterministiskt perspektiv betraktas teknologin
forst och framst som ett medel vilket for manskligheten narmare de mal som definierar
hennes forutbestdmda biologiska natur. Genom att betrakta teknologin i ett
deterministiskt ljus, neutraliserar vi den och distanserar den samtidigt fran politiska
arenor. Som motreaktion pa detta perspektiv finner vi de substantivistiska
teknologiteoretiska inriktningarna, med Heidegger i spetsen. Utifran ett heideggerianskt
perspektiv ar teknologier inte neutrala, utan vardeladdade och formgivande for
manniskan och hennes sitt att vara. Teknologin “avtdcker” oss och var verklighet,
varmed vi reduceras till ramaterial under teknologins universella kontroll. Innanfér detta
synsétt utgor sjalva moderniteten ett universum dar teknologin kan utvecklas autonomt
mot ett ofranvikligt mal av rationalitet och férutbestamd dominans (Feenberg, 1999, s.
15). Feenberg (1999, s. 15) lyfter fram automatiken i denna process som ett gemensamt
drag hos determinism och substantiv kritisk teori. Den senare inriktningen ar enligt
honom baserad pa essentialism, dar man tror sig kunna definiera teknologins “essens”
som en entydig, ofranvikligt dominerande kraft vilken utpekas som ansvarig for den
moderna varldens problem. Feenberg (1999) riktar kritik mot det essentialistiska
perspektiv vilket enligt honom @annu dominerar det teknikfilosofiska féltet. Som
alternativ till denna tankegang lyfter han fram sin egen teoretiska skiss. Denna skall vi

atervanda till i avsnittet om demokratisk rationalisering (Kaijser, 2020, s. 29-32).

Substantivismen upplevde enligt Feenberg en ny storhetstid pa 1960- 70-talet, da bland
annat Vietnamkriget vackte folkets ovilja mot “teknokrati”, det vill sdga “et omfattende
forvaltningssystem som er legitimert ved a vise til vitenskapelig ekspertise og ikke til
tradisjon, lov eller folkets vilje” (Feenberg, 1999, s. 16). Forestallningen om
teknokratiet ar av ideologisk harkomst och beskriver samhaéllets retorik snarare an dess
praktik. Ett samhélle préglat av teknologistyrd rationalisering framstod runt 60-talet for
manga som en dystopisk hotbild. Feenberg (1999, s. 17-18) belyser rorelserna runt
denna tid som avgorande for brottet med den teknokratiska determinismen till fordel for
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en “venstre-dystopisk™ teknologikritik, starkt influerad av Marcuse och Foucaults
kritiska teorier. Foucault delar Heideggers substantivistiska syn pa teknologi som
formgivande for oss och vart satt att leva, men introducerar samtidigt nya teorier om
herraddmestyrd fordelning av makt i samhaéllet. Ur detta anti-essentialistiska perspektiv
betraktas teknologin inte som autonom, utan sammanflatad med det samhalle i vilket det
utvecklas, samt bunden till ideologi och politiska beslut. Dessa tankar har 6ppnat upp
for dagens syn pa teknologi som en “dimensjon ved samfunnet, snarere enn en ytre kraft
som pavirker det fra et epistemologisk eller metafysisk hinsides.” (Feenberg, 1999, s.
20).

4.1.3. Konstruktivism

Ur de konstruktivistiska perspektiv som véxte fram pa 1980-talet betraktar man sociala
omgivningar och forutsattningar som styrande for vilka teknologier som vidareutvecklas
respektive forkastas. Vilka teknologier som Over tid visar sig vara de mest effektiva ar
alltsa underordnat processer styrda av lokala premisser. De samhéllsgrupper som
involveras i formgivningen av artefakter satter sin pragel pa den fardiga produkten,
vilken darmed anpassar sig till ett samhalleligt etablerat krav. Genom denna process
etableras artefakten i form av en enhet vilken vi tar for given. Da vi i eftertid ser tillbaka
pa artefaktens tillkomst, framstar den som ett rent tekniskt resultat av en oundviklig
utveckling. Genom var upplevelse av denna process, som kallas “forslutning”, kan den
deterministiska illusionen forklaras (Feenberg, 1999, s. 21-22). Genom forslutningen
skapas sa en “forebild” for vidare utveckling i faltet, dar standardiserade
problemlosningsstrategier, sa kallade “teknologiska regimer”, etableras (van den Belt &
Rip och Kemp & Rip refererade i Feenberg, 1999, s. 48-49). Feenberg anvander
bendmningen “tekniske koder” for att beskriva samhéllsméssigt forankrade
konsekvenser av teknologiska regimer. De tekniska koderna existerar vanligtvis som
osynliga element, integrerade i en till synes sjélvklar kulturell kontext (Feenberg, 1999,
s. 48-49). Teknologins design kan upplevas som kontroversiell innan den etableras, men
da forslutningen val har agt rum stabiliseras den tekniska koden. Fran och med denna
punkt framstar en reversering som omdjligt (Feenberg, 199, s. 58). Feenberg belyser att
denna tillnd&rmning inbjuder till politiska perspektiv, men att den politiska dimensionen
ofta ignoreras inom konstruktivistiskt forankrad forskning. Han lyfter samtidigt fram
konstruktivismen som en fruktbar utgangspunkt for en fornyelse av teknologipolitiken.
Mot bakgrund av dessa reflektioner presenterar han sa sin egen socialt forankrade teori
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om demokratisk rationalisering, baserat pa det han kallar en “revidert konstruktivistisk
tilnerming” (Feenberg, 1999, s. 24).

4.1.4. Demokratisk rationalisering

Feenberg intar en anti-deterministisk hallning, dar teknologi beskrivs som ambivalent
och dess betydning i relation till samhéllets maktstrukturer som tvetydig. Feenberg
ansluter sig till pastaendet om att teknokratiska moderniseringsstrategier mojliggor
bevarandet av samhélleliga hierarkier aven under stora teknologiska férandringar. A
andra sidan belyser han samtidigt hur ny teknologi kan anvandas for att underminera
och foréandra samhélleliga hierarkiska strukturer. Genom sin teori om demokratisk
rationalisering argumenterar Feenberg for att en demokratisk politisering av teknologin
ar mojlig genom anvéndarinterventioner. Saledes erbjuder han ett alternativ till det
teknokratiskt forankrade antagandet om en maktstruktur dar folkligt deltagande fungerar
som vapen i kampen mot den tekniska expertisens diktatorskap (Feenberg, 1999, s. 24-
35). Har lyfter han fram hur tva deterministiska antaganden 6ver generationer har
etablerats som en del av vart gemensamma tankegods; “at teknisk ngdvendighet dikterer
utviklingens retning, og at utviklingens retning oppdages ved & etterstrebe effektivitet.”
(Feenberg, 1999, s. 35). Feenberg tar aktivt avstand fran dessa antaganden, vilka enligt
honom forhindrar demokratiskt deltagande. Han ansluter sig till ett konstruktivistiskt
perspektiv, dar ekonomisk effektivitet uppstar som féljd av vilka teknologiska
utvecklingsspar som viéljs, snarare &n tvartom. Valet mellan tva alternativa designer
styrs “av “matchen” mellom innretninger og interessene og anskuelsene til de ulike
samfunnsgruppene som pavirker designprosessen.” (Feenberg, 1999, s. 38-39).
Teknologisk utveckling styrs med andra ord av sociala forhallanden och ar politisk i den
grad valet av en losning framfor andra far konsekvenser for fordelandet av makt.
Innanfor en sadan forstaelse av teknologi som samhallelig process finns det inga
“teknologiska imperativ” vilka dikterar samhallets institutioner. Teknologin dr istéllet
Oppen for at omdefinieras av samhallet (Feenberg, 1999, s. 42). Studier av teknologi
utifran denna forstaelse kraver enligt Feenberg en omdefiniering av teknologi som
sadan. Dér vi tidigare har definierat teknologi som rationella anordningar, behéver vi nu
istallet betrakta den som nagot som kan tolkas och forklaras hermeneutiskt. Tanken om
att teknologin spelar en central roll i definitionen av den kulturella horisont innanfér
vilken den opererar, dr saledes central for min studie. Feenberg beskriver denna process

pa foljande vis:
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De herskende interessene velger teknologier blandt mange mulige
konfigurasjoner. Utvelgelsesprosessen styres av sosiale koder etablert gjennom
de kulturelle og politiske kampene som definerer den horisonten teknologien
hgrer inn under. Nar den farst er innfart, gir teknologien en handgripelig

bekreftelse pa denne kulturelle horisonten. (Feenberg, 1999, s. 48).

Feenberg lyfter fram datorn som exempel pa att det ofta &r forst efter att nya teknologier
har inforts som vi inser vilket behov de faktiskt fyller. Da vi forsoker foregripa framtida
teknologiska lésningar, tenderar vi ofta mot att idealisera utopiska visioner som inte
later sig realiseras med dagens forutséttningar. Sadana visioner utgor ofta en drivkraft
bakom omfattande samhallsandringar och kan endast infrias om de visar sig ha
egenskaper som kan ge oss “et bedre liv i en lengre periode” (Feenberg, 1999, s. 60).
Teknologiska utvecklingsprocesser ar samtidigt starkt bundna till politiska agendor och
maktstrukturer. Feenberg havdar att de som kontrollerar tekniska system har stérre makt
an samhallets samlade institutioner och att de, med férankring i stora organisationer,
styr den teknologiska utvecklingen i riktningar som sakrar deras egen makt. Det ar
saledes inte “folkets vilja” som ger legitimitet till nya tekniska l6sningar, utan
effektivitet och tekniska koder som i arhundraden sammanfallit med centralisering av
makt. Teknokratins ideologiska anférande, som mojliggérs genom teknisk mediering av
mansklig kommunikation och sociala band, satter sin tilltro till “den konsensus som
spontant oppstér av de tekniske rollene og oppgavene i moderne organisasjoner”
(Feenberg, 1999, s. 67). For att kunna handskas med fragor kring demokratiskt
deltagande i ett teknologiskt samhalle, maste vi enligt Feenberg revidera demokrati som
begrepp. “I den grad koden etter sin natur er autoriteer, ma den endes nedenfra, ikke
ovenfra, og det krever et aktivt engasjement fra borgerne” (Feenberg, 1999, s. 68).
Begreppet “demokratisk rationalisering” betecknar séledes anvindarinterventioner som
utmanar sadana tekniska koder, och darigenom odemokratiska maktstrukturer, med
samhallsmassiga konsekvenser. Har drar Feenberg in Foucaults teori om hur
avpersonifierade maktpraktiker, vilka formar och haller manniskor under kontroll, ar
inkarnerade i fysiska artefakter samt i de “teknisk-vitenskapelige diskurser” som
omfamnar dem (Feenberg, 1999, s. 74). En modern form for revolution skulle saledes
kunna utgoras av en omkodning av sadana maktstrukturer. Feenberg anvander De
Certeaus spelmetafor for att illustrera hur den tekniska koden satter premisserna for

spelets regler och darigenom avgor vem som vinner. Institutionaliserad kontroll i det
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moderna samhaéllet kallar De Certeau for “strategi”. Denna metafor kopplar Feenberg
(1999, s. 76) till forbindelser mellan teknologiskt tdnkande och modern administration.
Han drar dven paralleller fran De Certeaus “strategier” till Latours och Callons
aktornatverksteori, med fokus pa Latours liknelse av teknologi som ett forkroppsligande
av “program”. Inom aktdrnatverksteorin betraktas tekniska objekt som noder i ett
nétverk, dar manniskor och anordningar, eller ménniskor och “icke-méanniskor”, binds
samman av de artefakter de skapar. | anvandandet av dessa artefakter forenas
konstruktorerna av maskinernas med dess anvéandare, varfor sjalva maskinen i denna
handlingsprocess kan liknas vid en “text” (Feenberg, 1999, s. 78). De processer genom
vilka teknisk design styr delegerandet av funktioner till manniskor eller icke-manniskor,
kallar Latour “utskiftning” eller “scenbyte”. Fenomen som genom teknologiska
“program” flyttas frén en kontext till en annan, liknas vid karaktérer i en berittelse, dér
de i regi av forfattaren ror sig fram och tillbaka i tid. Feenberg lyfter fram Latours
exempel med monterandet av en automatisk dorrstédngare, dar imperativet “stang
dorren” ddrmed flyttas fran en skylt pa dorren till en fjader. “Programmet” har i detta
fall flyttats fran “den etiske til det mekaniske domene.” (Feenberg, 1999, s. 79).
Aktornatverksteorin introducerar dven begreppet “antiprogram” for att beskriva
destruktiva krafter som, likt Frankensteins monster, far eget liv och forvandlas till ett
hot mot sin skapare, eller natverket. Antiprogram representerar samtidigt nya program
som dppnar upp mojligheter fér omdefinition av funktion och omkodning av natverket
(Feenberg, 1999, s. 81). Samspelet mellan program och antiprogram representerar den
natverksteoretiskt forankrade kategori vilken av Feenberg kallas “den tredje
symmetrien”. Den forsta och andra symmetriprincipen utgdrs av symmetrin mellan
vallyckade och misslyckade teknologier och anordningar respektive symmetrin mellan
méanniskor och icke-méanniskor. | detta sammanhang ar det enligt Feenberg (1999) den
tredje kategorin som ldgger grunden for “en demokratisk politikk for teknologisk
rasjonalisering.” (S. 84). Han belyser samtidigt hur strukturer for kommunikativa
praktiker ligger till grund for demokratiseringsprocesser. Exempel pa sadana &r sa
kallade “innovative dialoger” mellan professionsutévare och anviandare (Pacey refererad
I Feenberg, 1999, s. 86). Det datatekniska féaltet omtalas som en unik arena for
anvandarstyrda, innovativa fornyandeprocesser av existerande anordningar; “Dette er
konteksten der amaterhakkere og vanlige brukere var i stand til 2 omforme
datamaskinen fra en informasjonsprosessor til et kommunikasjonsmedium” (Feenberg,

1999, s. 86). Datortekniken kan saledes betraktas som en miljo innanfor vilken vi som
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moderna samhallsmedborgare utvecklas. Samtidigt fragar Feenberg sig om dessa
processer verkligen ar frigérande, eller om de i sjélva verket forstarker vart
teknologiberoende och fangar oss i ett tekniskt natverk som begransar vart
handlingsrum. Ldsningen pa den typen av dystopiska scenarier ar dock inte att utdva
kategoriskt motstand mot teknologi, utan att skapa ett teknologiskt samhélle dar
“tekniske fremskritt bidrar til kommunikative fremskritt.” (Feenberg, 1999, s. 95).
Déarmed framstar kommunikation som central i ett demokratiskt, teknologiskt samhalle,
nagot som kan bekraftas genom dagen okade fokus pa medverkande och delningskultur
som synonymt med demokratiskt deltagande (min kommentar). Feenberg (1999, s 100)
drar h&r paralleller till Habermas medieringsteori, dar “teknifiseringen av livsverden”
leder till att kriterier for resultatorienterad handling och effektivitet éverfors till den
kommunikativa sfaren. Feenberg satter fokus pa den tekniska innovationens maéjligheter
for att initiera en djup andring av tekniska rationaliseringsformer. Malsattningen ar att
“definere en levemate, et rikdomsideal og en mennesketype, ikke bare a skaffe seg flere
goder i det eksisterende sosiogkonomiske system.” (Feenberg, 1999, s. 130). Han
efterlyser en fundamental fordndring och fornyelse av modern teknologi, “slik at den
samler verden i sig, i stedet for & redusere dens naturlige, mennesklige og sosiale miljg
til rene ressurser. Bare en teknologifilosofi som er i stand til & erkjenne den muligheten,
kan kritisere nétiden i lys av den” (Feenberg, 1999, s. 130-131).

4.2. Studiens hermeneutiska kontexter

Studiens kvalitativa, metodologiska tillnarmning faller under bendmningen
diskursanalys med fokus pa dokumentanalys. Eftersom den analytiska grundmuren for
diskussionen till stor del utgors av textanalys, kan man utgd ifran att centrala fynd
huvudsakligen maste forstas som resultat av tolkningsprocesser. Som grundlaggande
vetenskapsteoretisk utgangspunkt for undersokningen aktualiseras darmed ett
hermeneutiskt perspektiv. Som vi ska se langre fram i detta avsnitt, aktualiseras
samtidigt ett teknikfilosofiskt hermeneutiskt perspektiv som en del av studiens

teoretiska fundament.

4.2.1. Tolkning och hermeneutik
Hermeneutik kan beskrivas som tolkning och laran om tolkning (Kjerup, 1999, s. 247).
Termen anvands i en mangd sammanhang och pa flera olika nivaer, nagot som enligt

Kjerup (1999) kan skapa forvirring; “Inte bara kan ordet tacka saval tolkningspraktik
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som tolkningsteori, utan i bada fallen kan det ocksa vara fraga om nagot mycket brett
och allméant och om nagot mycket snavt och speciellt” (s. 247). Hermeneutik som
begrepp kan i sin breda betydning syfta till alla metoder som innefattar textanalys, dar
definitionen av “text” ocksd omfamnar icke-verbalsprakliga texter som bilder,
manskliga handlingar, historiska handelser, samhalle och kultur (Kjgrup, 1999, s. 247).
| en sndvare betydning hénvisar ordet till den hermeneutiska tyska tradition som
startade tidigt pa 1800-talet med teologen, filosofen och filologen Schleimacher och
hans elev Boeckh, for att sa fortsatta med sistnamndes elev Dilthey, sa med dennes
tillhdngare, filosofen Heidegger, och till sist Heideggers elev Gadamer. Vad som
innefattas av beteckningen hermeneutik har dock forandrats sedan 1800-talet, fran
Schleimachers mer konkreta tolkningsteori till Heideggers filosofiska reflektioner kring
manniskan som fortolkande vasen (Kjarup, 1999, s. 248). Gilje (2019, s. 29) lyfter fram
hermeneutisk intentionalism och filosofisk hermeneutik som hermeneutikens tva
huvudinriktningar. Medan den hermeneutiska intentionalismen, med bland andra
Dilthey i spetsen, handlar om tolkning av handlingar och intentioner, narmar sig
filosofer som Gadamer texter genom att tolka dem utifran dess betydning och
anvandning i den aktuella situationen (Gilje, 2019, s. 29-30). Dessa tva tillnarmningar
kan enligt Gilje (2019, s. 30) berikas genom dmsesidig befruktning, varfor de inte bor
betraktas som positioner vilka exkluderar varandra. Metaforen om den hermeneutiska
cirkeln (eller spiralen) illustrerar hur tolkning bestar av “stadige bevegelser mellom
helhet og deler, mellom det som blir fortolket og konteksten og mellom det som blir
fortolket og var forforstaelse” (Nilssen, 2012, s. 73). Tanken om en hermeneutisk cirkel
ar mycket gammal och kan sparas fran 1500-talets bibeltolkning och helt tillbaka till
antikens retorik. | sin moderna betydelse har metaforen sina rétter hos Schleimacher,
dar cirkeln till och med Dilthey omfattade spelet mellan del och helhet i samband med
det som skulle forstas (Kjerup, 1999, s. 257). Heidegger vidareutvecklade metaforen
genom att dra in den som tolkar. F6r honom ar manniskan ett forstdende vasen, vilket
gor forstaelse till en grundlaggande forutsattning for sjalva den manskliga tillvaron. |
och med Heideggers proklamerande av att all tolkning vilar pa forstaelse, forkastar han
den positivistiska tanken om existensen av en objektiv sanning. Den hermeneutiska
cirkeln illustrerar for honom framst spelet mellan det som skall forstas och den som vill
forsta (Kjerup, 1999, s. 258). | Veaeren og tid reflekterar Heidegger 6ver hur den
oundvikliga cirkeln kraver ett alternativ forhallningssatt an det traditionellt
naturvetenskapliga:
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Den eksistensiale analytikken kan slett ikke unngd” en sirkel” i beviset, fordi
den overhode ikke beviser noe ut fra ’slutningslogikkens” regler.
Forstandigheten vil unngé “’sirkelen” i et forsgk pa a oppfylle den vitenskapelige
undersgkelsens hgyeste strenghet, og det den dermed gnsker a bringe ut av

verden, er intet mindre enn omsorgens grunnstruktur. (Heidegger, 2007, s. 323).

Detta perspektiv delas av Gadamer, som i likhet med Heidegger menar att det inte finns
nagon objektiv, forutsattningslos forstaelse. Eftersom manniskan alltid &r under
paverkan fran kultur och tradition, blir all kunskap fargad av meningar, hallningar,
erfarenheter och varderingar. Gadamer anvander begreppet forforstaelse for att illustrera
hur var tolkning av fenomen alltid bygger pa en tidigare forstaelse (Kjerup, 1999, s.
258). Denna forforstaelse utgor saledes en del av den hermeneutiska cirkeln, vilket av
Libcke (1994) forklaras pa foljande vis: “Hos Heidegger og Gadamer er vor forstaelse
en betingende del av cirklen. For i det hele taget at forsta en tekst, ma vi igjennem en
for-forstaelse udkaste en helmening pa baggrunn af hvilken, vi kan bedgmme teksten.”
(s. 169). For att kunna forsta en text, maste vi alltsa narma oss den med genom ett
medvetet forhallande till vara egna foruppfattningar och fordomar, for att pa sa vis
samtidigt Gppna vart sinne for texten som nagot utanfor oss sjélva. | Sannhet og metode

skriver Gadamer:

Denne mottageligheten forutsetter verken saklig “’neutralitet”, enn si
selvutslettelse, men en tilegnelse som fremhever de egne foropfatningene og
fordommene. Det gjelder a bli klar over sin egen forutinntatthet, slik at teksten
selv kan framstd i sin annerledeshet og dermed fa mulighet til & spille sin saklige

sannhet ut mot ens egne foroppfatninger. (Gadamer, 2010, s. 306).

Gadamer har kritiserats av bland andra Jauss, som belyser hur Gadamers forestallning
om forforstaelse i konstupplevelser tar utgangspunkt i igenkéannande och bekréftande.
En sadan syn pa forforstaelse avslojar sin begransning i motet med en modernistisk text
som utmanar vara invanda forestallningar. Enligt Jauss praglas Gadamers diskussion
kring klassiska litterdra verk av sjalvmotséagelser, dar Gadamer a ena sidan belyser
forforstaelse, samtidigt som han i de klassiska texterna menar sig finna en
grundldaggande mansklig kvalitet som kan kallas “tid16s”, ndgot som “tolkar sig sjalvt”.
(Kjerup, 1999, s. 260-261). Aven Habermas uttrycker kritik, och menar att Gadamers

underforstaelse av kommunikation som fri, likvéardig och 6ppen, inte tar hansyn till
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maktspel och ideologiska l&sningar. | detta sammanhang aktualiseras &ven den franske
filosofen Riceours tolkningsbegrepp misstankens hermeneutik, dar malet for tolkandet

ar att avsloja textens dolda osanningar (Kjgrup, 1999, s. 261).

4.2.2. Teknikens hermeneutik

Denna studies huvudsyfte ar att genom dokumentanalys belysa hur de
kompetensbegrepp som framhavs i offentliga diskurser kring inférandet av
programmering i norsk grundskola kan forankras teoretiskt i teknikfilosofiska
inriktningar. I tidigare avsnitt har jag redogjort for studiens forankring innanfor en
hermeneutisk kontext pa en generell, vetenskapsteoretisk- och filosofisk niva. Mot
bakgrund av undersékningens problemstallning och metod, 6nskar jag nu styrka denna
teoretiska forankring genom att lyfta fram den mer specifika, teknikfilosofiskt
hermeneutiska niva vilken av Feenberg (2011, s. 179) omtalas som teknikens
hermeneutik. Feenberg menar att en teknikens hermeneutik kan synliggora hur
funktionalitet och mening hanger samman. Da manniskan interagerar med teknologi
skapas mening. Teknologins meningssfar &r nara sammanbunden med den tekniska
anordningens funktion. Detta harmoniserar med en grundldggande uppfattning om att
funktion styr varje teknisk anordnings plats i samhéllet och vardagen. Feenberg (2011)
illustrerar teknikens meningssfar genom att likna ett e-postprogram med en virtuell
livsvarld, dar granssnittets uppdelning i olika ytor skapar en speciell temporalitet. Da
anvéandaren organiserar innehallet genom att sortera meddelanden i kriterier och placera
dem i mappar, ar det i sjalva verket sin egen datid hon skapar, eller aterskapar, och
organiserar. Anvandarens blick pa skarmens rubriker och hennes respons pa
inkommande kommunikation, for henne pa ett liknande vis in i sin egen framtid
(Feenberg, 2011, s. 176). Programmets granssnitt framstar har som en forenkling av,
och darmed en motsats till, komplexiteten hos sjalva de anvandningsomraden till vilka
det inbjuder. Feenberg belyser dessa reflektioner kring e-postprogram som ett exempel

pa hur funktion och mening kan analyseras innanfor en teknikens hermeneutik:

Det som endast verkar vara ett granssnitts funktionella aspekter 6ppnar i sjalva
verket upp for fragor om tid av ovantad komplexitet. Den till synes banala
uppdelningen i olika skarmytor organiserar mer &n den inkommande texten: den
organiserar anvéandarens liv eller en mer eller mindre viktig del av det.
(Feenberg, 2011, s. 179).
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Feenberg ser klara likhetsdrag mellan sin teoretiska standpunkt och Heideggers, nagot
som galler bade dennes tidiga och senare verk. Genom att forena Heideggers tva
tillsynes kontrasterande tolkningar av teknisk handling; den fenomenologiska respektive
den ontologiska, kan vi enligt Feenberg (2011) ldgga grunden for en “teori om
teknikens dubbla natur” (s. 176). Feenberg anvander hackningen av Minitelndtverket
som exempel pa hur mening hos en teknisk anordning kan transformeras genom
forandringar i dess funktion. I detta fall fick datamaskinen en ny plats i det vardagliga
livets struktur genom en ny kommunikationsform. For att forsta detta fenomen maste vi
enligt Feenberg (2011, s. 183) ta utgangspunkt i en komplex meningskontext, helt ned
till nivan for funktionella komponenter och isolerade tekniska mojligheter. Feenberg
(1999) framhéaver speciellt teknikens samhallsméssiga roll och har tidigare skisserat en
teoretisk modell utifran det han kallar “en radikal omdefinering av av teknologi som gar
pa tvers av det vanlige skillet mellom artefakter og sosiale forhold som sa vel sunn
fornuft som filosofer har tatt for gitt.” (s. 103). Feenbergs instrumentaliseringsteori
delar teknologins essens i tva aspekter; primar och sekundér instrumentalisering. Den
priméra instrumentaliseringen definierar teknologiers funktioner och tekniska relationer
i samhallet, medan den sekundéra fokuserar pa realisering och utveckling av dem i
“virkelige tekniske nettverk og innretninger” (Feenberg, 1999, s. 111). Han efterfragar
har ett alternativt essensbegrepp, dar teknikens samhallsméssiga dimension i hdgre grad
inkluderas i den filosofiska reflektionen: “Teknologier defineres ikke som fysiske
innretninger som kan frigjares fra tilfeldige samfunnsverdier. Det tekniske inkorporerer
alltid allerede det sosiale i sin struktur.” (Feenberg, 1999, s. 120). Genom att studera
teknologiers sociala roller och de levnadssétt vilka harigenom mojliggors, konkretiseras
och forklaras forestallningen om funktion som ett socialt situerat fenomen. Teknikens
essens &r for Feenberg direkt bundet till dess funktionalitet innanfor en bredare, social
kontext. Darmed ror vi oss fran en statisk uppfattning av teknikens natur, mot ett mer
flytande, kontextbestamt essensbegrepp. Utifran ett sadant perspektiv utvidgas den
sprakliga repertoar vi anvander for att beskriva tekniska anordningar, fran att omfatta
enbart ett funktionellt sprak, till att rymma bade ett funktionellt och ett “socialt” sprak
(Feenberg, 1999, s. 105). | Dahlberg & Ruin (red.), (2011) belyser han hur en
hermeneutisk teoretisk utgangspunkt for undersékningar av funktion och mening kan
utvecklas genom att studera olika teknologiers samhallsmassiga historia. Djupare insikt
i teknologiers meningsvarld kraver en forstaelse av hur de relateras till olika aspekter av
livet i sin samtid (Feenberg, 2011, s. 179).
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5. Material och metodologiska angreppssatt

5.1. Material

Studien bygger pa analys av norska propositioner, handlingsplaner, offentliga
utredningar, rapporter, notat och plakat som utformats under Erna Solbergs regering
fran 2013 till 2019. Beslutet att endast inkludera offentliga dokument i analysen har
tagits med utgangspunkt i Haugsbakks urvalsmetod i Digital skole pa sviktende grunn
(2010), dar han har lagt vikt vid att undvika “tekster som eksplisitt har veert skrevet som
klare partsinnlegg” (S. 24). Haugsbakk (2010, s. 25) beskriver offentliga
planeringsdokument som mer representativa i med att de dr “bearbetade” texter, skrivna
for att fungera inkluderande utifran en malsattning om att uppna stod fran flertalet.
Samtidigt belyser Haugsbakk (2010, s. 25) att dven offentliga dokument kan béra préagel
av ensidighet och en ovilja mot att formedla kontrasterande perspektiv, nagot som till

exempel dokument knutna till utbildningsminister Hernes reformer har kritiserats for.

Med dessa reflektioner som utgangspunkt har jag valt ut ett antal offentliga dokument
som kan sdgas representera ett relevant urval och utgora ett brett analysgrundlag for

studien. Dessa dokument &r som foljer:

NOU 2013:2. (2013). Hindre for digital verdiskaping. Hamtad fran:
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2013-2/id711002/

- NOU 2015:8 (2015). Fremtidens skole. Fornyelse av fag og kompetanser.
Hamtad fran: https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2015-
8/id2417001/

- Kommunal- og moderniseringsdepartementet. (2016). Digital agenda for Norge.
- IKT for en enklere hverdag og gkt produktivitet. (Meld. St. 27 (2015 — 2016)).
Hamtad fran: https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/meld.-st.-27-
20152016/id2483795/

- Utdanningsdirektoratet. (2016). Teknologi og programmering for alle. En
faggjennomgang med forslag til endringer i grunnopplaringen- august 2016.
Hamtad fran: https://www.udir.no/globalassets/filer/tall-og-

forskning/forskningsrapporter/teknologi-og-programmering-for-alle.pdf
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- Kunnskapsdepertementet. (2017). Framtid, fornyelse og digitalisering.
Digitaliseringsstrategi for grunnoppleeringen 2017 — 2021. Hamtad fran:
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/framtid-fornyelse-og-
digitalisering/id2568347/

- Senter for IKT i utdanningen. (2017). Programmering i skolen. Hamtad fran:

https://www.udir.no/globalassets/filer/programmering_i_skolen.pdf

- Utdanningsdirektoratet. (2019). Algoritmisk tekning [Plakat]. Hamtad fran:
https://www.udir.no/globalassets/filer/bilder/algoritmisk-tenkning/plakat-

algoritmisk-tenkning_a3gronn.pdf

5.2. Diskursanalys och introduktion av analysens

fokusbegrepp

En diskurs ar ett socialt ssmmanhang dar vi handlar, omtalar och forstar varlden pa ett

speciellt satt. Diskursbegreppet omfamnar ett brett spektrum av metodologiska och

teoretiska inriktningar, vilket enligt Ulleberg (2007, s. 65) kan gora det svart att fa grepp

om vad det egentligen innefattar. Det som forenar begreppets olika manifesteringar &r
fokus pa spraket som meningsbéarare och sprakets aterspeglade av verkligheten
(Ulleberg, 2007, s 65). En forstaelse av spraket som en aktivt medskapande kraft i
bildandet av den manskliga varlds- och livsuppfattningen kan harledas till den sa
kallade lingvistiska vandningen pa 1970-talet, da en rad diskursanalytiska riktningar
vaxte fram. Ur ett diskursanalytiskt perspektiv &r sanningen kontextbaserad, vilket gor
att den diskursanalytiska traditionen dven kan betraktas i sammanhang med
positivismkritiken (Ulleberg, 2007, s. 66). Diskursanalys framhavs av Ulleberg (2007)
som en fruktbar metodologisk utgangspunkt for ideologikritiska studier av
utbildningspolitiska- och historiska fenomen och dokument. Har lyfts Foucaults
diskursanalytiska perspektiv fram som speciellt relevant inom historiskt vinklad
utbildningsforskning. Foucaults évergripande tanke ar att de sprakliga begrepp,
problemstéllningar och formuleringar vilka utgor en bestamd diskurs, speglar och
formar ett stdrre sammanhang mellan olika materialiseringar av samhéllets krafter och
maktstrukturer (Ulleberg, 2007, s. 68). Enligt Foucault maste sjélva berattelsen om
maéanniskan betraktas i sammanhang med den historiska period i vilken hon levt. Han
delar in historien i tre perioder: forklassisk, klassisk och modern tid. Innanfor dessa
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perioder existerar olika radande tankesystem, epistem, som bestammer vad som réknas
som sant och falskt, normalt och onormalt. Epistem utgor kulturellt och historiskt
betingade ramar for hur kunskapen om méanniskan organiseras i bestamda diskurser
(Ulleberg, 2007, s. 69-70). Foucault betraktar ménniskan som ett kunskapsobjekt format
av radande epistem, dar hon tilldelas olika subjektroller innanfér olika historiska
perioder. Ulleberg (2007) konkretiserar dessa teoretiska tankebanor pa foljande vis: “All
prat om mennesket er og forblir historisk relativ og det som har blitt sagt om det i en

periode gjentas ikke ngdvendigvis i etterfalgende periode.” (S. 70).

Ulleberg belyser Foucaults tva diskursanalytiska metoder; arkeologi och genealogi,
med utgangspunkt i den for oss aktuella utbildningsdiskursen. Den arkeologiska
inriktningen fokuserar pa sokandet efter hur tdinkande om méanniskan i olika historiska
perioder har organiserats i form av sprakligt dokumenterade datidsminnen och
historiska monument. Ulleberg liknar diskursanalytikern Foucault vid en utomjording

som tar sina forsta steg pa jorden:

Han forsgker a forsta det uforstaelige som av jordens innebyggere selv oppfattes
som noe selvfglgelig og meningsfullt. Gjennom en slik fremgangsmate lokker

Foucault en ny dimensjon ut av den humanvitenskapelige diskursen. Han finner
ut at diskursen produserer sine egne begreper og teorier, og bestemmer logikken

for hvordan ting skal undersgkes. (Ulleberg, 2007, s. 70).

Den genealogiska inriktningen bor forstas i samband med den arkeologiska, men tar i
motsats till denna utgangspunkt i nutiden for att sa rekonstruera handelseférloppet
bakat. Ulleberg (2007, s. 70-71) beskriver den genealogiska diskursanalysen som ett
tolkande projekt och en metod som handlar om att skriva nutidshistoria med hjalp av
historiskt material. Det arkeologiska materialet med sina historisk forankrade sprakliga
konstruktioner skall har ge perspektiv pa, och skapa en kontrast till, samtiden. Analysen
skall synliggora vilka sedvanjor och tankekonstruktioner som formar var forstaelse av
tillvaron i en tidsavgransad period. Pa sa vis blottas de historiskt férankrade processer
som fort till att vi tar dagens radande forstaelse av oss sjélva, var samtid, datid och
framtid for given. Harigenom avsl6jas samtidigt for oss det faktum att forutséttningarna
for vara sedvanjor ar foranderliga (Ulleberg, 2007, s. 71). Detta galler dven for kunskap,
som konstrueras socialt genom spraket och “diskursiv praxis” i samverkan med

maktrelationer och strukturer. Ulleberg (2007) belyser Foucaults forstaelse av makt som
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en produktiv kraft vars olosliga band till kunskap materialiseras genom institutioner och
utbildningssystem. “Et hvert utdanningssystem kan forstas som et politisk middel for &
opprettholde eller justere anvendelsen av de ulike utdanningsdiskursene, og den
kunnskapen og makten de bringer med seg.” (s. 71). Saledes framstar en Foucault-
inspirerad diskursanalys som fruktbar i studier av samtida skolreformer och perspektiv
pa bildning. Samtidigt bor vi halla i minnet att Foucaults forstaelse av makt inte ar
entydig med dominans och undertryck, utan framhaver makt som ett nédvéndigt,
relationellt fenomen innanfor ett dmsesidigt beroendeférhallande mellan makt och
diskurs (Ulleberg, 2007, s. 72).

Ulleberg (2007, s. 74) papekar att benamningarna diskurs och diskursanalys forst under
1990-talet borjade anvandas som nyckelord i forskningsprojekt, varfor detta perspektiv
bor betraktas som et relativt nytillkommet tillskott inom det utbildningshistoriska
forskningsfaltet. Aven om mycket har forandrats sedan dess, vore ett pastdende om att
det idag finns tillrackligt grundlag for att omtala diskursanalys som en vél etablerad
tradition inom detta falt obefogat. Inom den norska utbildningshistoriska
forskningstraditionen har studier av skriftliga kallor som offentliga dokument,
laroplaner och politiska visioner utgjort den huvudsakliga utgangspunkten i processen
med att forsta och analysera utbildningssystem (Ulleberg, 2007, s. 73). Denna studie bor
darmed placeras innanfor den dominerande forskningstraditionen inom féaltet och kan
sagas folja en linje fran 1990-talet fram till centrala studier av bland andra Hovedenak
(2000), Dsterud (2004) och Haugsbakk (2010), av varav den sista &r av speciellt stor
betydelse for mitt metodologiska och tematiska fokus. Haugsbakk (2010) beskriver i
Digital skole pa sviktende grunn diskursanalys som “et syn om at mening er noe som
konstrueres ved hjelp av spraket. Spraket bidrar til & forme sosial praksis og omgivelser,
men blir samtidig formet eller beerer preg av den sammenhengen det brukes i.” (s. 19).
Genom att analysera diskurser kan vi identifiera och belysa de allménna k&dnnetecken
som ligger till grund for meningskonstruktioner. Den distans som da skapas mellan oss
och det aktuella faltet &r fruktbar, da den for oss till en hégre niva dar enskilda aktorer,
konfrontationer och diskussioner kan betraktas utifran. Det utkikstorn som byggs upp
genom diskursanalysen, kan enligt Haugsbakk (2010, s. 19) utgdra en ny utgangspunkt
for forstaelse. Haugsbakk (2010, s. 20) belyser dven retorisk analys som en viktig del av
en diskursanalytisk metodologisk tillnd&rmning, samtidigt som han poangterar att

retorikbegreppet kan uppfattas som oprecist och visa sig problematiskt att tillampa. I sin
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moderna betydning kopplas retorik till spraklig och icke-spraklig kommunikation
generellt (Kjaldsen, 2004, refererad i Haugsbakk, 2010, s. 20), och kan innanfor ett
diskursanalytiskt ramverk saledes ségas utgora tva sidor av samma sak (Haugsbakk,
2010, s. 20). Aven Ulleberg (2007, s. 78) lyfter fram sprakets makt i form av en
gransséttare for vilka tankar och handlingar som &r mojliga och omojliga. Hari ligger
den Foucaultinspirerade diskursanalysens styrka som forskningsmetod och

ingangsperspektiv till studier av utbildningssystem.

Gjennom a rette blikket mot det diskursive og sprakets materialitet gnsker
Foucault & synliggjare hva som ble regnet som kunnskap men ogsa hvordan
denne ble produsert. Diskursanalysen vender seg saledes bort fra a se pa
kunnskap som noe gitt, og fremholder at kunnskap om virkeligheten blir sosialt
konstruert gjennom spraket, gjennom diskursiv praksis. (Ulleberg, 2007, sid. 78-
79).

Med bakgrund i denna argumentation har jag valt att lyfta fram retoriska grepp som en
del av min analys av norska offentliga dokument, da dessa bidrar till att forma
dominerande meningskonstruktioner. Eftersom min studie delvis kan sdgas bygga
vidare pa de fynd som presenteras av Haugsbakk (2010), har jag valt att ta utgangspunkt
i flera av de diskursanalytiskt fastade begrepp och perspektiv som ligger till grund for
hans dokumentanalys. En genomgang av dessa presenteras nedan, foljt av en
presentation av studiens diskursanalytiska, multiperspektiviska tillndrmning samt
forankring av centrala begrepp och perspektiv. Genom denna breda tillndrmning
aktualiseras saval metodologiska som teoretiska perspektiv, men eftersom de perspektiv
som belyses i hdg grad blir styrande for studiens analys, har jag valt att placera dessa

innanfor ett metodologiskt ramverk.

5.2.1. Rekontextualisering och hegemoniskt meningsskapande
Haugsbakks analys belyser hur inférandet av datorteknologi i skolan kan betraktas som
en koloniseringsprocess, dér en rekontextualisering fran en kontext utanfor skolan agt
rum. Ett aktuellt exempel pa en sadan diskursovergripande process ar Faircloughs tanke
om marketing of discourse, vilken syftar pa marknadsdiskursers kolonialisering av
offentliga institutioners diskursiva praktiker i det senmoderna samhallet (Jgrgensen &
Philips, 2000, s. 77). Tanken om rekontextualisering harstammar fran Bernstein och

vidarefors av Fairclough som ett grepp for att “identifisere prinsippene for hvordan
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“eksterne” diskurser blir internalisert i nye sammenhenger” (Haugsbakk, 2010, s. 55).
For Fairclough &r denna process tudelad, dar externa diskurser koloniserar nya félt
samtidigt som det nya definieras i forhallande till det redan etablerade, genom en inre,
aktiv forvarvandeprocess (Fairclough refererad i Haugsbakk, 2010, s. 55). Denna
process kan i sin tur innefatta utvecklandet av hegemoniska former for
meningsskapande, det vill séga att “skape entydighet av flertydighet” (Laclau och
Mouffle, 2001, refererade i Haugsbakk, 2010, s. 56). Hegemoni bildas genom att skapa
entydighet mellan diskurser som tidigare legat i konflikt med varandra, med undertryck
av alternativa uppfattningar som yttersta konsekvens. Den vinnande diskursen erhaller
en dominant position, varpa en konsensus kring dess inneboende uppfattning som
“naturligt” etableras (Haugsbakk, 2010, s. 56). Identifikation av
rekontextualiseringsprocesser och hegemoniskt meningsskapande utgor darfor centrala
byggklossar i min analys av argumentsjonen for inférandet av programmering i norsk

grundskola.

5.2.2. Nyckelbegrepp och retorik

Det Haugsbakk refererar till som nyckelbegrepp har en central betydelse for den
meningsskapande process vilken presenteras ovan. De centrala begreppens
konstituerande funktion undersoks av Koselleck, som menar att samhéllet och dess
inneboende identiteter i hog grad etableras och utvecklas av dessa. Var uppfattning om
samhallets tongivande begrepp praglas samtidigt av dess motbegrepp, vilka aven bidrar
till att konstituera var identitet i forhallande till de enheter vi dnskar distansera oss ifran
(Koselleck refererad i Haugsbakk, 2010, s. 57). Haugsbakk drar paralleller till den
asymmetriska relationen mellan foresprakare och kritiker av ny teknologi i skolan, dar
identitet skapas i skiljelinjen mellan “oss” och “dem”. Koselleck (refererad i
Haugsbakk, 2010, s. 57) belyser dven hur den historiska kontexten paverkar
anvandandet och betydelsen av begreppen, nagot som ocksa Haugsbakk tar fasta pa i sin
analys av de nyckelbegrepp som anvénds for att beskriva ny teknologi. Genom att dra
paralleller fran Kosellecks skiljelinje mellan det formoderna respektive moderna
samhdllet till Gvergangen till “kunskapssamhéllet”, belyser Haugsbakk hur de begrepp
som konstituerar dagens samhélle I6srives fran erfarenhet for att istallet knytas till
forvantningar och visioner. Konsekvensen blir att begreppen allmangérs och antar

generella drag i form av sa kallade “catchwords” (Haugsbakk, 2010, s. 58). Att definiera
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begreppsanvandning av sadan karaktar i offentliga dokument far en central roll i min

studies metodologiska tillndrmade.

Haugsbakks analys visar hur sa kallade universella begreppskategorier kan betraktas
som ett centralt retoriskt grepp, dar positivt laddade begrepp som “effektivitet”,
“kvalitet” och “innovation” repeteras i 6vergripande handlingsplaner pa national niva,
for att samtidigt Overforas till dokument som berdr implementering av ny teknologi i
skolan (Haugsbakk, 2010, s. 21). Typiskt for dessa begrepp ar att de varken diskuteras
eller problematiseras, utan presenteras som odiskutabla och universella. Haugsbakk
belyser dven hur konstruerande av sa kallade plusord, som e-larande och
larandeverktyg, fungerar som retoriska kopplingar mellan teknologi och pedagogik pa
ett sprakligt plan. Hans analys av L97 och LKO6 visar att dessa retoriska grepp i hog
grad bidrar till att formedla en instrumentell forstaelse av larande med rétter i det gamla
industrisamhallet, medan dokument fran 80-talet pekar framat och antyder ett
nytdnkande kring larande och teknologi (Haugsbakk, 2010). Har aktualiseras aven
Moores tanke om “hypotetiska konstruktioner”, vilken betecknar begrepp som opererar
pa ett generell sprakligt plan utan narmare precisering och har adopterats som allmént
positiva (Moore, 1989). Moores idéer om hypotetiska konstruktioner kan ocksa
jamforas med Foucaults tankar om “diskursiva sjalvklarheter”, vilka k&nnetecknas av att
de ingdr i en allméant accepterad sanning for vilken det anses onddigt att argumentera
(Haugsbakk, 2010, s. 68). Haugsbakk tillskriver begreppet “interaktivitet” dessa
egenskaper, varfor det lyfts fram som en av var tids mest centrala hypotetiska

konstruktioner.

5.3. Mangperspektivisk metod

Haugsbakk (2010, s. 53) definierar sin diskursanalytiska tillnarmning i Digital skole pa
sviktende grunn som multiperspektivisk. I analysen har han dragit in flera olika
teoretiska och metodologiska perspektiv: “De representerer ulika vinklinger som
suppleerer hverandre, og som utvider forstaelsen av datamaskinens vei inn i skolen.”
(Haugsbakk, 2010, s. 53). Fran det diskursanalytiska faltet har han framst tagit fasta pa
element fran Faircloughs kritiska diskursanalys samt Laclau & Mouffes diskursteori.
For att kasta ljus 6ver begreppens roll i det analyserade materialet, drar Haugsbakk
(2010, s. 57) in historikern Kosellecks teorier kring centrala begrepps samhalleliga roll

och inflytelsekraft. Eftersom Haugsbakks undersokning har flera gemensamma drag
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med den metodologiska utgangspunkten for min studie, har jag en adopterat en liknande
ingangsvinkel till faltet. Till skillnad fran Haugsbakk, har jag dock valt en

teknikfilosofisk teoretisk forankring av diskursanalysen.

Jorgensen & Philips (2000) betonar att metodologiska redskap forst och framst bor
valjas och anvandas med utgangspunkt i studiens problemstallning. For den som véljer
en diskursanalytisk tillnarmning innebar detta ofta att man kombinerar element fran
olika traditioner for att “i hogre grad ta hansyn till ett omrades komplexitet och se det ur
olika synvinklar.” (Jgrgensen & Philips, 2000, s. 141). Eftersom det metodologiska
ramverket runt min studie utgors av byggstenar fran bade diskusteori och kritisk
diskursanalys, ackompanjerat av hermeneutisk metod for textanalys, kan studiens metod
sdgas vara mangperspektivisk. Jargensen & Philips (2000) talar val om
mangperspektiviska tillnarmningar, men betonar samtidigt att sddana kraver ett synbart
sammanhang mellan de olika angreppssattens teorier och metoder. Har géller det &ven
att vdva samman studiens teoretiska fundament, dess félt och problemomrade med de
diskursorienterade teorier och metoder som utgor undersokningens metodologiska ram.
| vissa fall kan det kréavas ett slags dversattningsarbete for att skapa en sadan enhet, men
det finns vissa ansatser som naturligt 6ppnar for inflatning av externa teorier. En sadan
ar Faircloughs kritiska diskursanalys, som enligt Jargensen & Philips (2000) inte kréver
en Gversattning till diskursiva termer. Denna tillndrmning omfamnar i sig integrerandet
av andra teorier som kan belysa den sociala praktik av vilka den aktuella diskursiva
praktiken &r en del. Detta ar mojligt eftersom Fairclough skiljer mellan diskursiva och
ovriga sociala praktiker samt analyserar dessa tva kategorier ur olika perspektiv
(Jargensen & Philips, 2000, s.142). | min studie &r det teknologifilosofi och Feenbergs

hermeneutiska tillndrmning till teknik som utgér denna teoretiska pusselbit.

5.4. Diskursteori

Diskursteori ar egentligen inte en metod, utan en teoretisk gren som utvecklats av
Laclau & Mouffe i syfte att forklara det sociala som diskursiv konstruktion (Jargensen
& Philips, 2000, s. 31). Eftersom den diskursteoretiska riktningen ingar i det
diskursanalytiska metodologiska ramverket for min studie, har jag dock valt att
presentera denna som en del av metodkapitlet. Jargensen & Philip (2000, s. 31) betonar
fordelarna med att kombinera diskursteori med perspektiv som erbjuder mer konkreta

verktyg for textanalys. | enighet med denna rekommendation kompletteras studiens
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diskursteoretiska perspektiv senare av den metodologiska tillnd&rmning som
tillhandahalls genom Faircloughs kritiska diskursanalys. Diskursteorins framsta roll i
denna undersdkning ar att introducera begreppet hegemoni som teori och bakgrund for
textanalys. Innan jag gar narmare in pa hegemoni, skall jag ge en kort introduktion till

diskutsteorins 6vriga centrala begrepp.

I diskursteorin definieras en diskurs som “en fixering av betydelse inom en bestdmd
domén” (Jgrgensen & Philips, 2000, s. 33) eller “en reducering av mojligheter”
(Jargensen & Philips, 2000, s. 34). Diskursen innehaller tecken, moment, vars betydelse
fixeras av deras relationer till varandra. Vissa tecken, nodalpunker, ar priviligierade pa
sd vis att 6vriga tecken ordnas utifran, och far sin betydelse fran, dem. En etablerad
diskurs framstar som en totalitet genom att faststélla varje tecken som moment, dér alla
andra mojliga betydelser av och inbdrdes relationer mellan tecknen utesluts (Jgrgensen
& Philips, 2000, s. 33). De av diskursen uteslutna mojligheterna kallas det diskursiva
faltet, vilket i sin tur har makt att undergrava diskursen genom de mangtydiga tecken
som annu inte &r fixerade, sa kallade element. Diskursen soker reducera elementen till
moment for att uppna en tillslutning, vars slutgiltiga 6de ar och forblir hangande i
luften: “Den entydiga diskursen kan aldrig fixeras sa fullstandigt att den inte kan
undergrivas och fordndras av det diskursiva faltets mangtydighet.” (Jorgensen &
Philips, 2000, s. 35). Elementens identitet formas genom artikulation, det vill sdga varje
praktik som skapar relationer mellan dem. De element som &r sérskilt mottagliga for
tillskrivning av betydelser kallas flytande signifikanter och representerar de tecken som
onskas adopteras av flera olika diskurser. Flytande signifikanter opererar pa tvars av
diskurser, medan nodalpunkter haller sig innanfor enskilda diskurser (Jgrgensen &
Philips, 1999, s. 35). Som frukthar diskutsteoretisk ingang till en mer konkret
diskursanalys framhé&ver Jgrgensen & Philips (2000) undersokningar av konkreta
artikulationer i forhallande till diskurser utifrén foljande fragestillning: “Vilken diskurs
eller vilka diskurser bygger en konkret artikulation pa, vilka diskurser reproducerar
den?” (s. 36). Som ytterligare konkretisering kan diskursers nodalpunkter definieras och
analyseras i forhallande till diskursens évriga tecken, varefter fokus flyttas till vilken
betydelse andra diskurser tillskriver samma tecken. Utifran dessa observationer kan man
teckna en bild 6ver vilka flytande signifikanter som opererar pa tvars av diskurserna och
vilka betydelser som har antagit en fixerad gestalt i form av moment (Jgrgensen &
Philips, 2000, s. 37).
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5.4.1.Diskursteori och hegemoni

Laclau & Mouffes diskursteori kan sagas bygga pa marxismen, vilken ligger till grund
for idéer kring det sociala, samt poststrukturalismen, vilken férklarar spraket som ett
socialt fenomen préglat av stdndiga forhandlingar och kamper for att faststélla tecknens
betydelser. Det &r kartldggningen av dessa processer mot konventionaliseranden av
tecknens betydelse som &r diskursteorins huvudsyfte (Jgrgensen & Philips, 2000, s. 32).
Samtidigt har Laclau & Mouffe flera kraftiga invandningar mot den marxistiska teorin,
vilket gor det problematiskt att definiera dem som marxister. Till skillnad fran den
traditionella marxistiska synen pa klass och identitet, betraktar Laclau & Mouffle
manniskors identitet som resultat av politiska diskursiva processer i den diskursiva
kampen om betydelsebildning (Jargensen & Philips, 2000, s. 41). | fragor kring
ekonomi och klass hamtar Laclau & Mouffe inspiration fran Gramscis teori kring
hegemoni, vilken forklarar de processer som genom samtycke konstruerar manniskors
medvetande. Har spelar betydelsebildningen en central roll som ett “redskap for att
stabilisera maktforhallandena” (Jergensen & Philips, 2000, s. 39). Resultatet av denna
process blir att maktférhallandena till sist framstar som sjélvklarheter vilka inte kan
ifrdgasattas. | Gramscis hegemoniteori ligger en majlighet for manskligt uppror mot
etablerade strukturer. Aven om det i grunden ar ekonomin som styr samhéllets
klassindelning och ménniskors intressen, rymmer det manskliga medvetandet
mojligheten att “tdnka sig ett annat samhélle” (Jgrgensen & Philips, 2000, s. 39). De
hegemoniska processer som spelar in i 6verbyggnaden mellan olika grupperingar,
bestdms av manniskors medvetanden, vilka darigenom tillskrives en viss autonomi.
Maten mellan olika diskurser innebdar moéten mellan olika identiteter, vilket kan leda till
de kollisioner och konflikter som inom diskursteorin betecknas som antagonismer. For
att upplosa en antagonism kravs en sa kallad hegemonisk intervention, dar entydigheten
aterupprattas av en artikulation genom det Laclau kallar kraft. Kraften fixerar elementen
I moment tvérs dver de kolliderande diskurserna genom att undertrycka alternativa
mojligheter. 1 och med detta I6ses antagonismen upp och det flerdiskursiva
konfliktomradet ersatts av en dominerande diskurs. En véallyckad hegemonisk
intervention resulterar i etablerandet av objektivitet, det vill s&ga en diskurs som vid
vissa historiska tidpunkter kan tyckas “sjalvklar och oemotsagd” (Jgrgensen & Philips,
2000, s. 55). For diskursteoretikern &r dock denna objektivitet alltid fordnderlig och

mojligheten for bildandet av nya diskurser som objektivitet standigt nérvarande. For att
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blottldgga dessa processer soker diskursanalysen dekonstruera de strukturer som for oss
uppfattas som allméant accepterade och givna. Pa sa vis synliggors bakomliggande
politiska processer, varpa alternativa mojligheter till definition av det objektiva kan

avteckna sig.

5.5. Kritisk diskursanalys

Under beteckningen kritisk diskursanalys samlas teoretiska perspektiv och metoder som
fokuserar pa att problematisera och undersoka forhallanden mellan diskursiv praktik och
sociala sammanhang. Begreppet kan anvandas pa tva satt — som beteckning for det
ramverk som specifikt utvecklats av Fairclough och som beteckning for en bredare
riktning vilken innefattar ett omfangsrikt icke-definierat spektrum av perspektiv. Med
utgangspunkt i Fairclough & Wodak anger Jargensen & Philips (2000) féljande fem
gemensamma drag som kan s&gas férena samtliga kritisk-diskursanalytiska perspektiv
och identifiera dessa som en egen gren inom det diskursanalytiska faltet (Fairclough &
Wodak refererade i Jgrgensen & Philips, 2000, s. 67-70):

1. Den sociala varlden konstitueras bland annat genom diskursiva praktiker, vilka utgors
av sociala praktiker i form av produktion och konsumtion av texter. | denna forstaelse
ligger samtidigt ett erkdnnande av att inte alla samhalleliga fenomen kan definieras som
lingvistiskt-diskursiva. Definitionen av en diskurs innefattar d&ven bilder och 6ppnar for

semiotisk analys av visuellt material samt relationer mellan text och bild.

2. Den kritiska diskursanalysen skiljer sig fran Laclau & Mouffes poststrukturalistiska
diskursteori genom att ta utgangspunkt i diskurs som béade konstituerande av den sociala
sfaren och konstituerad av andra sociala praktiker och dimensioner, till vilka den

aktuella diskursen darmed stér i ett dialektiskt forhallande.

3. Den kritiska diskursanalysen fokuserar, till skillnad fran Laclau & Mouffes

diskursteori, pa empiriska studier av sprakbruk i form av konkret lingvistisk textanalys.

4. Den kritiska diskursanalysen har till viss del rétter i den marxistiska traditionen och
belyser hur diskursiva praktiker har ideologiska effekter. Dessa effekter synliggors
genom skapande och reproduktion av ojamna maktférhallanden mellan sociala grupper.
Jargensen & Philips (2000) belyser den kritiska diskursanalysens ideologiska dimension

pa foljande vis:
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Kritisk diskursanalys ar kritisk i den meningen att den ser som sin uppgift att
klarlagga den diskursiva praktikens roll i uppratthallandet av den sociala varld,
inklusive de sociala relationer, som innebar ojamlika maktforhallanden. Syftet ar
att bidra till social forandring i riktning mot mer jamlika maktforhallanden i
kommunikationsprocesserna och i samhallet som helhet. (Jgrgensen & Philips,
2000, s. 69).

5. Som punkten ovan antyder, kan kritisk diskursanalys inte betraktas som en politiskt
neutral infallsvinkel, utan som en analysmetod vilken stéller sig pa de undertryckta
samhallsgruppernas sida. Avslgjandet av diskursernas roller i uppratthallandet av
ojamlikhet ska kunna utgora ett led i kampen for férandring, nagot som Faircloughs

begrepp “kritisk sprakmedvetenhet” pekar mot.

5.5.1. Faircloughs tredimensionella analysmodell

Jorgensen & Philips (2000) beskriver Faircloughs angreppssatt som “en textorienterad
diskursanalys som forsoker koppla ihop tre traditioner” (s. 71). Dessa utgors av
lingvistisk textanalys, makrosociologisk analys av social praktik samt sociologiska
tillndrmningar som etnometodologi och samtalsanalys (Jargensen & Philips, 2000, s.
71). | den mangperspektiviska metodologiska utgangspunkten for denna studie har jag
valt att lata Faircloughs tredimensionella modell spela en central roll. Det ar samtidigt
viktigt att papeka att studien inte kan kategoriseras som ett renodlat exempel pa en
Faircloughistisk tillnarmning till diskursanalys, da den &dven innehaller element fran

andra tillndrmningar.

For Fairclough ar forestaliningen om att diskurs bade &r konstituerande och konstituerad
central, vilket forutsatter tvarvetenskapliga tillnarmningar som omfamnar bade
textanalys och social analys. Faircloughs analysmodell (se Figur 1, s. 49) tar
utgangspunkt i diskurs som social praktik och framstar darfor som fruktbar med tanke
pa denna studies teknikfilosofiska teoretiska utgangspunkt. Modellen forutsatter att
forskaren drar in extern teori for att belysa den sociala praktik vilken inte kan greppas
genom diskursanalysen som sadan (Jgrgensen & Philips, 2000, s. 90). | denna
undersokning utgors detta externa teoretiska ramverk av teknikfilosofi och teknikens

hermeneutik, vilka har presenterats i tidigare avsnitt (Kaijser, 2020, s. 23-36).
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Faircloughs modell tar utgangspunkt i sprakbruk som kommunikativa handelser med tre
dimensioner: text (spraklig och/eller visuell), diskursiv praktik (produktion och

konsumtion av texter) samt social praktik (Jgrgensen & Philips, 2000, s. 74).

Textproduktion

TEXT

Textkonsumtion

DISKURSIV PRAKTIK

SOCIAL PRAKTIK

Figur 1. Faircloughs tredimensionella modell for diskursanalys. Ur Diskursanalys som teori och
metod (s. 74), av Jergensen & Philips (Torhell, S.-E. évers.), 2000, Lund: Studentlitteratur AB.
© Studentlitteratur 2000.

Faircloughs tredimensionella tillnarmning baserar sig pa en dubbel forstaelse av
begreppet diskurs. Den abstrakta tillampningen av substantivet diskurs definieras som
“sprakbruk sasom social praktik” medan bruket av substantivet med artikel (en diskurs)
definieras som “ett sétt att tala som ger betydelse at upplevelser utifran ett bestamt
perspektiv’ (Fairclough refererad i Jargensen & Philips, 2000, s. 72). Saledes bidrar
diskurs till att konstruera sociala identiteter och relationer samt kunskaps- och
betydelsesystem (Jargensen & Philips, 2000, s. 73). Diskursen som kommunikativ
handelse maste analyseras i samband med den diskursordning, harunder diskurser och

genrer, den faller innanfor. Begreppet genre refererar hér till den dominerande
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sprakbruken innanfor en bestamd social praktik, medan diskursordning betecknar det
Overgripande sociala sammanhang som dessa genrer och diskurser omfattas av. En
aktuell diskursordning inom ramen for denna studie kan sdgas vara offentliga kunskaps-
och utbildningssystem. De konkreta fall av sprakbruk eller kommunikativa handelser
som skall analyseras utgors av dokument utformade av, eller pa uppdrag av, styrande
makter innanfor denna diskursordning. Faircoughs dialektiska tillndrmning behandlar
dessa kommunikativa handelser som en del av en 6verordnad diskursordning, i syfte att
belysa hur sprakbruk och social praktik formar de diskursiva praktiker vilka
uppratthaller eller forandrar den social ordningen (Jergensen & Philips, 2000, s. 76).
Begreppet interdiskursivitet refererar hér till hur olika diskurstyper samverkar i dessa
ofta diskursoverskridande processer. Har skiljer Fairclough mellan kreativa och
konventionella blandningar av diskurser, dér kreativa blandningar representerar nya
interdiskursiva kombinationer som frdmjar sociokulturell férandring, medan
konventionella bidrar till att uppratthalla den dominerande sociala ordningen. Har
aktualiseras samtidigt begreppet intertextualitet, vilket belyser hur all form av sprakbruk
kan harledas till en historisk férankring som vi aldrig helt kan undslippa. Fairclough
belyser hur en text kan betraktas som en del av en intertextuell kedja, dar varje text
vidarefor element fran andra texter (Fairclough refererad i Jgrgensen & Philips, 2000, s.
77). Dessa fenomen kan dven betraktas ur ett ideologiskt perspektiv, dar de
dominerande grupperna kan ségas begransa framvaxten av kreativa blandningar av
diskurser i sin kamp for att erhalla kulturell hegemoni (Fairclough refererad i Jargensen
& Philips, 2000, s. 78). Faircloughs syn pa ideologisk praktik kan framst hérledas till
Gramscis, men daven delvis till Althussers teorier om hur vardagens betydelseproduktion
bidrar till att uppratta samhallets sociala ordning och maktstrukturer. Faircloughs syn pa
ideologi skiljer sig dock fran Althussers genom att 6ppna upp for manniskans mojlighet
att fordndra de sociala praktiker och ideologier i vilka hon medverkar i konstituerandet
av (Jergensen & Philips, 2000, s. 80). Hegemoni uppstar enigt Gramsci som resultat av
betydelseférhandlingar, vilka kan forklaras som forhandlingsprocesser med uppnaelse
av betydelsekonsensus som mal. Pa sa vis betraktas hegemoni inte som dominans, men
som ett icke-statiskt och instabilt tillstand. Enligt Fairclough kan diskursiv praktik
forstas som en aktiv del av hegemoniska kamper kring uppréatthallande och férandring
av maktrelationer. Forandring startar i diskursen genom reartikulering av diskursiva

element (Fairclough refererad i Jargensen & Philips, 2000, s. 80-81).
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5.6. Textanalys och hermeneutisk metod

Nilssen satter fokus pa Giddens begrepp dubbel hermeneutik for att illustrera de tva
meningsbildande universum vilka vi som forskare moter i processen med att “ga bak
fortellingen” (Nilssen, 2012, s. 72). | den hermeneutiska analysen dnskar vi belysa de
hallningar, perspektiv och/eller rddande argumentationer som ligger till grund for det
som blir sagt, gjort eller skrivet. Utdver att tolka en situation eller ett material utifran
den kulturella kontext dar mening skapas, maste forskaren &ven forhalla sig till sina
egna meningar och tolkningar samt den kontext dar dessa skapas (Nilssen, 2012, s. 72-
73). Nyckeln till forstaelse av konstruktion av mening kan sagas ligga i det manskliga
spraket. Fuglset (2006) framhaver hur kunskap ar nagot som konstrueras genom spraket
i en social gemenskap; “Spraket er ikkje berre eit verktay, men like mykje ein
premissleverandgr, og i spraket far tankar og erfaringar form (gestalt).” (s. 263-264).
Bade Nilssen (2012) och Fuglseth (2006) belyser hur hermeneutiska cirklar kan
anvandas for att konkretisera olika nivaer i en analys. Fuglseth (2006, s. 264)

presenterar tre nivaer pa vilka en text kan analyseras:
1. Det forfattaren menade (intentio auctoris)

2. Det texten sjalv avslojar (sensus textus)

3. Det vi lagger in i texten (inventio lectoris)

Denna nivabaserade hermeneutiska modell har fatt plats i studien for att fungera som
konkret redskap i textanalysen. Eftersom intervju av textforfattare inte ingar i studien,
har det lagts storre vikt vid niva 2 (sensus textus) samt niva 3 (inventio lectoris), och
mindre vikt vid niva 1 (intentio auctoris). Analysen har resulterat i data som
representerar de analyserade dokumentens identifierbara meningskonstruktioner och
retoriska grepp. Dessa har sa organiseras med utgangspunkt i studiens tre
forskningsfragor. Analysen tar med andra ord utgangspunkt i en pa forhand skisserad
kategorisering, det vill séga att jag letar efter nagot speciellt. Denna analysstrategi har
deduktiv pragel och faller darfor inte innanfor bendmningen “grounded theory”, dér
processen alltid startar med 6ppen kodning, varpa kategorier utvecklas efter hand som
analysarbetet framskrider (Nilssen, 2012, s. 78-79). Betraktat i ljuset av det datamaterial
som har analyserats, framstar Stakes begreppsapparat kring kategorisk upphopning

(categorical aggregation) versus direkt tolkning (direct interpretation), (Stake refererad
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I Postholm, 2011, s. 97), som en fruktbar terminologisk férankring. Enligt Stake handlar
ett sokande efter mening om att finna monster genom identifiering av “hendelser,
handlinger og uttalelser som ligner hverandre.” (Stake refererad i Postholm, 2011, s.
97). Dessa datadelar “hopar upp sig” innanfér samma kategori, inom vilken de
underbygger varandra. Som en del i denna process letar forskaren samtidigt efter
handelser, handlingar och uttalanden som utmarker sig genom att inte passa in i dessa
kategorier och monster. Forskaren maste da avgora om dessa undantag har betydelse for
forstaelsen som helhet och darmed bor inkluderas i den fortsatta analysen. Hen kan
ocksa valja att tolka en individuell handling, handelse eller ett enskilt uttalande utan att
pa forhand tilldela den en kategorisk placering. En sadan analytisk utgangspunkt, vilken
hos Stake kallas direkt tolkning, kan bidra till “en helhetlig forstaelse av fenomenet som
utforskes” (Stake refererad i Postholm, 2011, s. 98). Postholm (2011) illustrerar detta pa

foljande vis:

En fortelling fortalt av en av forskningsdeltakerne kan lgftes frem, analyseres og
tolkes slik at den gir et bilde av forskningssettingens historie. Dermed blir denne
enkeltstaende fortellingen eller det empiriske materialet et bidrag som gir et

innblikk i forskningsfeltets historie. (s. 98).

Analysprocessen har i denna studie involverat bade kategoriskt upphopande och direkt

tolkning, med diskursanalys som metodologiskt ramverk.

5.7. Reliabilitet och validitet

Studiens kvalitativa, hermeneutiska metod omojliggor direkt reproduktion av data.
Kvaliteten pa undersékningen behdver darfor sakerstallas genom beskrivning och
dokumentation av forskningsprocessen, sa att andra forskare, genom att tillampa samma
metodologiska tillndrmning och analysverktyg, kan forvantas komma fram till liknande
resultat. Metodkapitlet och olika bilagor ndmns av Postholm (2011) som naturliga
utangspunkter for “synliggjering av forskerhandverket™ samt befastande av en studies
“pélitelighet” (s. 131). En studies interna reliabilitet maste dven betraktas i sammanhang
med extern validitet och mgjligt 6verforningsvarde av kunskap till andra, liknande
omraden. I och med mojligheter for generaliseranden av en kvalitativ studies
forskningsresultat, aktualiseras enligt Postholm (2011, s. 130-131) samtidigt fragor
kring dess nyttovarde. Denna studies interna reliabilitet styrks framst genom

dokumentationen av den litteratursdékningsprocess som genomforts i samband med
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kartlaggning av tidigare forskning (se Bilaga 2: Dokumentation av litterarutsokning
(april, 2018)) samt presentationen av det hermeneutiskt forankrade analysverktyg som
laggs till grund for textanalysen (Kaijser, 2020, s. 51-52). Eftersom studien till viss del
bygger vidare pa Haugsbakk forskning, ger det mening att anvanda vissa av hans mest
centrala begrepp och forklaringar som utgangspunkt for analysen och forankring av
diskussionen. Tydliggorande av studiens paralleller till Haugsbakks Digital skole pa
sviktende grunn (2010) kan bidra till att lyfta studien ovan en situationsbunden horisont
och darmed styrka dess éverforningsvarde. Som negativ konsekvens av denna
forankring riskerar vi samtidigt en viss ensidighet vad géller studiens band till besléktad
tidigare forskning. Aven studiens teknikfilosofiska teoretiska ramverk, men stark
fokusering pa Feenbergs teorier, kan kritiseras for att ha en nagot snav karaktar i
relation till féaltets stora bredd och rikedom. Denna stranga begrénsning av det teoretiska
faltet har dock bedomts som nodvandig med tanke pa studiens begransade omfang,
vilket kravt en klar tillspetsning av diskussionen med utgangspunkt i en tydligt
definierad teoretisk inriktning. Den metodologiska tillnd&rmningen ar daremot
mangfacetterad och mangperspektivisk, med Faircloughs tredimentionella modell och
hermeneutisk textanalys som analytisk samlingspunkt. Modellen bygger samtidigt en
bro mellan metod och teori, dér Feenbergs teorier vavs samman med diskursanalysen
genom det yttersta lagret i Faircloughs modell; social praktik. Studiens
mangperspektivistiska metodologiska karaktar innebar saledes en triangulering av
metod och teori, nagot som kan kompensera for dess sndva teoretiska perspektiv och
nagot ensidiga forankring i Haugsbakks forskning. Studiens interna validitet &r i hog
grad bunden till den metodologiska tillnarmningen och forutsétter att de ramar som satts
med utgangspunkt i studiens syfte vidarefors i konklusionen. Det har darfor lagts stort
vikt vid att diskutera och belysa avslutande konklusioner med utgangspunkt i den
fragestallning och de forskningsfragor som formulerats i dess tva inledande avsnitt
(Kaijser, 2020, s. 8-11). Medveten reflektion och problematisering kring resultatet av
undersokningen samt kring den hermeneutiska metoden som sadan kan bidra till att 6ka
studiens trovérdighet (Fuglseth, 2006, s. 266-267). Har aktualiseras samtidigt etiska
perspektiv, varfor fragor kring reliabilitet och validitet bor betraktas i samband med

problematisering av studiens objektivitet och politiska dimension.
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5.7.1. Etiska perspektiv: objektivitet och politik

Starkt polariserade uppfattningar av objektivitet och subjektivitet som icke forenliga
motpoler, kan omojligt ségas utgdra en fruktbar ingang till en hermeneutisk
fortolkningsprocess. Fuglseth (2006) anvander Gadamers filosofiska hermeneutiska
teori om horisontsammansmaltning for att forklara hur orden “sann” och “objektiv’’ bor
forstas innanfor ett hermeneutiskt perspektiv. Da vi lagger tva transparanger med olika
motiv ovanpa varandra, kommer dessa tva bilder att smélta samman till en bild
samtidigt som vi annu kan skilja mellan de tva arken. Jamfor vi dessa tva ark med
Gadamers tanke om horisontsammansmaltning, far orden “sann” och “objektiv’” enligt
Fuglseth (2006) en speciell betydelse: “Vi kan seie at definisjonen praver a finne eit syn
pa kva kunnskap er, som ligg ein stad mellom dogmatisme (reyndommen er ferdig
definert ein gong for alle) og skeptisisme (det er ikkje mogleg a vite noko sikkert)” (S.
266). Som metodologisk konsekvens av denna teori lyfter han sérskilt fram medveten
reflektion Gver den hermeneutiska spiralen i presentationen av forskningsresultat
(Fuglseth, 2006, s. 266). En sadan utgangspunkt samsvarar med en intersubjektiv
forstaelse av objektivitet, som viktligger “hva vi kan bli enige om” istiillet for att soka
bevis for att denna enighet samsvarar med “verden slik den egentlig er” (Grimen, 2004,
s. 195). Kallan till denna objektivitet ar intersubjektivitet, alltsa ett forhallande mellan
manniskor snarare &n sammanhang mellan beskrivningar och fakta (Grimen, 2004, s.
195). Fuglseth (2006, s. 269) betonar &ven att all forskning har en politisk dimension i
ordets vidare betydning, samt att alla forskningsrapporter kan analyseras utifran ett
makt- och intresseperspektiv. Han lyfter ocksa fram faltet for utbildningsdicipliner som
speciellt fargat av politiska och samhallspréglade dimensioner (Fuglseth, 2006, s. 270).
Denna politiskt praglade dimension &r saledes valkand och accepterad som en
oundviklig del av pedagogisk forskning. Forskaren forvantas demonstrera
genomskinlighet och ge uttryck for ett medvetet forhallande till denna etiska dimension,
samt involvera sin subjektiva forstaelse med vilken hen méter den text som skall
analyseras. Mot bakgrund av Gadamer och Heideggers lara om involvering av egna
forestallningar och fordomar i motet med andra, foreslar Fuglseth (2006) foljande
implikationer for masterarbeten: “Dette kan vi tolke slik at den hermeneutiske sirkel ma
kommet til uttrykk i presentasjonen av forskningsarbeidet vart, t.d. masteroppgava,
seerleg i konklusionen der ein ikke kan ga ut over det som var premissene for

undersgkninga.” (s. 267). Den hermeneutiska tillndrmning vilken denna undersékning
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representerar, medfor samtidigt en risk for att urval och analys av dokument blir direkt
praglade av mina och andra forskares subjektiva meningar, nagot som kan leda till en
ofrivillig politisk vinkling av studien. Férekomsten av mer eller mindre dolda politiska
agendor ar ocksa i hog grad narvarande i forskningsfaltet generellt, varfor det framstar
som speciellt viktigt att forhalla sig kritiskt till tidigare forskning och teoretiska kallor.
Darmed blir aven Ricoeurs tidigare omtalade teorier kring misstankens hermeneutik
aktualiserade genom studien. Som tidigare namnt, kan det papekas att den nagot
ensidiga férankringen i Haugsbakks forsknings utgor en av studiens svagheter. Det bor
har ndmnas att Haugsbakk valts ut med hog grad av kéllkritiskt stéllningstagande, samt
att referenser till @sterud bidragit till att styrka och bredda denna forankring i norsk néra
besléktad forskning. For att sammanfatta observationerna ovan, kan man sdga att
principen om vetenskaplig genomskinlighet i denna studie uppnas genom kallkritik
samt medveten reflektion kring forskarens egen forstaendehorisont och hermeneutik
som metod. Pa sa vis kan man kanske sdga att hermeneutiken ger upphov till etiska

problemstallningar, for att samtidigt erbjuda losningar pa dessa.

6. Analys och diskussion

| detta avsnitt framstalls resultatet av och diskussionen kring den genomférda
dokumentanalysen, med diskursanalytisk forankring i Faircloughs tredelade modell.
Inledningsvis presenteras dokumentanalysen, dar materialet analyserats med
utgangspunkt i identifierbara meningskonstruktioner och retoriska grepp, vilka darefter
organiseras med utgangspunkt i studiens forskningsfragor och slutligen diskuterats

utifran problemstallningens teknikfilosofiska perspektiv.

6.1. Dokumentanalys

Dokumentanalysen har genomfarts som en textanalys med utgangpunkt i niva 2 (sensus
textus) och 3 (inventio lectoris) i Fuglseths hermeneutiska modell (Fuglseth, 2006, s.
264). Texten har analyserats utifran en deduktiv strategi, dér jag anvant mig av saval
kategoriskt upphopande som direkt tolkning (Stake refererad i Postholm, 2011, s. 97 -
98). Den representerar samtidigt det innersta lagret i Faircluoghs diskursanalytiska
modell — text (Jgrgensen & Philips, 2000, s. 74). Nedan foljer en redovisning av

resultatet av denna textanalys, dar dokumenten placerats i kronologisk ordning.
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NOU 2013:2. (2013). Hindre for digital verdiskaping.

Denna utredning bidrar i hdg grad till att etablera en argumentation som skall blir
central for hur senare utredningar behandlar kompetensbegreppet; som ett brett
definitionsfalt vilket inkluderar kreativitet, skapande och innovation. Min analys tar
uteslutande utgangspunkt i Kapittel 6 — Digital kompetanse (NOU 2013:2, 2013, s. 99-
108), vilket omhandlar digital kompetens i skola och utbildning. Genom sitt ordval i
bade rubrik och text etablerar Digitutvalget i detta kapitel indirekt digital kompetens
som alternativt begrepp till Kunnskapslgftets digitala fardigheter. Det argumenteras
inte for eller emot nagot av begreppen i sig, men mot bakgrund av EU:s beskrivning av
digital kompetens som en av atta nyckelkompetenser for livslangt larande, har man valt
att framhava och vidareféra denna variant av begreppet. Inférandet av digitala
fardigheter i skolans planer omtalas som positivt, men man argumenterar samtidigt for
att “det ensidigt er blitt lagt for stor vekt pa verktaykompetanse, kommunikasjon i
digitale medier og for lite vekt pa den kritiske refleksjonen rundt teknologisamfunnet og
pa det & skape teknologi.” (NOU 2013:2, 2013, s. 99). Man pekar direkt pa en obalans i
definitionen av digitala fardigheter, dar man, saval i definitionen som i
implementeringen av begreppet i skolan, lagt for stor vikt vid humanistiskt-, text- och
kommunikationsrelaterade perspektiv pa bekostnad av matematiska och tekniska
aspekter (NOU 2013:2, 2013, s. 99). En teknisk forstaelse av informationssamhallet
samt kompetens i praktisk utveckling beskrivs som en forutsattning for “digital
verdiskaping” i ett framtida Norge (NOU 2013:2, 2013, s. 99). En viktig skiljelinje i
detta sammanhang dras mellan det man kallar “brukerkompetanse” och
“skaperkompetanse” (NOU 2013:2, 2013, s. 99). Att kunna skapa omtalas i detta
sammanhang pa foljande vis som en vardefull kompetens: “For & sikre digital
verdiskaping i fremtiden er vi ngdt til & oppdra nye generasjoner som ikke kun er i stand
til a forbruke, de ma ogsé vare i stand til 4 skape.” (NOU 2013:2, 2013, s. 99). Man
stodjer sig har mot EU:s beskrivning av positivt laddade karaktérsdrag hos de larare och
elever vilka besitter digital kompetens. Larare och elever ur denna kategori omtalas som
“confident, critical and creative” (NOU 2013:2, 2013, s. 99). Har finner vi flera av de
begrepp som senare skall bidra till att forma det breda kompetensbegrepp vilket
etableras i NOU 2015:8 - Fremtidens skole. Digitutvalget argumenterar for att styrka
naturvetenskapliga &mnen i grundutbildningen generellt och presenterar konkreta
forslag pa hur den tidigare namnda tekniska forstaelsen hos barn och unga kan 6kas

genom integrering av programmering i matematikundervisningen. Scratch omtalas som

56



ett mojligt redskap “til & leere grunnleggende algoritmisk tenkemate.” (NOU 2013:2,
2013, s. 102). Pa sa satt kan “befolkningen pa sikt styrke kunnskap om hvordan digitale
tjensester bygges, driftes og utvikles.” (NOU 2013:2, 2013, s. 102). | de dokument som
ingar i denna analys, ar detta ar forsta gangen “algoritmisk tenkemate” introduceras som
begrepp. Det ar vart att ta fasta pa att introduktionen av begreppet sker innanfor en ram
dar landets framtida digitala vardeskapande star i fokus och dar 6kad teknisk forstaelse
skall uppnas genom satsning pa naturvetenskapliga metoder och traditioner. Vi bor
ocksa ta ett steg tillbaka for att betrakta de kompetensbegrepp som omringar
introduktionen av “algoritmisk tenkemate” (NOU 2013:2, 2013, s. 102), haribland
skaperkompetanse” och EU:s definition av en digitalt kompetent anvandare av
teknologi som “confident, critical and creative” (NOU 2013:2, 2013, s. 99). Har anar vi
konturerna till kreativitetsbegreppets betydelse och roll som kompetensbegrepp, samt
dess koppling till algoritmiskt tdnkande i kommande utredningar och

planeringsdokument.

Digitutvalget konkluderar med en konkret uppmaning till myndigheterna om att
inkludera programmering i grundskolans laroplaner (NOU 2013:2, 2013, s. 105). Detta
bor helst ske redan i lagstadiet, genom att till exempel lata barnen skapa egna spel. Man
pekar pa hur liknande reformer inforts i Estland och Storbritannien, vilka omtalas som
l&ander som har “tatt samfunnsendringene innover seg” (NOU 2013:2, 2013, s. 105). De
naturvetenskapliga @mnenas roll i skolan och norska elevers intresse for dessa maste
styrkas. Detta géller speciellt matematik, som “er viktig for & leere programmering”
(NOU 2013:2, 2013, s. 105). Sa som skolans forstaelse av digital kompetens ar
uppbyggd idag, med 6vervagande fokus pa formedling och kommunikation, “oppdrar vi
I praksis barn og ungdom til konsumenter og videreformidlere, ikke skapere av digitale
tjenester.” (NOU 2013:2, 2013, s. 105). Eleverna maste dessutom vénta helt till
gymnasieskolan for att fa mojlighet att lara sig programmering. Digitutvalget menar att
introduktionen av programmering pa sa vis kommer in for sent i undervisningen. Man
pekar i detta ssmmanhang pa att norska hogstadieelever, och aven vissa yngre elever,
redan pa 80-talet hade majlighet att lara sig grundlaggande programmering genom det
valbara amnet EDB, elektronisk databehandling (NOU 2013:2, 2013, s. 105). En annan
intressant historisk aspekt av denna utredning &r for dvrigt forfattarnas referenser till St.
meld. nr. 39 (1983 — 1984) Datateknologi i skolen (Kirke- og

undervisningsdepertementet, 1984). Digitiutvalget belyser sérskilt hur elevens kulturella
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och sociala forstaelse av teknologi i samhallet tydliggors i dokumentet fran 1980-talet,
medan denna dimension tycks nedtonad dagens definition av digital kompetens (NOU
2013:2, 2013, s. 101). Som forklaring pa denna utveckling namner man utbredningen av
Prenskys begrepp digital natives, med en Gverdriven tro pa yngre generationers
samhallsrelaterade digitala kompetens och forstaelse, som en mojlig faktor (NOU
2013:2, 2013, s. 101). Detta historiska perspektiv kommer att diskuteras narmare langre

fram i analysen.

Digitutvalget framhdver matematik som en viktig forutsattning for att lara sig
programmering. Samtidigt efterfragas en diskussion kring huruvida programmering som
skolamne bor betraktas som ett naturvetenskapligt amne eller som ett sprakamne. Mot
bakgrund i att programmering kan betraktas som sprak genom vilket vi styr
datamaskiner, bér man enligt forfattarna évervaga moéjligheten for att introducera
programmering som ett valbart sprakdmne pa hogstadieniva (NOU 2013:2, 2013, s.
105).

NOU 2015:8 (2015). Fremtidens skole. Fornyelse av fag og kompetanser.

I denna utredning konstrueras och etableras flera av de begreppskategorier som under de
efterféljande aren skall komma att forma det fortsatta arbetet med att férnya den norska
skolans laroplanverk. Jag har darfor valt att inleda analysen med ett forsok mot att
identifiera hur utredningens upphovsman konstruerar och etablerar universella
begreppskategorier runt kompetens i utbildnings- och samhallsrelaterade sammanhang. |
Kapittel 1 — Fagfornyelse og kompetanser for fremtiden (NOU 2015:8, 2015, s. 7-16)
etableras tva av utredningens mest centrala universella begreppskategorier innanfor
paraplybegreppen “kompetanser for fremtiden” (inklusive liknande formuleringar som
bl.a. “fremtidsrettede kompetanser” och “fremtidige kompetansebehov”) och
forestallningen om “et bredt kompetansebegrep”. Med bakgrund i det breda spektrum av
sammansatta fardigheter, kunskaper och kvaliteter vilka antas inga i dessa sa kallade
“fremtidens kompetanser”, etableras vandningen “et bredt kompetansebegrepp”, som
“involverer bade kognitive og praktiske ferdigheter og sosial og emosjonell l&ring og
utvikling” (NOU 2015:8, 2015, s. 9). Detta breda kompetensbegrepp ségs reflekteras i
alla de fyra kompetensomraden som enligt forfattarna innefattas av skolans samhaélleliga
uppdrag; “fagspesifikk kompetanse, kompetanse i a laere, kompetanse i a kommunisere,
samhandle og delta” samt “kompetanse i a utforske og skape” (NOU 2015:8, 2015, s.

8). Med utgangspunkt i denna studies forskningsfragor framstar formuleringen
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“kompetanse i & utforske og skape” samt vidare definitioner och diskussioner kring
denna som hogst relevant, da den sags inkludera underkategorierna “kreativitet og
innovasjon” samt “kritisk tenking og problemlgsning” (NOU 2015:8, 2015, s. 22). For
vart och ett av de fyra kompetensomradena har arbetsgruppen aven definierat
tillhdrande sociala och emotionella kompetenser. Som sociala och emotionella
kompetenser under kompetensomradet “a kunne utforske og skape” anger man
“nyskjerrighet, utholdenhet, apenhet for a se ting pa nye méter og evne til 4 ta initiativ”
(NOU 2015:8, 2015, s. 22). | utredningen etableras samtidigt universella
begreppskategorier innanfor temat framtida samhéllelig utveckling “i et perspektiv pa
20-30 ar” (NOU 2015:8, 2015, s. 17). Dessa kan ségas anta formen av universella
sanningar med syfte att bekrafta nddvéandigheten av att utveckla kompetenser for
framtiden samt praktisera ett brett kompetensbegrepp. De universella
begreppskategorier som omhandlar framtida samhallelig utveckling karakteriseras av
ordval som “kompleksitet”, “hgye krav til kompetanse”, “raske endringer”, “teknologi-
og kunnskapsutvikling”, “mangfold”, “samfunnsutfordringer”, “utviklingsmuligheter”,
“globalisering” och “urbanisering” (se bl.a. NOU 2015:8, 2015, s. 19-20). Med
utgangspunkt i denna skisserade framtid formas mal for grundskolans samhalleliga
uppdrag. Elevernas skall i framtidens skola utveckla kunskap och kompetens som
hjalper dem att realisera sina “potential”, sa att de kan bli “aktive deltakere i et stadig
mer kunnskapsintensivt samfunn”, “bidra produktivs pa livets arenaer” (NOU 2015:8,
2015, s. 7) samt “mestre livene sine” (NOU 2015:8, 2015, s. 19). Investeringar i
manniskors kunskap och kompetens omtalas som en form for kapital vilket utgor det
viktigaste grundlaget for “fremtidig velferd og verdiskapning” (NOU 2015:8, 2015, s.
20). Detta pastaende underbyggs med referenser till olje- och gasnaringens alltmer
minskande roll som fundament for landets ekonomi, med 6kande behov for forskning,
innovation och teknologisk utveckling som konsekvens. Det spas dven att vissa
“rutinepregede og manuelle” uppgifter i framtiden kommer att erséttas av teknologi,
vilket i andra dnden forvéntas leda till en 6kning av antalet arbetsuppgifter som “krever
kompleks problemlgsning og kommunikasjon” (NOU 2015:8, 2015, s. 20). Mot
bakgrund av detta scenario argumenteras det for att fokusera pa utveckling av elevernas
kompetens i att utforska och skapa, nagot som innefattar kreativitet, innovation, kritiskt
tankande och problemlésning (NOU 2015:8, 2015, s. 21). Har framhavs ocksa det
samhalleliga vérdet av konstnérligt skapande kompetens och 6ppna, experimentella
tillnarmningar till skapande av kulturella uttryck (NOU 2015:8, 2015, s. 21). Aven i
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efterfoljande diskussioner om skolans &mnesomraden lyfter forfattarna specifikt fram de
praktiska och estetiska &mnenas roll i utvecklandet av den breda kompetens som gor
eleverna rustade infor vidare studier och arbetsliv. Man slar fast att arbetslivet “trenger
en rekke kompetenser som de praktiske og estetiske fagene i skolen tilbyr.” (NOU
2015:8, 2015, s. 25). Har namns &ven hur konstnarliga och estetiska uttrycksformer kan
inverka pa elevens identitetsutveckling och bidra till reflektion 6ver det samhélle vi
lever i, samt andra kulturer. Att utforska och experimentera “uten at malet er 8 komme
frem til riktige svar” omtalas som vardefullt for att utveckla “en annne type forstaelse
enn vitenskapelig orienterte fag” (NOU 2015:8, 2015, s. 25). Detta kan samtidigt
relateras till de kompetenser som tidigare definierats som underkategorier till
kompetensomradet “a kunne utforske og skape”, inklusive de sociala och emotionella
kompetenser som har anges (NOU 2015:8, 2015, s. 22). Da vi, med utgangspunkt i
studiens forskningsfragor, betraktar ovan skisserade sammanhang mellan de praktiska
och estetiska &mnenas roll och kompetenser relaterade till det &mnesovergripande
kompetensomradet “a kunne utforske a skape”, ser vi ett sammanhang mellan kreativitet
och framtidens kompetenser. Detta sammanhang bekraftas i 2.6. A kunne utforske og
skape (NOU 2015:8, 2015, s. 31-37), dar kreativitet och innovation beskrivs som ndra
besléktade och tatt sammanlankade kvaliteter: “Kreativitet og innovasjon handler om &
veere nyskapende, nysjerrig, idérik, a kunne se utenfor rammene og ta initiativ [...]
Kreativitet og innovasjon vurderes som sentralt for gkonomisk utvikling og for norsk
naringslivs konkurransekraft.” (NOU 2015:8, 2015, s. 31). Utifran uppfattningen av
kreativitet och innovasjon som sammanlankade, gar man vidare genom att presentera en

definition av kreativitet:

Kreativitet og innovasjon som kompetanser har mange felles elementer, men
begrepene er hentet fra ulike tradisjoner, henholdsvis estetiske fag/kunstnerisk
utevelse og narings- og arbeidsliv. En definisjon av kreativitet er at det bestar av
a veere nyskjerrig, utholdende, fantasifull,  ha evne til samarbeid og arbeide
disiplinert. (NOU 2015:8, 2015, s. 31).

Arbetsgruppens definition av kreativitet baserar sig pa Spencer et al. (Spencer et al.,
2012, refererade i NOU 2015:8, 2015, s. 33) och beskrivs som en del av ett ramverk for
att bedoma kreativitet pa tvars av amnen. Formaga till samarbete och uthallenhet
beskrivs som en forutsattning for att kreativitet och innovation skall blomstra i

situationer med olika samarbetspartners. | denna forstaelse av kreativitet som
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kompetens ingar enligt forfattarna saledes férmagan att tanka kritiskt, samt utforska for
att finna l6sningar. Forfattarna presenterar sa en liknande definisjon av innovation, dar
man inkluderar “praktiske ferdigheter og ferdigheter i & tenke, a vare kreativ, nysjerrig
og & kunne se sammenhenger, og a ha fantasi og handtere usikkerhet.” (NOU 2015:8,
2015, s. 31 — 32). I likhet med den ovan presenterade definitionen av kreativitet,
innefattar forfattarnas definition av innovation sociala fardigheter som kommunikation,
samarbete och uthallenhet. Kompetensbegreppen kreativitet och innovation behandlas
med andra ord som tatt sammanlédnkade genom gemensamma fardigheter och
forutsattningar. Bakgrunden till att forfattarna anda valt att anvanda begreppet
innovation som komplement till kreativitet beskrivs som en énskan om att “understreke
at elevene vil ha behov for & lere & ta initiativer og omsette idéer til handling.” (NOU
2015:8, 2015, s. 32). Man belyser samtidigt att innovationsbegreppet éverlappar och
kan jamstallas med innehallet i en entrependrskompetens (NOU 2015:8, 2015, s. 32).
Kreativitets- och innovationsbegrepper lankas &ven till kompetenserna kritiskt tankande
och problemldsning. Med hanvisning till samhallets 6kande komplexitet argumenterar
man for att eleverna maste ldra sig att anvanda flera kompetenser samtidigt, som en
nodvandig del i en komplex probleml6sningsprocess. For att 16sa sammansatta
problemstéliningar kravs det att eleverna utvecklar och kombinerar flera olika
kompetenser, som metakognition, kreativitet, innovation, kritiskt tdnkande och
problemldsning. Forfattarna rekommenderar att fardighetsbegreppet byts ut mot
kompetensbegreppet i skolans framtida laroplanverk. Som bakgrund till detta forslag
anges en onskan om att synliggdra hur elevens kompetenser utvecklas kontinuerligt
genom hela skoltiden (NOU 2015:8, 2015, s. 34-35). “Digital kompetanse” foreslas i
enighet med detta som ersattning for Kunnskapslgftets “digitale ferdigheter” (NOU
2015:8, 2015, s. 36). “Digital kompetanse” namns upprepade ganger, men diskuteras i
huvudsak pa ett dvergripande plan som en bade amnesspecifik och amneséverskridande
kompetens (se bl.a. NOU 2015:8, 2015, s. 26 & 36).

Kommunal- og moderniseringsdepartementet. (2016). Digital agenda for Norge. -
IKT for en enklere hverdag og gkt produktivitet. (Meld. St. 27 (2015 — 2016)).

Min analys tar uteslutande utgangpunkt i avsnittet 18 Avansert IKT-kompetanse og -
forskning som grunnlag for kunnskapsgkonomien (Kommunal- og
moderniseringsdepartementet, 2016, s. 131-138), vilket omhandlar digital kompetens i

skola och utbildning. Propositonen innehaller flera av de begreppskategorier som
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diskuterats ovan, men skiljer sig fran tidigare dokument genom att placera dem innanfor
ett produktivitetsbegrepp. Det papekas att produktivitetsutvecklingen i norsk ekonomi
under flera ar har varit svag, och att “god tilgang pa avansert IKT-kompetanse i
naringsliv og i offentlig sektor kan gjere oss i bedre stand til & utnytte 1KT, noe som
ogsa kan bidra til & gke produktiviteten.” (Kommunal- og moderniseringsdepartementet,
2016, s. 131). Okad satsning pa digital kompetens i skolan, hogre utbildning och
forskning beskrivs i detta sammanhang som “sentralt i den brede IKT-politikken”
(Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2016, s. 131). I likhet med i NOU
2015:8 - Fremtidens skole framh&ver man den centrala roll utbildningsinstitutioner
spelar i processen med att realisera det kommande “kunnskapssamfunnet”, dar
digitalisering innebadr slutet for “rutinepregede og automatiserte” arbetsuppgifter, vilka
ersétts av “mer spesialiserte og kunnskapsintensive jobber” (Kommunal- og
moderniseringsdepartementet, 2016, s. 131). Man uttrycker har oro for att andelen
norrman som tillagnar sig IKT-kompetens genom hogre utbildning ar 1ag i jamforelse
med manga andra lander. Detsamma galler for antal utexaminerade norrman med hogre
utbildning i matematik och andra naturvetenskapliga samt tekniska &mnen. 1 och med
det formodade 6kade behovet for IKT-kompetens under de kommande 15 aren,
forvantas det, utifran dagens laga rekrytering till faltet, runt ar 2030 en brist pa dver
10.000 personer med denna typ av kompetens (Kommunal- og
moderniseringsdepartementet, 2016, s. 132). Forfattarna lagger inte fram nagra egna
rekommendationer om innehall i skolan, men hanvisar till Ludvigsenutvalgets utredning
och slar fast att regeringen skall bygga vidare pa denna i en kommande proposition
(Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2016, s. 137). Programmering omtalas i
ett eget avsnitt, dar man mot bakgrund av NOU 2013:2 — Hindre for digital
verdiskaping slar fast att kompetensen inom programmering behéver okas i skolan
(Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2016, s. 38). Darfor har man satt av 5
miljoner till en 3-drigt pilotprojekt med programmering av IKT som valbart &mne pa
hogstadiet fran skolaret 2016/2017. | den korta beskrivningen av projektet framhavs den
kreativa aspekten pa féljande vis: “Pilotprosjektet skal gi barn og unge muligheten til &
utvikle sin kreativitet og skape produkter ved hjelp av programmering.” (Kommunal- og

moderniseringsdepartementet, 2016, s. 138).
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Utdanningsdirektoratet. (2016). Teknologi og programmering for alle. En
faggjennomgang med forslag til endringer i grunnopplaeringen - august 2016.
Arbetsgruppen bakom denna rapport utndmndes av Utdanningsdirektoratet med
utgangspunkt i uppdraget att “levere en rapport som gir beslutningstakere et
kunnskapsgrunnlag om hvilken kompetanse fremtidens elever skal ha innenfor
teknologi og teknologiorienterte emner. | dette ligger digitale ferdigheter og
programmering.” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 3). | inledningen belyses hur den
teknologiska utvecklingens raska tempo och dess dkande utbredning i samhéllet maste
speglas i skolan. I detta sammanhang anvander man begreppet “teknologisk
allmenndannelse”, vilket innebir “a kunne anvende, analysere og videreutvikle
gjenstandene vi omgir 0ss med, og innebzrer en grunnleggende kunnskap om hvordan
teknologiske systemer er satt sammen og fungerer.” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s.
7). Kreativitet samt praktisk och skapande formaga omtalas som centrala element i
teknologi som eget kunskapsfalt, dar ett mal &r att eleverna skall utveckla den
kompetens som krévs for att ta kontroll 6ver teknologin och “kreativt utvikle den til sitt
eget og fellesskapets beste.” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 7). Har belyses dven
design som néra relaterat till teknik, med utgangspunkt i definitionen av teknik som ett
redskap vilket skall fylla en uppgift och “ha en funksjon i det sterre hele.”
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 7). Kreativitet omtalas genom stora delar av rapporten
som en viktig del av teknisk kompetens i relation till sdval utveckling och design som
problemldsning (se bl.a. Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 11, 16 & 17). Teknik beskrivs
av forfattarna som modular, dvs att den bestar av moduler eller byggklossar. Tekniska
innovationer intriffar “nar modulene taes fra et omrade, tilpasses og forbedres og
anvendes pa en ny og annerledes mate.” (Arthur, 2009, refererad i
Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 12). Man belyser dven hur ett dataprogram kan
innehalla en “representasjon av noe ikke-materielt”, vilket utgor ett exempel pa hur den
digtala tekniken utvidgar “nedslagsfeltet for teknologi til & inkludere et bredt spekter av
bade fysiske og abstrakte fenomener.” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 12). Mot denna
bakgrund gar man vidare genom att diskutera algoritmiskt tankande, vilket man omtalar
som en karnkompetens i relation till digital teknologi (Utdanningsdirektoratet, 2016, s.
14). Begreppet introduceras i denna rapport pa ett konkret vis, mot bakgrund av det
faktum att programkoden, vilken &r en sekvens av kommandon, utgor sjalva karnan i
digital teknologi. Algoritmiskt tankande definieras i forsta omgang som det att “kunne

lose et problem ved hjelp av en sekvens av kommandoer, altsé et dataprogram.”
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(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 14). En algoritm &r alltsa en sekvens av kommandon,
medan programmering handlar om att utforma algoritmer i ett programmeringssprak.
Kombinationen av algoritmiskt tdnkande och programmering beskrivs som “slagkraftig
og mangfoldig” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 18). Har belyser man de mojligheter
som Gppnar sig genom att “systematisere, strukturere, avgrense og analysere en del av
virkeligheten for a sa lage et dataprogram som utfarer en spesifikk oppgave knyttet til
denne virkeligheten” (Utdanningsdirektoratet, 2016, 18-19), eller att “skape en ny
virkelighet ved a utvikle et dataspill eller & utforme en ny mate & kommunisere pa.”
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 19).

Forfattarna etablerar tre hvudkategorier vilka enligt dem bor ingé i ett “grunnleggende,
allmendannende” teknikdmne i grundskolan: “Praktisk og begrepsmessig kunnskap”,
“Kunnskap om utvikling av teknologiska produkter” och “Kunnskap om teknologi og
samfunn” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 17-18). Inom kategorin “kunnskap om
utvikling av teknologiska produkter” kopplas kreativitet till algoritmisk problemldsning
och programmering med fokus pa produktutveckling och design: “Prosessen fra idé til
produkt er en kreativ problemlasningsprosess.” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 19).
Programmering kategoriseras som praktisk och begreppsmassig kunskap, en
kunskapskategori som “omfatter et kognitivt kunnskapselement som er karakteristisk
for teknologi.” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 17). Syntaxen i ett
programmeringssprak lyfts fram som ett exempel pa det man kallar det “teknologiske
alfabetet” - de grundlaggande byggstenarna pa vilka alla tekniska amnesomraden vilar
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 16 & 7). Teknik beskrivs som ett &mne med stora
mojligheter for “kreativ utfoldelse 1 videre forstand enn kanskje noe annet skolefag.”
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 16). Aven teknikens tvérvetenskapliga karaktar
belyses ur ett bredare bildningsperspektiv, dar filosofi och etik omtalas som
angransande till teknik med programmering (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 19). Man
betonar &ven hur teknisk kunskap &r handlingsorienterad och bunden till sin aktuella
kontext (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 16), nagot som samsvarar med Feenbergs teori
om teknikens hermeneutik (Feenberg, 1999). Detta aterspeglas i forfattarnas
beskrivning av det tilltankta malet for teknologi- ocg programmeringsupplarningen i
grundskolan; att eleverna med hjélp av digital teknologi skall kunna skapa en produkt
som loser ett givet problem innanfor en specifik kontext (Utdanningsdirektoratet, 2016,

s. 21). Arbetsgruppen argumenterar starkt for inforandet av teknik och programmering
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som obligatorisk amne i grundskolan. Amnet skall innefatta samtliga av de tre ovan
beskrivna huvudkategorierna for teknisk kunskap och beskrivs som ett praktiskt &mne,
dar algoritmiskt tdnkande och programmering skall ha en betydande plats
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 20). Har skall eleverna tillagna sig den grundlaggande
tekniska forstaelse som kravs for vidare integrering av teknik och programmering i
existerande &mnen. Arbetsgruppen specificerar att ett fornyande av existerande dmnen i
detta sammanhang ar nédvéndigt, men i sig inte tillrdcklig (Utdanningsdirektoratet,
2016, s. 20). I avsnittet 2.5.2. Hvorfor skal elevene lere teknologi og programmering?
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 22) uppsummeras huvudargumenten for att inféra
teknologi och programmering som ett eget, obligatoriskt &mne i grundskolan. Dessa

argument kan sammanfattas pa foljande vis:

- Teknisk kunskap ar avgdérande for att fungera i ett framtida samhalle, och for att
bevara grundlaggande norska vérderingar i den samhalleliga strukturen. Dagens
unga maste utrustas med en grundlaggande forstaelse som gor dem till aktiva
deltagare i den tekniska utvecklingen. Det foreslagna teknik- och
programmeringsdmnet ger eleverna erfarenhet och kompetens inom innovation
och nyténkande - ett &mnesoverskridande tankesétt som utgor en “ngkkel for
framtidig verdiskapning i samfunnet” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 23).

- Obligatorisk undervisning i teknik och programmering kan bidra till att utjamna
sociala och konsrelaterade skillnader

- Amnet skapar goda forutsattningar for skolans helhetliga utveckling, bland annat
genom att oka det kreativa inslaget i skolvardagen. Eleverna far harigenom
uppleva att genomfora och mastra skapande, praktiska aktiviteter. Da alla elever
far grundlaggande upplarning i ett eget teknik- och programmeringsamne,
Oppnar detta upp for &mnesoverskridande tillnd&rmningar och férnyande av

skolans dvriga amnen.

Arbetsgruppen betraktar &ven dagens situation ur ett historiskt perspektiv, dar man
lyfter fram hur Paperts Logo-as-latin foreslogs som en utbildningspolitisk reform med
programmering, vilken “gikk langt utover det a lare elever programmering som
ferdighet.” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 25). Samtidens forskning lyckades inte
pavisa nagot tydligt overforningsvarde fran programmeringsfaltet till andra omraden,
varfor reformen som kant misslyckades med att etablera sig i skolan. De

digitaliseringsprocesser som nu sedan tva decennier praglat samhéllet, har sa givit

65



upphov till en ny liknande rérelse med utgangspunkt i begreppet computational
thinking. Arbetsgruppen betonar att forskningslitteraruten inom detta féalt framst bar
pragel av logiska resonemang med utgangspunkt i en analys av vart framtida samhélles
behov for kompetenser, sa kallade kompetenser for det 21:e arhundradet. Algoritmiskt
tdnkande har i detta sammanhang pekats ut som en av kdrnkompetenserna for framtiden.
Empirisk forskning kring det antagna generella 6verforningsvérde som ligger i
algoritmiskt tdnkande ar dock enligt arbetsgruppen hittills alltfor begrénsad for att
kunna mynna ut i konklusioner (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 26). Foljaktligen bér
aven den diskussion som fors av arbetsgruppen pragel av logiska tillnd&rmningar till
temat. Man framhdver i detta sammanhang Grover & Pea (2013) och hur deras
forskning satter sokljus pa vad framtidens medborgare behover beharska for att bli
sjalvstandiga, analyserande aktorer i samhéllet. Mot bakgrund av Grover & Pea (2013)
argumenterar arbetsgruppen for att fardigheter i programmering kan styrka oss som
aktorer och kreativa anvéandare av teknik, samt utoka var repertoar av analytiska verktyg
for att forsta teknikens mojligheter, begransningar och roll i samhélleliga forandringar
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 27). Man betonar samtidigt att det generellt saknas
tidigare forskning pa larande och undervisning i programmering i grundskolan
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 27). Till sist ger arbetsgrupper en utforlig inblick i hur
man internationellt jobbar med algoritmiskt tdnkande och programmering i skolan. Har
utmérker sig Norge genom att vara ett av fa lander som, da rapporten skrevs, annu
saknade konkreta planer for att infora programmering som egen aktivitet i skolan
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 73). Avslutningsvis sammanfattas rapportens

huvudargument pa foljande, forhallandevis skarpa, vis:

Det er sa stort misforhold mellom den teknologiske virkeligheten elevene mgter,
og det de leerer pa skolen i dag, at det haster med & fornye opplaringen i
teknologi. Elevene skal mgte framtidas arbeidsliv og fritid med kompetanse til &
handtere teknologi og kreativitet, og de skal oppleve & ha kontroll over sine
teknologiske omgivelser. Det er et spgrsmal som i siste instans handler om
livskvalitet for den enkelte og om gkonomisk, demokratisk og samfunnsmessig

utvikling for oss alle. (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 77).

Med tanke pa denna studies forskningsfragor, bor vi speciellt notera oss hur kreativitet

hé&r omtalas som jambordig med teknisk kompetens.
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Kunnskapsdepertementet. (2017). Framtid, fornyelse og digitalisering.
Digitaliseringsstrategi for grunnopplaeringen 2017 — 2021.

Detta dokument bygger, med digitalisering av skolan som huvudtema, vidare pa de
huvudpodnger som presenterats i Digital agenda for Norge. - IKT for en enklere
hverdag og gkt produktivitet (Meld. St. 27 (2015 — 2016)), (Kommunal- og
moderniseringsdepartementet, 2016). Texten inleds med en forord av davarande
utbildningsminister Rge Isaksen, som satter den aktuella digitaliseringsstrategin i
samband med férvantade kommande omvalvande samhélleliga férandringar.

Digitaliseringen omtalas pa féljande vis som en ny industriell revolution:

Noen mener vi star ovenfor den fjerde industrielle revolusjonen. Bade dampen,
elektrisiteten og elektronikken snudde opp ned pa produksjonsmetoder og
arbeidsliv, eierskap og levevis. Det som er annerledes na med den fjerde,
digitaliseringen, er at utviklingen vil ga eksponentielt, sies det. Det betyr at
endringene farst gar ganske sakte — og sa veldig fort. (Rge Isaksen i

Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 3).

Det anges ingen kaélla eller referens till vem “noen” i detta fallet ar, eller fran vilket hall
detta “sies”. Rge Isaksen anger dessa forvantade samhalleliga fordndringar som
bakgrund for hela fagfornyelsen som sédan: “A magte de store samfunnsendringene vi
star ovenfor er ogsa begrunnelsen for fornyelsen av skolens fag og laeereplaner som nylig
er pabegynt.” (Rge Isaksen i Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 3). Utifran det scenario
som skisseras, far vi intryck av att forvantade raska och betydande forandringar, utlosta
av digitalisering, ar den framsta drivkraften bakom fornyandet av den norska skolan
samt styrande for vilken form av kompetens som eleverna dar skall utveckla. Rge
Isaksen avslutar med en formulering kring begreppet “livsmestring”, som vi k&nner igen
fran tidigare analyserade dokument; “Med denne strategien peker regjeringen ut
retningen for bruken av IKT i oppleeringen inn i et nytt tidr. | kjernen av strategien star
elevens lering. Lering som skal gi dem redskaper til & mestre livene sine na og i
framtiden.” (Ree Isaksen i Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 4). Sjéalva strategin inleds
med en liknande, om an mer nedtonad, beskrivning av ett framtidsscenario praglat av
foréandring, automatisering och digitalisering i arbetslivet. IKT omtalas som en
“forutsetning for innovasjon og produktivitet” (Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 4),
och man slar fast att vi upplever ett 6kande behov for bade specialiserad och generell

IKT-kompetens, nagot som maste spelgas i vart utbildningssystem: “Arbeidslivet er
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avhengig av at utdanningssystemet leverer arbeidstakere som er oppdaterte og har de
ferdigheter og den kompetensen de trenger i sin yrkesutovelse”
(Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 4). Med hanvisning till Digital agenda for Norge. -
IKT for en enklere hverdag og gkt produktivitet (Meld. St. 27 (2015 — 2016)),
(Kommunal- og moderniseringsdepartementet, 2016) slar man fast att “IKT er en
vesentlig innsatsfaktor for innovasjon og produktivitet er en av de mest sentrale
begrunnelsene for at oppleeringen ma se framtidens utfordringer, fornyelsen av

oppleringen og digitaliseringen i sammenheng” (Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 4).

| avsnittet Elevens laering og skolens innhold (Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 16-21)
vidarefores “algoritmisk tenkemate”, ett begrepp som, i de dokument vilka omfattas av
denna studie, inte har blivit namnt sedan i NOU 2013:2 (2013) - Hindre for digital
verdiskaping. Regeringen ger i Framtid, fornyelse og digitalisering.
Digitaliseringsstrategi for grunnopplaeringen 2017 — 2021 (Kunnskapsdepertementet,
2017) en ndgot mer ingaende forklaring av begreppet, samt en kort beskrivning av
bakgrunden till varfor man betraktar det som viktigt att elever lar sig att tdnka pa detta
vis. Hér satts begreppet &ven i direkt samband med programmering, varfor jag har

bedomt det som andamalsenligt att aterge ett langre citat fran texten:

A kunne vurdere et problem pé en slik méate at en datamaskin kan hjelpe oss til &
Igse det, forutsetter evnen til & bryte problemet ned i logiske steg — i en
algoritme. Mange har tatt til orde for at det derfor er et gkt behov for at elever
leerer algoritmisk tenkemate eller algoritmiske prosesser i skolen. Blant annet
gnskes det at elevene leerer programmering, ut over det som i dag er tilgjengelig
i programfag i videregaende opplaring og som valgfag pa ungdomstrinnet. |
fagfornyelsen skal det vurderes hvordan teknologi, programmering og
algoritmisk tenkemate kan innga i bestemte leereplaner for fag, serlig i
matematikk og naturfag. Det er et mal at alle elever skal fa kjennskap til hvordan
teknologi og ulike programmer fungerer og spiller sammen gjennom

opplaringen. (Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 18).

Det slas sa fast att regeringens forsok med programmering som valbart &mne i
hogstadiet redan har fort till ett beslut om permanent inférande av amnet fran hosten
2019 (Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 18).
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Senter for IKT i utdanningen. (2017). Programmering i skolen.

Senter for IKT i utdanningen ger i detta notat en dversikt 6ver bakgrunden for
malsattningen om att infora programmering som en del av grundskolans laroplanverk.
Man refererar till tidigare centrala dokument som tar upp temat, av varav samtliga
dokument redan omfattas av denna analys. Notatet har central relevans for denna studie
pa tva omraden. For det forsta betraktas har idén med programmering i skolan ur ett
historiskt perspektiv, med hanvisning till Papert och hans tanke om att elevernas
formaga till problemldsning kunde vidareutvecklas genom arbete med
programmeringsspraket LOGO. Man poangterar att programmering i skolan inte ar
nagon ny idé, och att detta utprovats redan pa 80-talet utan att den forvantade
revolutionerande effekten uppnaddes (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 8).
Initiativet sjonk darfor undan igen, men i dagens digitala samhalle, med enkel tillgang
till programmeringsverktyg, kultur for digitala skaparverkstader, samt fokus pa digital
kompetens i skolans laroplaner, ar situationen enligt forfattarna en helt annan (Senter
for IKT i utdanningen, 2017, s. 8). For det andra utreds i notatet flera av de begrepp som
ar kritiska for att forstd kopplingen mellan programmering, algoritmiskt tankande och
kreativitet. Om vi for ett 6gonblick kastar en blick utanfor denna studies avgransning,
kan det ocksa se ut som att notatet har haft stor betydelse i implementering av
programmering i skolans nya laroplanverk med utgangspunkt i de rekommendationer
for fyra kompetensomraden som ges av Ludvigsenutvalget, dar programmering inte
omtalas specifikt. Notatet kan ddrmed ha fungerat som en “bro” mellan bakgrunden for
fagfornyelsen och det fardiga resultatet. Eftersom det nya laroplanverket
(Utdanningsdirektoratet, 2019), inte omfattas av denna studie, maste dock vidare
diskussioner kring notatets betydelse for programmeringens roll i de fardiga

laroplanerna 6verlatas till framtida studier.

| notatet ges tidigt en definition av programmering, vilken senare far betydning for
forstaelsen av dess relation till en norsk forstaelse av algoritmiskt tankande samt vilken
roll kreativitet spelar i detta ssmmanhang. Programmering definineras som bade det att
skriva in programkoden och processen med att komma fram till denna kod. “Det vil si
prosessen fra a identifisere et problem og tenke ut mulig lgsninger pa problemet, til &
skrive kode som kan forstas av en datamaskin, og feilsgke og kontinuerlig forbedre
denne koden.” (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 9). Forfattarna belyser sa hur

programmering i skolan ofta begrundas med “at det er en ngdvendig kompetanse for a
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leere, arbeide og leve i dagens og morgendagens samfunn.” (Senter for IKT i
utdanningen, 2017, s. 10). Man ger sa en sammanfattning av de kompetenser och
fardigheter som oftast omfattas av det breda begreppet 21st century skills: “kreativitet,
innovasjon, kritisk tenkning, metakognisjon (lzre a lzere), kommunikasjon, samarbeid,
digital kompetanse, digital dannelse (literacy), medborgerskap, karriere og arbeidsliv.”
(Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 10). Forfattarna diskuterar dérefter den
forvantade framtida samhélls- och arbetsmarknadsmaéssiga utvecklingen som bakgrund
for att introducera programmering i skolan. Huvuddragen i diskussionen kénner vi igen
fran tidigare analyserade dokument, med ett undantag. Forfattarna lagger till ett
elevperspektiv, dar programmering antas kunna bidra till 6kad motivation och insats hos
elever som drommer om en framtid inom yrken vilka kraver denna kompetens (Senter
for IKT i utdanningen, 2017, s. 11).

Kopplingen mellan programmering, algoritmiskt tdnkande och kreativitet utvecklas i
avsnitt 5. Fremtidens skole (Ludvigsen-utvalget), (Senter for IKT i utdanningen, 2017,
s. 12-16), dér det diskuteras hur programmering kan komma till uttryck i skolan genom
att knytas upp mot alla de fyra kompetansomraden som skisserats av Ludvigsenutvalget.
“Programmering utfordrer elevene med ulike problemstillinger som bidrar til kritisk
tenking og resonnering. Der gir ogsa elevene mulighet til & bruke sin kreativitet og
fantasi til & skape noe digitalt ved 4 omsette en idé til handling.” (Senter for IKT i
utdanningen, 2017, s. 12). Under 5.1. Fagspesifikk kompetanse (Senter for IKT i
utdanningen, 2017, s. 12-3) belyser man hur programmering kan bidra till att matematik
far en starkare roll i skolan, nagot som rekommenderats av Ludvigsenutvalget.
Forfattarna betonar att programmering, som en integrerad del av matematik, kan bidra
till att styrka &mnet samt placera teoretiska begrepp i en praktisk kontext (Senter for
IKT i utdanningen, 2017, s. 12). Aven konst- och hantverk samt musik omtalas, med
konkreta exempel i form av programmering av stickmonster och musikférlopp, som
naturliga &mnen for integrering av programmering (Senter for IKT i utdanningen, 2017,
s. 12-13). Under 5.2. Kompetanse i & leere (metakognisjon), beskrivs
programmeringsaktiviteter som en maéjlig vag til metakognition och sjélvstyrt larande.
Har belyses programmering som helhetlig process, vilken i enighet med den definition
som forfattarna formulerat pa s. 9, dven innefattar planlaggning och evaluering (Senter
for IKT i utdanningen, 2017, s. 13). Programmering omtalas ocksa som ett systematisk

tilinarmande till problemldsning, dar eleven far prova olika I6sningar, for att sa
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abstrahera den vinnande 16sningen genom programmering, samt skapa en algoritm som
kan 16sa liknande problem i framtiden (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 13). Det
ar har som begreppet “algoritmisk tankegang” kommer in, presenterat som en norsk
oversattning av CT; “Pa engelsk snakker man ofte om ”computational thinking”, og pa
svensk brukes “datalogiskt tinkande” om det samme. Vi har valgt & oversette dette til
“algoritmisk tankegang” pa norsk.” (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 13). Dérefter
presenteras foljande forklaring av begreppet som en problemldsningsprocess med rotter
i programvaruutveckling, med mojligt éverférningsvarde till andra falt: “Algoritmisk
tankegang handler ikke om a tenke som en datamaskin, men er en
problemlgsningsprocess som innebeerer a tenke som en informatiker nar man skal lgse
et problem.” (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 13). Processen innebdr att bryta ned
komplexa problem till mindre delar, organisera och analysera data, samt “lage
fremgangsmater (algoritmer) for & lose komplexa problem.” (Senter for IKT i
utdanningen, 2017, s. 13). Den innebér dven att forklara den verkliga varlden i
abstraktioner och modeller, samt att generalisera l6sningar. Med hanvisning till
Stephenson & Barr (2011), papekas det att denna metod ar central inom
programvaruutveckling, men &ven kan anvandas i en méngd andra &mnen och
sammanhang (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 13). Elevernas utveckling av
algoritmiskt tankande beskrivs som en tudelad process, dar eleven bade skall “tenke pa
hvilke steg som skal til for a lase et problem” och “bruke sin teknologiske kompetanse
til & lgse problemet.” (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 14). Forfattarna presenterar
sa en bild fran The Barefoot Programme, vilket grundlades 2014 med finansiering fran
Storbritanniens utbildningsdepartementet i syfte ar att stodja grundskolelérare i arbetet
med nya laroplaner.? Bilden illustrerar de sex koncept och de fem arbetssétt som enligt

Barefoot Programme utgor CT (se Bilaga 1. Figur 2-5, Figur 2.).

Enligt forfattarna samsvarar de fem arbetssatten; experimenterande, skapande,
felsokande, uthallighet och samarbete, val med Ludvigsenutvalgets bedomning av vilka
kompetenser som tros efterfragas av dagens elever i framtiden (Senter for IKT i
utdanningen, 2017, s. 12-16). Sammanfattningsvis definieras programmering och
algoritmiskt tankande som en helhetlig kompetens i att abstrahera, kunna genomga
information systematiskt, lara att tillagna sig och forsta olika representationsformer,

modulicera (dekomponere) problem och problemstaliningar samt resonera i iterativa

2 https://www.barefootcomputing.org/about-barefoot
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och parallella strukturer (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 15). | denna definition
av den kompetens som omfattas av bade programmering och algoritmiskt tankande, ar
kreativitetsbegreppet utelamnat. Det aterfinnes dock under avsnittet 5.4. Kompetanse i a
utforske og skape (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 15-16), dar man aven belyser
hur Ludvigsenutvalget satter kreativitet och innovation i direkt relation till kritiskt
tdnkande och problemldsning. Har introduceras ett i detta sammanhang nytt begrepp —
Paperts parafrasering av Levi-Strauss bricolage som en utforskande och lekande
tillndrmning till problemldsning. “Pé norsk kan vi kanskje snakke om ”fiksing og
triksing” for noe av det samme. Bricolage handler om & arbeide kreativt med de verktoy
og ressurser som til enhver tid er tilgjengelig, mye pa samme mate som barn konstruerer
lek.” (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 15). Har belyser man begreppet utifran
Paperts konstruktivistiska perspektiv och poédngterar att bricolage som tillnérmning till
problemldsning inte nédvandigtvis star i kontrast till en analytisk ansats. | sjalva verket
vaxlar vi i en process ofta mellan improviserande och systematiska, analyserande
metoder (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 15). Foljande citat fran Notat om
programmering i skolen riktar sokljuset mot de kreativa aspekterna av en

programmeringsprocess, varfor det ar av central betydning for studies forskningsfragor:

Papert (1993b) bruker den kreative kokken som eksempel, som bade
improviserer, smaker, tilpasser og maler opp ngyaktige mengder og regner ut
forhold mellom ingrediendsene. Programmering innebarer elementer av begge:
Det er en kreativ prosess der man bruker tilgjengelige verktgy for a lgse en
oppgave, samtidig som det stiller store krav til systematisk, algoritmisk tenkning
(steg-for-steg) og analyse. Programmering innebzrer a skape noe nytt eller
forbedre et eksisterende produkt. Det er en kreativ prosess som handler om a
finne gode lgsninger, og i mange tilfeller handler det igsa om a formulere

problemet (hva er det jeg vil lgse?). (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 16).

Man belyser sa hur programmering lika garna som immateriella produkter kan handla
om fysiska objekt, samt hur de senare arens sa kallade skapanderdrelse har bejakat en
kreativt lekande hallning till produktion av fysiska produkter (Senter for IKT i
utdanningen, 2017, s. 16). Dessa reflektioner illustreras av en bild av barn som
interagerar med en drénare (se Bilaga 1. Figur 2-5, Figur 3), vilken vi langre fram i

analysen skall undersdka narmare.
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Forfattarna argumenterar, med hanvisning till rapporten Teknologi og programmering
for alle (Utdanningsdirektoratet, 2016), for att inféra programmering som ett eget &mne
i grundskolan. Detta beskrivs som en béttre I6sning an att erbjuda programmering
enbart som valbart &mne, eftersom det forsta alternativet skapar en gemensam plattform
pa vilken eleverna kan bygga vidare, genom integrering av programmering i andra
amnen (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 26). Inférandet av programmering som
eget amne omtalas samtidigt som ett mal vilket bor realiseras pa langre sikt. De forsta
stegen bor vara att i 6kande grad inkludera programmering i existerande amnen, for att
sa knyta programmering till egna kompetensmal i skolans laroplaner. Avslutningsvis
lyfts de estetiska dmnena fram som minst lika viktiga och fruktbara som de
naturvetenskapliga i processen med att integrera programmering i existerande amnen.
“Programmering er et sprak som muliggjar visuelle, musikalske og kunstneriske
uttrykk, i tillegg til regneoperasjoner, algoritmer og maleinstrumenter.” (Senter for IKT
i utdanningen, 2017, s. 26).

Utdanningsdirektoratet. (2019). Algoritmisk tenking [Plakat].

Plakatet Algoritmisk tenking (Utdanningsdirektoratet, 2019. Se Bilaga 1. Figur 2-5,
Figur 5), vilket finns tillgangligt for nerladdning pa udir.no, ar en norsk version av
plakatet fran Barefoot Programme (se Bilaga 1. Figur 2-5, Figur 2.). Sjalva
plakatformatet inbjuder till enkelt delande och tillgangliggérande i form av
pappersutskrift eller digital publicering. Vi kan enkelt skriva ut ett exemplar for att satta
upp vid kontorsplatsen eller i klassrummet, eller publicera plakatet pa en digital
plattform. Formatet som sadant formedlar saledes en forvantan om att dokumentet skall
finnas till hands i lararens arbetsvardag, och fungera som en paminnelse eller checklista
i forbindelse med planering och genomférande av undervisning. Plakatet forestéller en
flicka omgiven av objekt och nyckelord vilka skall sammanfatta de begrepp och
arbetssatt som kannetecknar “den algoritmiske tenkeren”; “logikk, algoritmer,
dekomposisjon, mgnstre, abstraksjon och “evaluering”, respektive “fikle, skape,
feilsgke, holde ut” och “samarbeide” (Utdanningsdirektoratet, 2019). Algoritmiskt
tdnkande presenteras harunder som en systematisk problemldsningsprocess vilken

aktualiserar och involverar dessa nyckelbegrepp och arbetssitt.
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6.2. Text och diskursiv praktik: intertextualitet &

interdiskursivitet

Med utgangspunkt i dokumentanalysen ovan, 6nskar jag nu ga djupare in i en
diskursanalytiskt forankrad diskussion. Analysen tar fortsattningsvis utgangspunkt i
Faircloughs tredelade analysmodell, dér jag i den fortlépande diskussionen har valt att
sla samman de tva innersta lagren; text och diskursiv praktik. Som bakgrund for denna
fusion ligger tanken om att den diskursiva praktik pa vilken denna studie fokuserar,
utgors av samspelet mellan de olika texterna som omfattas av dokumentanalysen. Det &r
alltsa inte konsumtionen av texterna hos den tilltanka malgruppen bland lasare som ar i
fokus, utan intertextuella och interdiskursiva sammanhang vilka uppstatt i produktionen
av dessa texter. Genom att studera texternas relation till varandra och till 6vriga
diskurser, 6nskar jag synliggora forekomsten av aterkommande begreppskategorier
samt belysa hur aterkommande nyckelbegrepp och retoriska grepp bidrar till att etablera
algoritmisk tankegang som hypotetisk konstruktion. Dessa fynd bor senare kunna ligga
till grund for en diskussion kring studiens tva forsta forskningsfragor (1. Vad innefattas
av en norsk forstaelse av begreppet algoritmiskt tankande och vilka kompetenser
viktlaggs i denna forstaelse?, 2. Hur kopplas kreativitet till algoritmisk tankande och
hur forstas kreativitet som kompetensbegrepp i ljuset av det man uppfattar som
framtidens kompetenser?). Mot bakgrund av belysta aterkommande begrepp dnskar jag
samtidigt undersoka hur texterna, genom rekontextualisering och hegemoniskt
meningsskapande, framstéller kreativitet som kompetens for framtiden. Studiens tredje
forskningsfraga (3. Hur forhaller sig dagens diskurser kring programmering i skolan till
Paperts forsok med programmering i skolan pa 1980- och 90-talet), énskar jag narma
mig genom att belysa hur rekontextualisering och hegemoniskt meningsskapande

samspelar for att forutspa en ny renassans for programmering i skolan.

6.2.1. Nyckelbegrepp och retorik

Haugsbakk (2010, s. 58) belyser hur de processer som styr meningsskapande till stor del
bygger pa ett allmangorande av aterkommande nyckelbegrepp. I detta ssmmanhang
lyfter han fram universella begreppskategorier som ett centralt retoriskt grepp i
dvergangen fran évergripande nationala handlingsplaner till skolans planer (Haugsbakk,
2010, s. 21). Jag Onskar i detta avsnitt presentera ett sammandrag av hur

kompetensrelaterade nyckelbegrepp och universella begreppskategorier etableras och
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utvecklas i de analyserade dokumenten. Darefter belyses det hur nyckelbegrepp och
universella begreppskategorier givit upphov till etablerandet av begreppet algoritmiskt
tankande i skolans planer, samtidigt som begreppet diskuteras i ljus av Moores tanke

om hypotetiska konstruktioner (Moore, 1989).

6.2.1.1. Ett brett kompetensbegrepp for framtiden

I NOU2013:2 (2013, s. 99) diskuteras digital kompetens som en form av
framtidskapital, d&r det man kallar “skaperkompetanse” anges som nédvandig for
kommande generationers valstand. Man pekar pa att norska utbildningssystem hittills
praglats av ett ojamnt férhallande mellan humanistiskt-, text- och
kommunikationsrelaterade perspektiv kontra matematisk och teknisk forstaelse (NOU
2013:2, 2013, s. 99). Pa grund av denna obalans riskerar vi att fostra medborgare med
ensidig vikt pa “brukerkompetanse”, pa bekostnad av “skaperkompetanse”.
Diskussionen inramas av EU:s definition av digitalt kompetenta anvandare av teknologi
som “confident, critical and creative” (NOU 2013:2, 2013, s. 99). Harmed etableras en
begreppskategori dar kreativitet kopplas till digital kompetens och skapande till teknisk
forstaelse. | NOU2015:8 (2015, s. 9) utbroderas denna begreppskategori ytterligare,
under de tva paraplybegreppen “kompetanser for fremtiden och “et bredt
kompetansebegrepp”, vilka star i omedelbar relation till varandra. | métet med
framtiden krévs ett brett och sammansatt spektrum av kompetenser, vilket involverar
kognitiva och praktiska fardigheter samt sociala och emotionella aspekter. I skolans
implementering av detta breda kompetensbegrepp ingar “kompetanse i & utforske og
skape” som ett av de fyra kompetensomraden som foreslas definiera skolans
samhalleliga uppdrag (NOU2015:8, 2015, s. 8). Under “kompetanse i & utforske og
skape” finner vi underkategorierna “kreativitet og innovasjon” samt “Kritisk tenking og
problemlagsning” (NOU 2015:8, 2015, s. 22). Harmed utokas repertoaren innanfor den
begreppskategori vilken av Digitutvalget dragits in fran en internationellt situerad
diskurs till en norsk. Den begreppskategori som nu etablerats kring forestallningen om
framtidens krav till bred kompetens, framhéver kreativitet som en nyckelkompetens
med starka band till skapande, innovation, Kkritiskt tdnkande och problemldsning. Vi ser
aven att universella begreppskategorier etableras innanfor en forestallning om hur vart
samhalle forvantas se ut och vad det kommer att krava av sina medborgare om 20-30 ar.
Hérunder préglas ordvalet av forestallningar om “kompleksitet”, “hgye krav til

kompetanse”, “raske endringer”, “teknologi- og kunnskapsutvikling”, “mangfold”,
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“samfunnsutfordringer”, “utviklingsmuligheter”, “globalisering” och “urbanisering” (se
bl.a. NOU 2015:8, 2015, s. 19-20).

6.2.1.2. Algoritmiskt tinkande som hypotetisk konstruktion

Haugsbakk (2010, s. 68) lyfter fram begreppet interaktivitet som en av var tids mest
centrala hypotetiska konstruktioner. I min analys 6nskar jag pa liknande vis belysa
begreppet algoritmiskt tdnkande som en hypotetisk konstruktion omgett av en “magisk”

aura liknande den magiska kraft som tillskrivits interaktivitet.

For att vara kommande generationer skall kunna leva upp till idealet om den sjalvsékra,
kritiska och kreativa anvéndaren och medskaparen av framtidens teknologi, bedémer
Digitutvalget det som nddvandigt att 6ka satsningen pa naturvetenskapliga amnen i
grundskolan, daribland programmering (NOU2013:2, 2013, s. 102). | detta
sammanhang introduceras begreppet “algoritmisk tenkemate” for forsta gangen i de
dokument som innefattas av min analys (NOU2013:2, 2013, s. 102). Begreppet
forklaras inte ndrmare har, men blir framstallt som kopplat till
programmeringsaktiviteter. Om vi for en stund lamnar den aktuella diskursen for att
betrakta begreppet ur ett nationellt, historiskt perspektiv, har vi i avsnittet 3.1.
Computational thinking - internationella perspektiv (Kaijser, 2020, s. 12-21) erfart att
dess internationella motsvarighet ar ett begrepp som lange praglats av oklarhet,
flertydighet och motségelser. Trots detta introduceras begreppet i den aktuella norska,
offentliga diskursen som ett i fackkretsar allmant accepterat och entydigt begrepp.
Sasom begreppet omtalas i NOU2013:2: (2013, s. 102) framstar det som en hypotetisk
konstruktion underbyggd av en underforstadd, allmént accepterad enighet kring dess
innebdrd och relevans. Behandlingen av begreppet kan i detta ljus framstar som
historields och forenklad, men vi skall se att kontexten runt diskussionen gradvis
fordjupas da det, ett par ar senare, pa nytt dras in i den analyserade diskursen. | den
kronologiska linjen av dokument som omfattas av min analys, omtalas algoritmiskt
tankande nasta gang i rapporten Teknologi og programmering for alle
(Utdanningsdirektoratet, 2016). | mandatet hos den arbetsgrupp som hér utndmnts av
Utdanningsdirektoratet, ingar att formedla ett kunskapsgrundlag om vilken kompetens
framtidens elever bor forvéarva inom teknologi med fokus pa programmering.
Algoritmiskt tdnkande diskuteras som en karnkompetens innanfor det man kallar
“teknologisk allmenndannelse” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 7). Programmering

sétts i direkt relation till algoritmiskt tdnkande, dar algoritmiskt tdnkande innebar att
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kunna l0sa ett problem med hjalp av en sekvens av kommandon, medan
programmeringssprak ar verktyg for att utforma algoritmer. Kombinationen av dessa tva
beskrivs som en slagkraftig dorroppnare till rika aktiviteter, vilka bland annat kan
innebdra att skapa dataprogram innanfor en avgransad del av verkligheten eller skapa
nya verkligheter i form av dataspel (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 19).
Kreativitetsbegreppet kopplas till algoritmiskt tdnkande och programmering genom
processer som involverar produktutveckling och design. Samtidigt omtalas
programmering i sig som en praktisk och begreppsmassig kunskap av kognitiv karaktér,
dar syntaxen i programmeringssprak kallas “det teknologiske alfabetet”
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 19). Det kan darfor antas att kreativa, skapande
processer inte nédvandigtvis betraktas som automatiskt aktiverade genom
programmeringsaktiviteter, men som bestandsdelar i en bredare problemldsningsprocess
dar programmering och algoritmiskt tdnkande samspelar med - och mojliggor - kreativt
skapande, design och utveckling. Hari ligger en viktig aspekt av kreativitetsbegreppet
sasom det, mer eller mindre underforstatt, appliceras och forstas innanfor kontexten
algoritmiskt tdnkande och programmering i skolan. Denna aspekt kommer att
undersokas narmare langre fram i analysen, men vi bor redan hér lyfta fram kreativitet
som en av de nyckelkompetenser och kvaliteter vilka, i den aktuella diskursen,
associeras med algoritmiskt tdankande. Som konsekvens av detta kan det ténkas att
relationen mellan kreativitet och algoritmiskt tdnkande riskerar att generaliseras och
forenklas i relaterade diskurser samt andra diskussioner. En tankbar foljd av en sadan
forenkling kan vara att kreativa infallsvinklar, parallellt med programmering, blir
betraktade som automatiskt integrerade aspekter av begreppet algoritmiskt tankande
innanfor en hypotetiskt konstruktion. I Framtid, fornyelse og digitalisering:
Digitaliseringsstrategi for grunnopplaringen 2017 — 2021 (Kunnskapsdepertementet,
2017) anvénds efterfragade fardigheter i algoritmiskt tankande som argument for
inforande av programmering i grundskolan. Man hanvisar till att “mange har tatt til orde
for” att algoritmiskt tdnkande eller algoritmiska processer bor laras i skolan, eftersom
detta satt att tdnka &r en forutsattning for att kunna dra nytta av datamaskiner i
problemldsning (Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 18). Mot denna bakgrund belyser
man viktigheten av att programmering introduceras tidigt, varfor man slar fast att
programmering som valbart &mne i hégstadiet bor inféras som permanent ordning. Vi
ser har hur algoritmiskt tankande ater kopplas till programmering pa ett till synes

sjalvklart vis, medan en uttalad definition och diskussion av begreppet denna gang
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uteblir. I Programmering i skolen (Senter for IKT i utdanningen, 2017) gar forfattarna
djupare in i idén om algoritmiskt tdnkande och lagger darmed grunden fér en mer
konkret ansats till vad som innefattas av en norsk forstaelse av begreppet innanfor en
utbildningsdiskurs. Forfattarna refererar till ovan namnda dokument, men tillfor
samtidigt nagra av de pusselbitar som fattas for att i fagfornyelsen kunna realisera de
rekommendationer som presenteras av Ludvigsenutvalget. | notatet behandlas
programmering och algoritmiskt tankande inledningsvis som tva beslaktade, men
atskilda kontexter, vilka i programmeringsrelaterade problemlésningsprocesser kan
forenas genom den 6vergripande och gemensamma processen med att komma fram till
I6sningen, i detta fall koden, samt anvénda sin teknologiska kompetens for att skriva
denna. Eftersom definitionen av programmering har omfattar bade kognitiva och
kreativa, skapande processer, framstar forfattarnas uttalade koppling mellan
programmering och 21st century skills, samt Ludvigsenutvalgets fyra
kompetensomraden, som fruktbar. Kopplingen till begreppet algoritmiskt tankande
introduceras inte forran i ansnittet 5.2. Kompetanse i a leere (metakognisjon) (Senter for
IKT i utdanningen, 2017, s. 13), dar programmering som helhetlig process belyses i
egenskap av en systematisk tillnarmning till problemlésning. | detta sammanhang
beskrivs algoritmiskt tankande, med referenser till dess engelsksprakiga motsvarighet
CT, som en problemlésningsprocess vilken innebér att tinka som en informatiker
(Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 13). Har drar forfattarna indirekt en linje till
Wings tongivande, men omdiskuterade, definition av CT. I likhet med Wing (2006),
presenteras algoritmiskt tdnkande som en problemldsningsmetod med mojligt
overforningsvarde till andra omraden an det data- och informationsvetenskapliga
(Stephensen & Barr, 2011, refererade i Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 13).
Tidigare belysta paralleller till av Ludvigsenutvalgets utpekade kompetenser for
framtiden forstarks ytterligare genom bilden The Computational Thinker fran
BarefootProgramme (se Bilaga 1. Figur 2-5, Figur 2), vilken illustrerar en rad koncept
och arbetssatt vilka anses definiera CT. Genom att lyfta fram dessa paralleller férankrar
forfattarna den engelska illustrationen i den norska diskursen, nagot som vi strax skall
komma tillbaka till. Forfattarna gar sa vidare genom att presentera en definition av
programmering och algoritmiskt tdnkande som en helhetlig kompetens. Har préglas
formuleringen plétsligt av fackuttryck fran ett rent naturvetenskapligt falt, medan
skapande- och kreativitetsbegreppet uteblir i definitionen (Senter for IKT i utdanningen,

2017, s. 15). Kreativitet och innovation diskuteras darefter i ett eget avsnitt, dar den néra
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relationen mellan skapande kompetenser och kompetens inom problemldsning belyses
med utgangspunkt Ludvigsenutvalgets kategori “Kompetanse i a utforske og skape”
(NOU 2015:8, 2015 refererad i Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 15). Har beskrivs
programmering som en utpraglat kreativ process, men utan att begreppet algoritmiskt
tdnkande blandas in (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 15-16). | samband med
offentliggérandet av nya laroplaner i fagfornyelsen, publicerade Utdanningsdirektoratet
plakatet Algoritmisk tenking (Utdanningsdirektoratet, 2019. Se Bilaga 1. Figur 2-5,
Figur 5). De nyckelbegrepp och arbetssatt som har illustreras ar en direktéversattning
fran BarefootProgrammes illustration av CT. Med tanke pa dokumentets format, vilket
inbjuder till enkel utskrift och digital publicering, kan vi utga ifran att manga larare,
skolledare och elever kommer att forhalla sig till plakatet som forstahandskélla da det
géller att definiera algoritmiskt tdnkande. Ur detta perspektiv &r det troligt att plakatet
har, och kommer att fa, stor betydning for vad som i praktisfaltet innefattas av en norsk
definition av begreppet algoritmiskt tdnkande. Plakatet kan inte sdgas sammanfatta den
norska diskursen som analyserats har, eftersom det baserar sig pa en internationell
diskurs med starka rotter i Wings definition av CT (2006). Den norska diskursen
rymmer flera ansatser till fruktbara diskussioner kring begreppet och relaterade teman,
men det finns inte grundlag for att lyfta fram en forstaelse som kan kallas unik for
Norge. | ovan namnda dokument formedlas 6vertygande argument for att fokus pa
algoritmiskt tdnkande och programmeringsaktiviteter bor inforas i grundskolan.
Generellt kan vi utldsa en dominerande verktygsorienterad syn, dar man i likhet med
Einhorn (2012) betraktar programmering som ett medel for att utveckla algoritmiskt
tdnkande. Vi anar dock samtidigt en viss kluvenhet kring i vilken grad algoritmiskt
tankande och programmering omtalas som sammanlankande eller atskilda enheter.
Denna ambivalens indikerar att det inom den norska diskursen, liksom i den
internationella, saknas en enighet om vilken definition av algoritmiskt tinkande som
skall rada. Vi kan aven se att kreativitetsbegreppet innehar en stark, men ambivalent
position innanfor en norsk forstaelse av algoritmiskt tankande. Kreativitet véaxlar mellan
att innefattas av begreppet och att behandlas som en utanforstaende kompetens vilken
aktiveras i och med aktiviteter som innebdr algoritmiskt tankande, i detta fall framst
programmeringsaktiviteter. Plakatet Algoritmisk tenking (Utdanningsdirektoratet, 2019)
kan ge intryck av att vara ett resultat av en norskt situerad diskussion om hur begreppet
skall forstas i utbildningssammanhang. Analysen ovan visar att detta inte ar fallet, da

illustrationen snarare dragits direkt in fran en internationell diskurs till en nationell.
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Detta har skett parallellt med norskt situerade diskussioner kring begreppet, och inte
som ett resultat av dessa. Begreppet algoritmiskt tdnkande har i sin originella form; CT,
internationellt sett en lang historia. Det kan darfor betraktas som en sedan lange
etablerad hypotetisk konstruktion, vilken nu gjort officiellt intdg i den norska diskursen.
Denna forestéllning bekraftas aven genom det sjélvklara och odiskutabla satt pa vilket
begreppet forst introduceras i ovan analyserade dokument.

6.2.2. Rekontextualisering och hegemoniskt meningsskapande

| detta avsnitt 6nskar jag rikta sokljuset mot hur diskussionen kring kompetenser for
framtiden bidrar till att skapa entydighet mellan tidigare delvis atskilda eller
motstridande diskursiva falt. Huvudfokus ligger pa att undersoka hur kreativitet kommit
att omfamnas som ett diskutsoverskridande kompetensbegrepp, samt hur de analyserade
dokumenten bidrar till att lyfta fram programmering i skolan som ett tidigare utprovat

koncept for vars storhetstid varlden tidigare ej varit redo.

6.2.2.1. Kreativitet som kompetens for framtiden

Hér onskar jag belysa hur de analyserande dokumenten bidrar till att skapa hegemoni
kring kreativitet som en efterfragad nyckelkompetens for framtidens anvandare och
skapare av teknologi. Analysen lyfter samtidigt fram mdjliga
rekontextualiseringsprocesser som breddar kreativitetsbegreppet innanfor en ny

overgripande kontext, dar skapande processer jamstalls med teknisk kompetens.

Vi har tidigare sett hur kreativitet som kompetensbegrepp tidigt etablerats i den norska
diskursen genom EU:s definition av digitalt kompetenta anvandare av teknologi som
“confident, critical and creative” (NOU 2013:2, 2013, s. 99). | NOU2013:2 (2015 s. 99)
sags det att vi maste uppfostra nya generationer som besitter “skaperkompetanse” for att
landets framtida digitala resurser skall kunna blomstra. | NOU2015:8 (2015, s. 9) bakas
kreativitet in i paraplybegreppen “kompetanser for fremtiden och “et bredt
kompetansebegrep”, dar granserna mellan kognitiva, praktiska, sociala och emotionella
aspekter suddas ut. “Kompetanse i & utforske og skape”, med underkategorierna
“kreativitet og innovasjon” samt “kritisk tenkning og problemlgsning” anges som ett av
de fyra kompetensomraden vilka omfattas av detta breda kompetensbegrepp, och av
sjalva skolans samhalleliga uppdrag (NOU2015:8, 2015, s. 22). Aven har anges
framtida samhallelig utvecklig och férdndring som bakgrunden for behovet av en ny,

bred definition av vilka kompetenser dagens uppvaxande generationer behdver utveckla.
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Har belyses &ven det samhélleliga vardet av konstnarligt skapande kompetens och
experimentella tilindrmningar parallellt med innovation, kritiskt tankande och
problemlésning (NOU2015:8, 2015, s. 21). Praktiska och estetiska @mnen omtalas som
amnen med hdg relevans for framtidens arbetsliv, eftersom processer vilka innebér
Oppet utforskande och experimenterande kan ge en “annen type forstaelse” dn
vetenskapliga amnen (NOU2015:8, 2015, s. 25). Kreativitet sétts forst och framst i
direkt relation till innovation. Detta sker i sa pass hog grad att begreppen kreativitet och
innovation omtalas som en sammanhéngande enhet, vilken beskrivs som central for
Norges ekonomi och det norska naringslivets konkurrenskraft (NOU2015:8, 2015, s.
31). Ludvigsenutvalget podngterar hdr att kreativitet och innovation som kompetenser
ursprungligen harstammar fran olika traditioner, vilka harmed métes. Har sker med
andra ord en rekontextualisering av kreativitetsbegreppet, fran en estisk, konstnarligt
utévande tradition till en nérings- och arbetslivskontext. Man har har valt att stodja sig
mot den definition av kreativitet som presenteras av Spencer et al. (2012), dar de fyra
huvudkategorierna “nysjerrig, utholdende, samarbeidende, arbeide disciplinert” och
“fantasifull” (Spencer et al. refererad i NOU2015:8, 2015, s. 33), med tillhérande
underkategorier, harmoniserar val med en uppfattning av kreativitet som tatt lankad till
innovation genom vissa gemensamma fardigheter och forutséttningar. Den valda
definitionen bidrar ytterligare till hegemoniskt meningsskapande kring ett brett
kreativitetsbegrepp associerat med teknisk innovation. Eventuella skiljelinjer mellan
kreativa processer som involverar konstnarligt skapande kontra kreativa processer vilka
fokuserar pa till exempel produktutveckling, uteblir. Kreativitet och innovation lyfts
aven fram som kompetenser vilka kommer att visa sig nddvandiga for att 16sa nya
problem i ett framtida, komplext samhdlle. Att kreativitet kopplas till problemldsning
kan betraktas som ytterligare en konsekvens av den ovan ndamnda rekontextualiseringen
av begreppet. | Teknologi og programmering for alle (Utdanningsdirektoratet, 2016)
vidarefors synen pa kreativitet som en central kompetens innanfér det spektrum som
utgor “teknologisk allmenndannelse” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 7). Har
associeras kreativitet och skapande framst med produktutveckling, design och
problemldsning i processer dar eleverna sjalva skall ta kontroll 6ver teknologin samt
genom teknisk innovation “kreativt utvikle den til sitt eget og samfunnets beste.”
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 7). Dessa perspektiv forankras innanfor kategorin
“kunnskap om utvikling av teknologiske produkter”, vilken ingar som en av tre

kategorier i ett tilltankt allmanbildande teknikdmne i grundskolan
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(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 16). Det belyses dven hur teknologi och
programmering som egen &mne kan 0ka det kreativa inslaget i skolan genom sitt fokus
pa skapande, praktiska aktiviteter (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 22). Eleverna skall
harmed bli rustade att méta en framtid med “kompetanse & handtere teknolog og
kreativitet” (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 77). | Programmering i skolen (Senter for
IKT i utdanningen, 2017, s. 12) kopplas fantasi till kreativitet i férbindelse med
programmeringsaktiviteter, vilket kan tyda pa en bekraftelse av den pagaende
rekontextualiseringen av kreativitetsbegreppets konstnérligt skapande dimension till en
tekniskt orienterad diskurs. 1 och med introduktionen av plakatet The Computational
Thinker (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s.14), aktualiseras en fruktbar diskussion
kring “Tinkering - experimenting & playing”, som pa norska oversétts med “fiksing og
triksing”, och Paperts parafrasering av Levi Stauss bricolage som arbetsmetod. Detta
kreativa, improviserande forhallningssétt till problemldsning beskrivs som en naturlig
del av en process dar vi omvaxlande ror oss mellan bricolage och systematiska,
analytiska metoder (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 15). Man drar &ven in
Paperts liknelse med programmeraren som “den kreativa kocken”. Fokus pa
improviserade arbetsmetoder som harmoniserande med analytiska forstéarker ett
hegemonisk meningsskapande om kreativitet som en central och efterfragad kvalitet for
framtidens anvéndare och skapare av teknologi. Den uttalade lanken mellan
systematiska, analytiska ansatser och fria, improviserande metoder forstarker
rekontextualiseringen av kreativitetsbegreppets konstnarligt skapande rotter till en

naturvetenskaplig arena.

6.2.2.2. Den kreativa kocken: en ny renassans for programmering i skolan

Vi vet att en tillnd&rmning liknande den ovan skisserade implementeringen av
programmering i skolan har utprovats tidigare, med konstruktivisten Papert som den
mest kanda foresprakaren for utforskande, praktiska metoder. Ovan analyserade
dokument innehaller flera exempel pa aktivt stallningstagande till diskursens historiska
dimension, inklusive argument for varfor tidigare misslyckanden med att implementera
Paperts ansatser i skolsystemet kommer att vandas till framgang i dagens skola.
Historien med EDB som valbart &mne i grundskolan omtalas redan i NOU 2013:2
(2013, s 105), dar man i likhet med Haugsbakk (2010) framhéver Datateknologi i
skolan (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1984) som tydligare an senare

motsvarande dokument da det galler teman som beror kulturell och social forstaelse av
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teknologi. Arbetsgruppen bakom Teknologi og programmering for alle
(Utdanningsdirektoratet, 2016) &r tydlig i sin historiska férankring av dagens diskurs i
Paperts Logo-as-latin. Man beskriver hur denna reform, i likhet med konceptet
algoritmiskt tankande (min kommentar), omfamnade ett brett spektrum som gick lang
utover att lara ut fardigheter i programmering. Reformen misslyckades eftersom
forskning inte kunde visa till generaliserande av kunskap i form av 6verforningsvarde
fran programmering till andra falt (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 25). Arbetsgruppen
lyfter darefter fram hur senare forskning kring liknande fragestallningar inom den nya,
liknande rorelsen runt begreppet CT, har karakteriserats av logiska resonemang framfor
empiriska undersokningar av ett eventuellt dverforningsvarde fran algoritmiskt tinkande
till andra omraden. Logiska tillnarmanden till temat karaktariserar dven diskussionen i
de dokument som omfattas av denna studie (min kommentar). Forskningsperspektiv
med fokus pa logiskt resonnerande ansatser har bidragit till att algoritmiskt tankande
idag lyckats etablera sig som en av framtidens tilltdnkta karnkompetenser, samtidigt
som den empiriska forskningen kring algoritmiskt tdnkande och programmering i
grundskolan omtalas som for begransad for att kunna demonstrera konklusioner
(Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 26-27). Da vi drar paralleller fran algoritmiskt
tdnkande till Paperts reform, ser vi att den offentliga diskursen kring dagens reform i
hdg grad praglas av hegemoniskt meningsskapande kring konceptets relevans for elever
som medborgare i ett framtida samhalle. Vad kan vara anledningen till detta sker idag
och inte for 30-40 ar sedan? Ar det s& enkelt att dessa idéer passar battre in i var samtid
an pa 80- och 90-talet, eller bor vi soka efter en djupare forklaring? Vi kan har peka pa
tvd majliga rekontextualiseringsprocesser. Den ena utgors av vidareforande och
moderniserande av 80- och 90-talets forsok till dagens samhélleliga och tekniska
kontext, vilken ger helt andra forutsattningar for realiserande av en teknologisk reform i
skolan &n tidigare. Den andra sker innanfor en forskningsdiskurs och innebér ett skifte
av fokus fran empiriska undersokningar till kvalitativ forskning som diskuterar temat
utifran antagningar om hur teknologi kommer att forandra var framtid. Pa den ena sidan
kan vi argumentera for att dagens samhalleliga férhallanden i hogre grad ligger tillratta
for denna typ av reform. Den utbredda hegemonin kring algoritmiskt tdnkande som en
av framtiden nyckelkompetenser kan & andra sidan kan ha uppstatt som féljd av nya
forskningstrender, dar kvalitativa metoder i hogre utstrackning an forr anvénds for att
studera skola och larande. | Nonat om programmering i skolen (Senter for IKT i

utdanningen, 2017) vidarefores det historiska perspektivet genom paralleller till 80-
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talets forsok med Paperts modell for programmering som problemlésningsprocess i
skolan. Forfattarna lyfter fram flera argument for att en liknande reform tros fungera
béttre i dagens samhalle. Man pekar pa att laroplanerna i dagens skola har ett annat
fokus pa digital kompetens, samt att vi har en helt annan tillgang till
programmeringsverktyg. Dessutom lyfter man fram betydelsen av den framvaxande
kulturen for skaparverkstéder, dar man “kombinerer entusiasme for teknologi, robotikk
og programmering med en gjgr-det-selv-holdning og uformelle nettverk.” (Senter for
IKT i utdanningen, 2017, s. 8). Paperts tankar om kreativa problemldsningsprocesser
dras dven in i diskussionen om vilka koncept och arbetsmetoder som k&nnetecknar
dagens “algoritmiske tinkare”. I samband med introduktionen av plakatet The
computational thinker (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 14) refereras det till
Paperts metaforer kring programmeraren som “den kreative kokken” samt “bricolage”
som en utforskande problemlésningsmetod (Senter for IKT i utdanningen, 2017, s. 15).
Pa sa vis knyts Papert till plakatet genom gemensamma arbetsmetoder och koncept,
nagot som medfor att han dven kan betraktas som narvarande i den senare,
direktoversatta norska versionen av plakatet; Algoritmisk tenking
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Aven bilden av barn som deltar i en samarbetsprocess
dar de styr en fysisk teknisk anordning (se Bilaga 1. Figur 2-5, Figur 3) for tankarna till
en likande bild fran Paperts bok Mindstorms: Children, Computers and Powerful Ideas,
1980, (se Bilaga 1. Figur 2-5, Figur 4). Bilderna ar bundna till sin respektive samtid
genom de tekniska inrattningar som visas, men samtidigt bundna till varandra genom
likheterna mellan de situationer och arbetsmetoder som avbildas. Med tanke pa att
forfattarna av Programmering i skolan (Senter for IKT i utdanningen, 2017) vid
upprepade tillfallen refererar till Papert, kan det vara befogat att havda att den lekande
och praktiska tilln&rmningen som ndmns har rotter i hans verk och forsék med LOGO.
De tva bilderna, vilka bada forestaller barn i programmeringsaktiviteter av utforskande,
aktiv, praktisk karaktér, i interaktion med ett fysiskt objekt, kan betraktas som en
illustration pa kopplingen mellan nu och da. Hos barnen pa bilderna ser vi flera
gemensamma drag; samarbete, engagemang, aktivitet och interaktion med fysiska
objekt. Mot bakgrund av den argumentation som presenteras i Programmering i skolen
(Senter for IKT i utdanningen, 2017), samt utifran likheten mellan de tva bilderna, kan
vi ana att Paperts tidiga idéer annu, eller kanske aterigen, ar aktuella och till och med

centrala i processen med att inféra programmering i den norska skolan.
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Det historiska perspektiv som genomsyrar dokumenten kan betraktas som en
rekontextualiseringsprocess, dar Paperts tidigare utprovade och misslyckade skolreform
placeras i en modern kontext. | och med dagens pagaende férnyande av skolans
laroplaner Gppnas en ny mojlighet for att uppna hegemoni kring vardet av att integrera
programmering i skolvardagen, denna gang under den hypotetiska konstruktionen

algoritmiskt tankande.

6.3. Social praktik: teoretisk teknikfilosofisk férankring

Faircloughs modell forutséatter ett teoretiskt perspektiv som belyser den sociala praktik
vilken inte kan greppas genom diskursanalysen som sadan (Jergensen & Philips, 2000,
s. 90). | denna studie utgors detta teoretiska ramverk av teknikfilosofi och teknikens
hermeneutik. Faircloughs forestallning om att diskurs bade ar konstituerande och
konstituerad inbjuder till tvarvetenskapliga tillnarmningar, vilka omfamnar bade
textanalys och social analys. Den sociala analysen nedan utgors inte av studier av
sociala praktiker som sadana, utan 6nskar istéllet belysa vilka teknikfilosofiska
inriktningar som kan forklara teknik som socialt situerat fenomen i de framtidsvisioner

vilka speglas i den analyserade diskursen.

6.3.1. Demokratisk rationalisering: visioner om innovativa dialoger

| detta avsnitt 6nskar jag belysa processen med att inféra programmering i den norska
skolan utifran Feenbergs socialt forankrade teori om demokratisk rationalisering, dar
demokratisk politisering av teknik mojliggoérs genom anvéandarinterventioner som
utmanar etablerade tekniska koder. Det av Feenberg skisserade symbiotiska forhallandet
mellan kulturell horisont och tekniska koder har betydelse for studiens forskningsfragor
pa flera plan. For det forsta kan det bidra till att synliggora hur de kompetenser som
associeras med algoritmiskt tdnkande speglar en framtidsvision dar demokratiskt
deltagande idealiseras. For det andra kan det ett sddant perspektiv erbjuda en ingang till
fruktbara diskussioner kring dagens inforande av programmering i skolan i relation till

tidigare forsok.

Feenbergs “reviderade” konstruktivistiska teori belyser hur ny teknologi kan anvéndas
for att foréandra sjalva de samhalleliga hierarkier vilka densamma tekniken har bidragit
till att uppratthalla. Innanfor detta synsatt ar teknologi en samhallelig process Gppen for
att omdefinieras av samhéllets medborgare (Feenberg, 1999, s. 42). Detta kan endast ske

genom anvandarinterventioner vilka genom ett aktivt engagemang fran samhallets
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borgare utmanar de autoritara tekniska koderna underifran. En omkodning av de
maktstrukturer vilka bebor saval fysiska artefakter som de diskurser av vilka de
omfamnas, kan innebdra en modern form for revolution (Feenberg, 1999, s. 74).
Dokumentanalysen ovan visar att diskursen som formar och etablerar en hegemoni
kring de kompetensbegrepp utifran vilka det argumenteras for inférandet av
programmering i norsk grundskola, tar utgangspunkt i skaparkompetens som avgorande
for kommande generationers vélstand och demokratiska deltagande (se. bl.a. Kaijser,
2020, s. 75) For att framtidens medborgare skall kunna na malet om att bli medskapare
av sin teknologiska livsvérld, behdver de rustas med ett brett spektrum av kompetenser,
vilka innefattar kreativitet, innovation, kritiskt tdnkande och avancerade fardigheter
inom problemlésning. Analysen har visat hur algoritmiskt tinkande i detta sammanhang
framhévs som en karnkompetens med stark tillknytning till problemldsning, dar
programmering som aktivitet antar en nagot ambivalent roll som sammanlénkad med,
men samtidigt delvis atskild fran, algoritmiskt tankande som begrepp (Kaijser, 2020, s.
79). Vi har aven sett hur kreativitetsbegreppet genomgatt en
rekontextualiseringsprocess, varigenom element fran den estetiska, konstnarligt
skapande och utévande traditionen har blandats med element fran en narings- och
arbetslivskontext (Kaijser, 2020, s. 80-82). Kreativitet har genomgaende framstallts som
en av framtidens nyckelkompetenser, samtidigt som dess relation till begreppet
algoritmiskt tdnkande samt till programmeringsaktiviteter har visat sig vara komplex
och flerbottnad. Om vi skall gora ett forsok att generalisera, kan vi séga att en
genomgaende tendens i diskursen som helhet pekar mot att betrakta kreativitet och
skapande processer som delar av en bred problemldsningsprocess, dér programmering
och algoritmiskt tankande samspelar med — och 6ppnar for kreativitet, design och
utveckling, varigenom skapande processer jamstélls med teknisk kompetens. Da vi
betraktar detta i ljuset av Feenbergs teori om demokratisk rationalisering, anar vi
konturerna av en framtidsvision dominerad av idealiseringar av demokratiskt deltagande
I ett samhalle dar medborgarna tillskrivs hog grad av potentiell makt som medskapare
av teknologi. Diskursens starka fokus pa vikten av skaparkompetens och kompetens
inom probleml6sning, kan tyda pa bakomliggande tendenser mot en revidering av
demokratibegreppet liknande den Feenberg presenterar (Feenberg, 1999, s. 68). Vi ser
aven att den aktuella diskursen vid flera tillfallen malar en bild av dagens medborgare
som oférmogna att delta aktivt i en sadan framtida demokratisk rationaliseringsprocess.

For att lyftas till en hdgre niva av medskapande, fran anvandarkompetens till
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skapandekompetens, maste vi fostra framtida generationer med hallpunkt i dessa
framtidsvisioner. Om vi anvander en vokabular hamtad fran med Latours och Callons
aktornatverksteori, kan vi formulera oss pa foljande vis: Endast genom att utveckla de
kompetenser vilka utpekats som centrala i det framtida teknologiska samhallet, kan dess
medborgare utvecklas fran passiva konsumenter till medforfattare i den text som
representerar maskinen i den handlingsprocess varigenom anvandare forenas med
maskinernas konstruktorer (Latour og Callon refererade i Feenberg, 1999, s. 78). Da
samhallets borgare utrustas med tillracklig kompetens for att skapa “antiprogram” som
omdefinierar funktion eller medfér omkodning av natverket, blir de aktiva aktorer i det
samspel mellan program och antiprogram vilket av Feenberg omtalas som “den tredje
symmetrin”, sjdlva grunden for den demokratiska rationaliseringsprocessen (Feenberg,
1999, s. 81). Feenberg poangterar hur dessa demokratiseringsprocesser ar beroende av
kommunikativa praktiker, till exempel “innovative dialoger” mellan professionsutovare
och anvandare (Pacey refererad i Feenberg, 1999, s. 86). Véagen ut ur fangenskap i ett
begransande tekniskt néatverk stakas ut genom kommunikativa framsteg hand i hand
med tekniska framsteg. Ett liknande synsatt kan anas i den analyserade diskursen, dar
kultur fér medverkande, medskapande och samarbete behandlas som synonymt med
demokratiskt deltagande. Sammanfattningsvis kan vi peka mot en dvergripande 6nskan
om att fostra framtida samhalleliga medborgare som har de kompetenser och kvaliteter
vilka kravs for att kunna delta i dessa innovativa dialoger, for att darigenom medverka i
anvandarstyrda, innovativa fornyelseprocesser av teknologin. Det &r & ena sidan mojligt
att betrakta dessa tendenser som ett led i realiserandet av ideal besléktade med
Feenbergs malsattning om att “definere en levemate, et rikdomsideal og en
mennesketype, ikke bare a skaffe seg flere goder i det eksisterende sosiogkonomiske
system.” (Feenberg, 1999, s. 130). Vi kan dven koppla dessa tendenser till @steruds
reflektioner kring hur demokratiskt deltagande bygger pa att skolan utbildar manniskor
som kan anvénda datorer till att genomfdra experiment, tolka data och producera ny
kunskap (@sterud, 2004, s. 258). Dagens diskurs kan saledes uppfattas som ett steg mot
realiserandet av @steruds visioner om en framtida skola d&r man kombinerar humaniora
och naturvetenskap i en syntes mellan en progressiv, bildningsorienterad och en
restaurerande kunskapsorienterad pedagogik (dsterud, 2004, s. 25). Samtidigt finner vi i
den aktuella diskursen flera exempel pa att fostran i framtidsinriktade kompetenser

presenteras som likvardig med nationellt vardeskapande och ekonomisk vaxt, ndgot som
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pekat mot en mer instrumentell syn. Dessa tendenser kommer att diskuteras narmare i

nasta avsnitt.

Om vi atervander till forhallandet mellan kulturell horisont och teknisk kod, kan vi
havda att studiens historiska perspektiv inkluderar ett tidsrum dér designen av
datamaskinen och darmed dess samhallsmassiga roll och anvandningsomraden i hog
grad annu var odefinierad. (En sadan definition kan, med tanke pa datateknologins raska
utveckling och stédndiga framsteg, visserligen annu sdgas vara ofardig). Feenberg lyfter
fram datorn som exempel pa att det ofta ar forst efter att nya teknologier har inforts som
vi inser vilket behov de faktiskt fyller. Det kan kanske hévdas att datorn med facit i
hand fyller en annan funktion &n vad man forestallde sig i den utbildningsorienterade
diskursen pa 80-talet, och att den praktiska, utforskande tillnarmning till programmering
som foresprakades av Papert, harmoniserar battre med dagens radande uppfattning av
vilken funktion datateknologin fyller, och forvantas fylla, i vart samhélle. Den kulturella
horisont vilken format dagens utbredda hegemoni kring algoritmiskt tdnkande som en
av framtidens nyckelkompetenser, har helt sedan Wings inflytelserika artikel fran 2006
haft god tid pa sig att succesivt etablera sig i internationella diskurser, varpa den
hamtats direkt in till en norsk, nationell diskurs. Begreppet har omringats med en rad
mer eller mindre generella kompetensbegrepp, nagot som har gjort det anpassningsbart
innanfor olika kontexter. Detta kan forklara varfor foresprakare for programmering i
skolan sa tacksamt lutat sig mot begreppet innanfor de diskurser vilka de har bidragit till
att forma. En motsvarande beredning av mark kan inte sagas ha foregatt Paperts forsok
med programmering i skolan. Det kan ocksa havdas att rekontextualiseringsprocesser av
kreativitetsbegreppets konstnérligt skapande rotter till en naturvetenskaplig arena ar mer
utbredda och allmént accepterade idag &n pa 80-talet. Detta speglas kanske tydligast i
forskningstraditioner som soker forklara sammanhang mellan
programmeringsaktiviteter och larandeutbyte, dar vi enligt arbetsgruppen bakom
Teknologi og programmering for alle (Utdanningsdirektoratet, 2016, s. 26-27) har
skiftat fokus fran empiriska undersokningar till dagens logiska tillnarmningar.
Algoritmiskt tdnkande kan ur detta perspektiv betraktas som en hypotetisk konstruktion
med rotter i Paperts idéer, men anpassad till var samtida kulturella horisont och tekniska
koder.
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6.3.2. Teknologisk determinism: den fjarde industriella revolutionen
Haugsbakk (2010) riktar kritik mot de politikstyrda, slagordspréaglade framstallningar av
ny teknik som enligt honom dominerar i norska offentliga dokument fran och med
1990-talet. I likhet med @sterud (2004) observerar han i dessa dokument en retorik
praglad av en instrumentell syn pa teknik och forestallningar med rotter i
industrisamhallet. | detta avsnitt 6nskar jag undersdka huruvida det ar mojligt att spara
liknande tendenser i senare dokument, samt belysa hur dessa tendenser existerar

parallellt med ovan diskuterade visioner om demokratisk rationalisering.

Feenberg (1999) belyser hur det sena 1800-talets darwinistiska varldsbild och
framtidstro ledde till deterministiska stromningar och avpolitisering av teknik. En
instrumentell retorik kan knappast sagas dominera i ovan analyserade dokument, men
diskursen &r inte heller helt frigjord fran arvet fran industrisamhallet. Detta kommer
tydligast fram i den framtidsinriktade kontext i vilken fler av dokumenten inskriver sig,
dar den hoga grad av komplexitet och raska forandring vilken tillskrivs morgondagens
samhalle anges som det bakomliggande syftet med férnyande av skolan. Sjéalva
begreppet algoritmiskt tdnkande introduceras i samband med en 6nskan om att sakra
landets framtida digitala vardeskapande. Detta skall ske genom 6kad satsning pa
teknisk forstaelse forankrad i naturvetenskapliga traditioner (NOU2013:2, 2013, s. 99).
I NOU 2015:8 (2015, s. 20) beskrivs kunskap och kompetens som framtidens kapital
och grundlag for framtida valfard och vardeskapande i ett Norge dér forskning och
innovation skall kompensera for olja- och gasnaringens minskande roll. Man forutspar
aven en 0kning av arbetsuppgifter som kréaver komplex problemldsning och
kommunikation, pa bekostnad av rutinpraglade och manuella uppgifter. For att
morgondagens medborgare skall kunna na sitt potential, bli aktiva samhallsmedborgare
samt bidra produktivt pa livets arenor, maste skolan utformas sa att den utvecklar dessa
kompetenser. Endast harigenom kan morgondagens medborgare “mestre” sina liv
(NOU 2015:8, 2015, s. 20). Framtiden ar med andra ord inte nagot som vi bara kan sitta
och vénta pa - den ar nagot som vi maste rusta oss for genom kompetensokning inom
problemldsning och teknisk forstaelse. I denna upprustning ingar dven 6kad kompetens
inom Kreativt skapande metoder och processer, vilka har ett samhélleligt varde bundet
till innovation och nyskapande (NOU 2015:8, 2015, s. 21). En liknande syn
framkommer i Digital agenda for Norge (Meld. St. 27 (2015 — 2016), (Kommunal- og
moderniseringsdepertementet, 2016, s. 131) dar man fokuserar pa IKT-kompetens,
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harunder kompetens i programmering, som en nyckel till 6kad produktivitet i det
framtida kunskapssamhéllet (Kommunal- og moderniseringsdepertementet, 2016, s.
131). | Framtid, fornyelse og digitalisering (Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 3) stottar
sig utbildningsminister Rge Isaksen mot liknelsen av digitaliseringen vid en ny
industriell revolution; “den fjerde industrielle revolusjonen” (Kunnskapsdepertementet,
2017, s. 3). Den fjarde industriella revolutionen forvéantas, i likhet med sina
foregangare; angan, elektriciteten och elektroniken, vanda upp och ned pa
produktionsmetoder och arbetsliv, dgarskap och levnadssatt. Man forvantar, enligt Rge
Isaksen, en langsam forandring foljd av en mycket rask omvélvning
(Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 3). Detta framtidsscenario malas upp som
drivkraften bakom férnyelsen av skolans laroplaner, med fokus pa de kompetenser som
kravs for att eleverna skall kunna uppna “livsmestring” under och efter denna
industriella revolution (Kunnskapsdepertementet, 2017, s. 4). Bakom dessa utsagor anar
vi en instrumentell syn pa teknik, med rétter i en deterministisk tanke om en komplex
och teknologistyrd framtid vilken vi inte kan undfly. | de dokument som gar mer direkt
pa implementering av algoritmiskt tdnkande och programmering i skolan, ar dessa
instrumentella tendenser mindre nérvarande. Gemensamt for Teknologi og
programmering for alle (Utdanningsdirektoratet, 2016) och Programmering i skolen
(Senter for IKT i utdanningen, 2017) &r ett genomgaende fokus pa algoritmiskt
tdnkande, programmering och kreativa processer som grundpelare i en form for
teknologisk allmanbildning med referenser till 80-talets forsok med LOGO i
grundskolan. For att forankra dessa tendenser i Haugsbakks reflektioner (2010), kan vi
ana ett samband mellan 80-talets tankegangar kring datorteknik i skolan och de nutida
diskurser som lyfter fram programmering i skolan ur ett historiskt perspektiv. Speciellt i
Teknologi og programmering for alle (Utdanningsdirektoratet, 2016) och
Programmering i skolen (Senter for IKT i utdanningen, 2017) kan vi finna exempel pa
den didaktiska forankring, kritiska reflektion och samspel mellan forvéntan och
erfarenhet som Haugsbakk (2010, s. 182) efterlyser. Pa sa vis kan vi havda att det
tillbakavandande till 80-talets perspektiv som efterfragas av Haugsbakk (2010) delvis
infrias i dagens diskurs. Diskursen som helhet ger saledes intryck av ett
spanningsforhallande mellan deterministiskt forankrade framtidsvisioner och visioner
om samhaéllets medborgare som aktiva medskapande av framtiden genom demokratisk

rationalisering.
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6.3.3. Funktion som socialt situerat fenomen i en okand framtid
Slutligen énskar jag belysa de analyserade dokumenten utifran Feenbergs teori om hur
en teknikens hermeneutik kan synliggéra sammanhang mellan funktion och mening. For
Feenberg (1999, s. 120) &r funktion ett socialt situerat fenomen och tekniska
anordningar utgor i sin fysiska form ett slags forkroppsligande av det sociala. Ett
hermeneutiskt perspektiv pa teknik tar utgangspunkt i hur teknologier relateras till olika
aspekter av livet i sin samtid. De kompetensbegrepp vilka i diskursen runt inférandet av
programmering i skolan omringar diskussionen kring framtidens teknologiskt komplexa
samhélle, kan betraktas som forsok att definiera framtida teknologiers sociala funktion i
en okand framtid. Genom diskursen etableras vissa nyckelbegrepp som hallpunkter,
genom vilka vi férbereder oss for en i 6kande grad teknologistyrd framtid. Vi kan
observera processer mot hegemoniskt meningsskapande kring tanken om att ett framtida
samhalle kommer att krdva avancerad kompetens i problemldsning, kritiskt tankande
samt en utbredd skaparkompetens uppbyggd av kreativitet och innovation. Algoritmiskt
tdnkande har, trots en del ambivalens kring begreppets egentliga relation till
programmering och kreativitet, pekats ut som en av nyckelkompetenserna for framtiden.
Med utgangspunkt i algoritmiskt tankande som en etablerad, om &n mangsidig,
hypotetisk konstruktion, har vi kommit till enighet om att inférandet av programmering
i skolan &r ett logiskt steg i forberedelserna infor en framtida existens. Vi har enats om
att kompetens inom problemldsning och kreativa forhallningssatt ar centrala byggstenar
i vart sociala samspel med framtida teknologiers funktion. Vad vi daremot inte vet, &ar
vilka teknologier som kommer att pragla denna framtid, eller pa vilket satt den sociala
dimensionen kommer att forkroppsliga sig i deras fysiska form. Det enda vi har att ga
efter, ar antaganden kring naturen hos den samhallsmassiga samtid som kommer att
foda och fodas av dessa teknologier, samt idéer kring hur var existens kommer att
pragla och préglas av nya teknologiska forutsattningar. Vi foérvantar oss stora,
omvalvande forandringar av samhéllsstruktur och arbetsmarknad som foljd av &nnu
okéanda, nya teknologiska premisser. Denna osakerhet kan mojligtvis forklara varfor
dagens diskurs @nnu inte helt frigjort sig fran deterministiska tendenser. Feenberg
(2011, s. 176) belyser hur teknikens meningssfar ar nara sammanlénkad med
anordningens funktion, och att mening skapas i och med ménniskans interaktion med
denna. | vara framtidsvisioner saknas den pusselbit som har utgors av sjalva

anordningarna och deras funktion, ndgot som skapar ett tomrum vilket kan tankas
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inbjuda till upplevelser av att framtiden rymmer en dimension som existerar utanfor var
kontroll. Som motvikt till denna deterministiskt fargade osékerhet kring framtidens
tekniska manifestationer, finner vi visionen om hur utvecklande av framtidens
kompetenser mojliggor innovativa dialoger mellan anvandare och utvecklare av
framtidens teknik, i ett samhalle préglat av demokratiskt deltagande. Den dvergripande
diskursen som sadan kan ur denna vinkel betraktas som en filosofisk reflektion kring en
teknologistyrd framtid, dar drivkraften bakom behovet av att definiera framtidens
kompetenser alstras genom det faktum att bilden av framtida teknologiers
samhallsmassiga funktion foregriper sjélva teknologierna. Teknikens sociala dimension
behandlas mer eller mindre som en sjalvklar del av teknikens essens, ndgot som kan
indikera att det hermeneutiska forhallningssatt och alternativa essensbegrepp som
Feenberg (1999) talar for, i hog grad ar radande i dagens syn pa teknik. Detta kan i sin
tur vara en del av forklaringen bakom varfér en modern tappning av den reform som
misslyckades i skolor pa 1980- och 90-talet, nu ser ut till att vinna storre

genomslagskraft &n sin historiska féregangare.

8. Konklusion

Utgangspunkten for denna studie var en 6nskan om att belysa de framatskadande
formuleringar och nyckelbegrepp som mellan 2013-2019 préaglat offentliga diskurser
kring inférandet av programmering i norsk grundskola. Ett urval av offentliga
utredningar, notat, rapporter, propositioner och andra dokument har analyserats i syfte
att synliggora hur algoritmiskt tdnkande och kreativitet i detta sammanhang framstélls
som centrala kompetenser for framtiden. Malet med diskursanalysen var att forankra
dessa kompetensbegrepp i teknikfilosofiska inriktningar, for att 6ppna upp for en

kritiskt reflekterande diskussion kring den retorik som préglar diskursen.

Studien genomfordes utifran foljande problemstéllning: Hur kan de kompetensbegrepp
som framhavs i offentliga diskurser kring inférande av programmering i norsk

grundskola forankras i teknikfilosofiska inriktningar?

Som ytterligare konkretisering av studiens fragestéllning har foljande forskningsfragor

formulerats:

- Vad innefattas av en norsk forstaelse av begreppet algoritmiskt tankande och vilka

kompetenser viktlaggs i denna forstaelse?
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- Hur kopplas kreativitet till algoritmiskt tankande och hur forstas kreativitet som

kompetensbegrepp i ljuset av det man uppfattar som framtidens kompetenser?

- Hur forhaller sig dagens diskurser kring programmering i skolan till Paperts forsok

med programmering i skolan pa 1980- och 90-talet?

Studien har genomforts innanfor ett kvalitativt, hermeneutiskt och diskursanalytiskt
metodologiskt ramverk. De utvalda dokumenten har analyserades utifran en
mangperspektivisk diskursanalytisk tillnarmning med huvudférankring i kritisk
diskursanalys och Faircluoghs tredimensionella analysmodell. Sjélva textanalysen
genomfordes utfran en deduktiv strategi, dar centrala meningskonstruktioner och
retoriska grepp identifierades genom kategoriskt upphopande och direkt tolkning,
(Stake refererad i Postholm, 2011, s. 97), med utgangspunkt i niva 2 (sensus textus) och
niva 3 (inventio lectoris) i Fuglseths nivabaserade hermeneutiska modell (Fuglseth,
2006, s. 264). Analysen och diskussionen av de tva innersta lagren i Faircloughs modell,
text och diskursiv praktik, fokuserade pa att belysa hur nyckelbegrepp och universella
begreppskategorier omringar etablerandet av begreppet algoritmiskt tankande som
hypotetisk konstruktion (Moore, 1989).

Analysen visade att en norsk forstaelse av begreppet algoritmiskt tankande baserar sig
pa den av Wing (2006) initierade internationella diskussionen kring CT, vilken lange
har préglats av flertydighet kring hur begreppet skall definieras. Detta innebér att en
tydlig enighet om vilken definition av begreppet som skall rada saknas aven i Norge.
Analysen belyser hur den norska diskursen adopterat den internationella diskursens
ambivalens kring relationen mellan programmering och algoritmiskt tdnkande,
samtidigt som en verktygsorienterad syn framstar som stark i Norge. Det innebér att en
forstaelse av begreppet liknande Einhorns, dar programmering betraktas som ett medel
for att utveckla algoritmiskt tdnkande (Einhorn, 2012), tycks dominera i en norsk
forstaelse av begreppet. Vi ser dven tendenser mot att, i likhet med Wing (2006),
betrakta algoritmiskt tdnkande som en problemldsningsprocess med éverférningsvarde
till andra omraden &n det data- och informationsvetenskapliga. Den analyserade
diskursen avslutas med plakatet Algoritmisk tenking (Utdanningsdirektoratet, 2019), dar
algoritmiskt tdnkande presenteras som en systematisk problemldsningsprocess vilken
aktualiserar nyckelbegreppen “logikk, algoritmer, dekomposisjon, mgnster,
abstraksjon” och “evaluering”, samt involverar arbetssatten “fikle, skape, feilsgke,
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holde ut” och “samarbeide” (Utdanningsdirektoratet, 2019). Plakatet kan ge intryck av
att vara ett resultat av en norskt situerad diskussion kring hur begreppet skall forstas i
utbildningssammanhang, och vilka kompetenser som har skall viktlaggas. Analysen
ovan visar att detta inte ar fallet, da illustrationen ar en direktoversattning av plakatet
The Computational Thinker fran The Barefoot Programme (2014), vilken har dragits
direkt in fran en internationell diskurs till en nationell. Detta har skett parallellt med
norskt situerade diskussioner kring begreppet, och inte som ett resultat av dessa. | de
analyserade dokumenten kopplas algoritmiskt tankande genomgaende till
begreppskategorier vilka framhéver skaparkompetens, kreativitet, innovation, kritiskt
tdnkande och problemldsning som nyckelkompetenser i ett framtida samhaélle.
Kreativitet lyfts harigenom fram som en av de centrala kompetenser och kvaliteter vilka
bor associeras med algoritmiskt tankande. Kreativitetsbegreppets innehar saledes en
stark position innanfér en norsk forstaelse av algoritmiskt tankande. Samtidigt praglas
begreppens inbdrdes relation till varandra av ambivalens, dar kreativitet véxlar mellan
att innefattas av definitionen av algoritmiskt tdnkande, och att omtalas som en
utanforstaende kompetens vilken aktiveras i och med aktiviteter som innebéar
algoritmiskt tankande. Analysen visar att diskursen demonstrerar starka tendenser mot
hegemoniskt meningsskapande kring kreativitet som en efterfragad kompetens for
framtidens anvéndare och skapare av teknologi. Den belyser dven hur
kreativitetsbegreppet genomgar en rekontextualiseringsprocess, varigenom element fran
den estetiska, konstnarligt skapande och utdvande traditionen blandas med element fran
en narings- och arbetslivskontext. Pa likande vis etableras en lank mellan systematiska,
analytiska ansatser och fria, improviserade metoder, vilket innebéar en
rekontextualisering av kreativitetsbegreppets konstnarligt skapande rétter till en
naturvetenskaplig arena. Kreativitet och innovation lyfts ur dessa perspektiv fram som
kompetenser vilka kommer visa sig nédvéandiga for att 16sa nya problem i ett framtida
komplext samhalle. Pa sa vis framstalls skapande processer som jamstallda med teknisk

kompetens.

Den analyserade diskursen innehaller flera exempel pa ett aktivt forhallningssatt till
motsvarande diskurser fran 80- och 90-talet. Dessa historiska forankringar utgors av
uttalade paralleller till Paperts utforskande, praktiska forsok med LOGO i skolan.
Paperts tankar om kreativa problemldsningsprocesser dras in i diskussioner kring vilka

koncept och arbetsmetoder som kénnetecknar dagens “algoritmiske ténkare”. I samband
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med introduktionen av plakatet The computational thinker refereras det till specifikt
Paperts metaforer kring programmeraren som den kreativa kocken samt bricolage som
en utforskande problemldsningsmetod (Senter for IKT i utdanningen, 2017). Pa sa vis
knyts Papert till plakatet genom gemensamma arbetsmetoder och koncept, nagot som
medfor att han dven kan betraktas som narvarande i den senare, direktOversatta norska
versionen av plakatet. Analysen belyser flera exempel pa argument for varfor tidigare
misslyckanden med att implementera Paperts ansatser i skolsystemet tros kunna véandas
till framgang i dagens skola. Mot bakgrund i dessa argument har tva majliga
rekontextualiseringsprocesser avtecknat sig. Den ena utgors av vidareforande och
moderniserande av 80- och 90-talets forsok till dagens samhélleliga och tekniska
kontext, vilken ger helt andra forutsattningar for realiserande av en teknologisk reform i
skolan. Den andra sker innanfor en forskningsdiskurs och innebér ett skifte av fokus
fran empiriska undersokningar till kvalitativ forskning, vilken diskuterar temat utifran
antaganden om hur teknologi kommer att forandra var framtid. Pa den ena sidan kan vi
darmed argumentera for att dagens samhélleliga forhallanden i hogre grad ligger tillrétta
for en liknande reform. Den utbredda hegemonin kring algoritmiskt tinkande som en av
framtiden nyckelkompetenser kan a andra sidan kan ha uppstatt som f6ljd av nya
forskningstrender, dar kvalitativa metoder i hogre utstrdckning &n forr anvéands for att

studera skola och larande.

Innanfor det yttersta lagret av Fairgloughs analysmodell - social praktik - kan de
kompetensbegrepp som analyserats och diskuterats ovan forankras i flera av de
teknikfilosofiska inriktningar vilka presenterats i teorikapitlet. Diskursen kring
inforandet av programmering i skolan har har forst belysts utifran Feenbergs socialt
forankrade teori om demokratisk rationalisering, dér etablerade tekniska koder utmanas
genom aktivt engagemang och anvandarinterventioner fran samhallets medborgare.
Diskursens starka fokus pa vikten av skaparkompetens och kompetens i problemlésning
i ett framtida komplext samhalle, kan tyda pa tendenser mot en revidering av
demokratibegreppet liknande den Feenberg (1999) presenterar. For att lyfta oss fran
anvandarkompetens till skaparkompetens, maste vi rusta framtida generationer med
bade teknisk kompetens och fardigheter som majliggor aktivt deltagande i skapande
processer. Endast hdrigenom kan visionerna om ett demokratiskt, teknologiskt samhélle,
byggt pa aktivt deltagande i innovativa dialoger mellan professionsutvare och

anvandare, realiseras. Diskursen kring programmering i skolan kan darigenom belysas
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som ett steg mot realiserandet av @steruds visioner om demokratiskt deltagande och en
skola vilken forenar humaniora och naturvetenskap (dsterud, 2004). Detta
teknikfilosofiska perspektiv kastar &ven ljus déver hur rekontextualiseranden av
kreativitetsbegreppet kan ha bidragit till att anpassa Paperts idéer till var samtids
kulturella horisont och tekniska koder. Analysen pekar samtidigt pa narvaron av
deterministiska tendenser, dar forvantade omvélvande, raska forandringar av samhallet
anges som det bakomliggande syftet med férnyande av skolan. For att morgondagens
medborgare skall kunna na sitt potential, bli aktiva samhallsmedborgare och bidra
produktivt pa livets arenor, maste skolan utformas sa att den utvecklar elevernas
kompetens inom kreativt skapande metoder och processer. Elevernas bildningsprocess
har samtidigt ett samhalleligt varde bundet till innovation och nyskapande. Dessa
bakomliggande tankar sétter en nagot instrumentell pragel pa retoriken kring inférandet
av programmering i skolan, varfor vi kan dra en parallell till Haugsbakk (2010) och
@steruds kritik (2004) av de politikstyrda, slagordspraglade framstallningar av ny teknik
vilka dominerar diskursen fran 1990-talet och framat. Som kontrast till dessa tendenser,
ser vi i Teknologi og programmering for alle (Utdanningsdirektoratet, 2016) och
Programmering i skolen (Senter for IKT i utdanningen, 2017) ett genomgaende fokus
pa algoritmiskt tankande, programmering och kreativa processer som grundpelare i en
form for teknologisk allmanbildning med referenser till 80-talets foérsok med LOGO i
grundskolan. | de dokument vilka lyfter fram programmering i skolan ur ett historiskt
perspektiv, kan vi finna exempel pa den didaktiska forankring, kritiska reflektion och
samspel mellan forvantan och erfarenhet som Haugsbakk (2010, s. 182) efterlyser. Pa sa
vis kan vi havda att det tillbakavandande till 80-talets perspektiv som efterfragas av
Haugsbakk (2010) delvis infrias i dagens diskurs. Diskursen har slutligen belysts utifran
Feenbergs teori om hur en teknikens hermeneutik kan synliggéra sammanhang mellan
funktion och mening (Feenberg, 1999). De framtidsinriktade kompetensbegrepp vilka
formar diskursen runt inférandet av programmering i skolan, kan betraktas som forsok
att definiera framtida teknologiers funktioner i en okand framtid. Genom hegemoniskt
meningsskapande processer har vi enats om att programmering i skolan &r ett logiskt
steg i forberedelserna infor en framtida existens. Vi forvantar oss omvélvande
samhélleliga fordndringar som f6ljd av nya teknologiska premisser, men saknar kunskap
om pa vilket satt sociala dimensioner kommer att forkroppsliga sig i deras fysiska form.
Saledes kan diskursen som sadan betraktas som en filosofisk reflektion kring en

teknologistyrd framtid. Behovet for att definiera framtidens kompetenser kan, ur ett
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tekniskt hermeneutiskt perspektiv, tdnkas alstras genom det faktum att framtida
teknologiers samhéllsmassiga funktion foregriper sjélva teknologierna. Diskursen
speglar harigenom ett hermeneutiskt forhallningssatt, dar vi kan ana att dagens syn pa
tekniks samsvarar med Feenbergs alternativa essensbegrepp (Feenberg, 1999). En sadan
forandring av var uppfattning och beskrivning av teknikens essens kan kanske bidra till
att forklara varfor Paperts idéer omtalas som battre anpassade till var tid och framtid &n
till sin ursprungliga samtid.

Som en avslutande reflektion dver de forskningsresultat som ovan presenterats, bor vi
ga tillbaka till den hermeneutiska spiralen och den forstaelse av objektivitet vilken
harigenom aktualiseras. Analysen genomfordes med utgangspunkt i en hermeneutisk
fortolkningsprocess, dar objektivitet forstas som en konsekvens av intersubjektivitet.
Studien har inte genomforts utifrdn ambitioner om att presentera bevis for
sanningsgraden i mina resultat. Snarare bor den, i ljus av Heidegger och Gadamers
teorier kring tolkning och forforstaelse, betraktas som ett resultat av en
fortolkningsprocess vilken praglats av saval mina egna som refererade forskares
forstaendehorisont. Férhoppningsvis kan denna undersokning utgora ett bidrag till den
forskning vilken énskar forklara inférande och implementering av programmering och
algoritmiskt tankande i skolan utifran ett kritiskt perspektiv. Analysen har mynnat ut i
en diskussion som inbjuder till vidare forskning utifran en rad problemstallningar.
Framfor allt 6ppnar studien for diskursanalytiskt situerade undersékningar av hur
programmering, algoritmiskt tdnkande och kreativitet byggts in i det nya laroplanverk
som nu infors i norsk skola, samt fallstudier av den praktiska implementeringen av

programmering i undervisningen innanfor berérda skolamnen.
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Figur 2. The Computational Thinker [Plakat]. The Barefoot Programme, 2014.

(https://www.barefootcomputing.org/about-barefoot)) Bilden har publicerats med en Open Government

Licence (OGL) som tillater aterbruk.
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Figur 3. Barn med drénare. Fran Notat om programmering i skolen (s. 16), av Senter for IKT i

utdanningen, 2017. (https://www.udir.no/globalassets/filer/programmering_i_skolen.pdf). Foto: Moment

studio. Materialet aterges med féljande licens: Navngivelse-DelPdSammeVilkar 3.0 Norge.

Figur 4. Barn med LOGO Turtle. Frdn Mindstorms: Children, computers, and powerful ideas, (bokens
framsida) av S. Papert, 1980, New York: Basic books. (http://worrydream.com/refs/Papert%20-
%20Mindstorms%201st%20ed.pdf)
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Figur 5. Algoritmisk tekning [Plakat]. Utdanningsdirektoratet, 2019.

(https://www.udir.no/globalassets/filer/bilder/algoritmisk-tenkning/plakat-algoritmisk-

tenkning_a3gronn.pdf). Figuren er en bearbetning fran Barefoot Computing (UK) som &r publicerad med

en éppen licens (OGL).
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