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Sammanfattning

Syftet med denna studie &r att understéka om &mnet Teknik skulle kunna fungera
som sammanlénkande &mne i grundskolans strévan att arbeta mer amnesovergri-
pande. Denna nya roll for Teknikdmnet skulle dessutom ge effekten att &mnet lyftes
fram och gora att det togs mer pa allvar i skolans undervisning. Undersékningar vi-
sar att amnet Teknik sallan far den plats i undervisningen som det ska ha enligt laro-
planen. Foreliggande arbete belyser och diskuterar nagra av anledningarna till detta.
En central del av studien &gnas at att undersoka, beskriva och definiera ett tankbart
verktyg som skulle kunna anvandas inom teknikundervisningen, och pa sa vis moj-
ligtvis hjalpa till att uppna detta mal, namligen Makerspaces och begreppet Maker-
kultur. Omraden som undersdks &r teorier kring och studier av @amnesovergripande
arbete i skolan, pedagogiska teorier med utgangspunkt i sociokulturella perspektiv
samt studier av Teknikdmnets historia, hur Teknik vuxit fram som sjélvstandigt
amne ur traditionella naturorienterande amnen och sléjd, dess genom tiderna forand-
rade definition och skiftande roll och status i den svenska laroplanen. Dessutom un-
dersoks begreppen Makerspace och Makerkultur och de verksamheter med mer eller
mindre starka kopplingar till skolan, som haller pa att formas i Sverige. Till detta
kopplar arbetet &ven relevanta kursplaner och kunskapskrav som Skolverket formu-
lerat i laroplanen. Har med fokus pa laroplanen for grundskolan. Slutsatserna av
studien dr att de problem som @mnet historiskt haft att formulera sina avgransningar
gentemot 6vriga NO-dmnen, sl6jd och samhallsorienterade &mnen, snarare ar att se
som dess stora fordel. Teknikdmnet kan sagas ha, menar denna studie, ett inbyggt
amnesdverskridande drag och kan darfor fungera som nav i amnesdverskridande
undervisning. Undersokningen kommer ocksa till slutsatsen att arbetssétten inom
Makerspace -kulturen skulle kunna implementeras i teknikundervisningen och
frdmja skolans stravan att arbeta mer amnesovergripande.
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1. Inledning

Idéerna till detta arbete foddes under en tidigare kurs pa lararutbildningen. Vi skulle da arbeta
med ett utvecklingsarbete under var sista VFU-period. Manga larare jag talat med uttrycker en
onskan om mer samarbete med sina kollegor, bade inom @&mnet och éver &mnesgranserna. Att
utveckla samarbete och dka mojligheterna till utbyte kan starka saval individer som lararlag i
sin yrkesutdvning och i forlangningen skapa en béttre larmiljo for eleverna. Nér jag jamfor
med de arbetssatt som jag anvant i mitt tidigare liv, i rollen som teaterproducent och kultur-
projektledare upplever jag att arbetsformerna i skolan ger valdigt daliga forutsattningar till en
kreativ utveckling av samarbete mellan larare. Darfor ville jag inleda en diskussion kring
detta. En diskussion som i forlangningen forhoppningsvis kan skapa grogrund for vidare ut-
vecklingsarbete. Under min VFU agnade jag en del av min tid at just detta. Genom samtal
med larare pa skolan ville jag ta reda pa vilka individuella énskemal de har, vad de kan till-
fora och sjalva kanner att de behdver. Jag ville ocksa undersoka mojligheterna att skapa ett
digitalt forum for att kunna dela lektionsuppldgg, idéer och inspiration med andra. Jag under-
sokte ocksa om det fanns befintliga natverk som redan anvands av larargruppen, eller om sad-
ana behovde byggas upp? Jag ville dven forsoka fa till stand samtal med rektorerna pa skolan
for att hora vad de har for asikter och dnskemal nar det galler ett sddant har utvecklingsarbete.
Arbetar man i dagsldget med de har fragorna? Har man gjort det tidigare? Under de samtal
som jag haft har dven framkommit att nyutexaminerade larare manga ganger kanner ett behov
av stod fran mer erfarna kollegor. Sadant stod kan handla om inspiration och idéer till lekt-
ionsupplagg, hur bedémningar och betygssattning ska ga till, men ocksa om ett generellt stéd
i yrkesrollen och att hitta ratt i det gemensamma professionella spraket. VVad géaller det amnes-
integrerade arbetet finns en stor vilja till samarbete, men en frustration Gver att inte sa mycket
hander. Detta kan vi ocksa lasa om i Karin Janssons arbete Lararnas syn pa amnesoéverskri-
dande undervisning pa gymnasieskolans yrkesprogram (2011). Av hennes studie framgar det
att lararna stéller sig positiva till &mnesovergripande undervisning, men ar av uppfattningen
att det praktiseras i for liten utstrackning.

Samarbete inom skolan &r forstas viktigt pa manga satt. Det framjar lararens eget larande,
genom utbyte av idéer och erfarenheter med kollegor. Som Folkesson m.fl. skriver i Perspek-
tiv pa skolutveckling (2004) : Istillet for ett livsldngt yrkesliv talar man idag om ett livsldngt
larande, vilket innebér att nya fardigheter och darmed nya uppgifter ar standigt nabara.”

(s.45). Detta dr ett budskap larare férmedlar till elever i skolan, men kanske inte alltid sjélva



tar till sig i sin egen garning. Samarbete larare emellan ar ocksa viktigt for att tydligt etablera
ett gemensamt professionellt sprak, gemensam hallning och syn pa bedémningskriterier och
skapa en gemensam pedagogisk vardegrund, vilket jag menar i férlangningen starker yrkesi-
dentiteten. | det arbetet ar det kollegiala samtalet ett av vara starkaste redskap. Men om larare
samarbetar gynnar det inte bara dem sjélva utan ger dven eleverna en battre helhetssyn pa sin
utbildning. Arbetar vi larare mer amnesintegrerat har vi méjlighet att visa vara elever att for-
stdelse och kunskaper i olika @amnen hanger samman istéllet for att presentera dem for 16s-
ryckta fragment.

Under arbetets gang borjade jag ocksa intressera mig for hur jag i mina egna amnen skulle
kunna arbeta mer amnesovergripande och samarbeta med andra pedagoger. Da utbildningen
ar fardig &r jag behorig att undervisa i &@mnena Svenska samt Teknik och Design. Jag har dven
en bildkonstnérlig utbildning och har arbetat som illustratér och formgivare, har lange varit
verksam musiker samt &r utbildad kulturproducent. Mina andra yrkeserfarenheter tror jag kan
tillféra min lararroll mycket anvandbart och de &mnen jag kommer att undervisa i ger ypper-
liga mojligheter for gransoverskridande arbete. En utgangspunkt for denna undersokning &r
dock att amnet Teknik (i gymnasiet daven Teknik och design) inte far den plats det ska ha en-
ligt laroplanen. Eftersom jag hdvdar att Teknikdmnet borde kunna anvéndas som ett samman-
lankande @mne for att astadkomma gransoverskridande arbete inom skolan, ville jag titta
narmare pa hur &mnet hanteras i dagens skola, och aven se hur de senaste reformerna av laro-
planen har paverkat amnet.

| Laroplanen for grundskolan, férskoleklassen och fritidshemmet, Lgrll, kan vi under
Overgripande mal och riktlinjer, ldsa att: ”Liraren ska organisera och genomfora arbetet s att
eleven far mojligheter till amnesfordjupning, overblick och sammanhang, och far mojlighet
att arbeta dmnesovergripande” (Skolverket 2011:14). P4 Skolverkets hemsida kan vi under
”Utvecklingsarbete” ldsa om dmnesdverskridande arbete med sprakutveckling inom naturve-

tenskap och teknik:

Det naturvetenskapliga och tekniska @mnesspraket ar en av nycklarna till elevernas kun-
skapsutveckling i @mnena. | undervisningen far eleverna ofta mojlighet att lasa, skriva,
tala och samtala om fragor med naturvetenskapligt och tekniskt innehall. (...)Syftet med
materialet &r att visa att det inte innebar att gora avkall pa det naturvetenskapliga eller
tekniska innehallet nar man anvander sig av ett sprakutvecklande arbetssatt. Tvartom ckar
elevernas forutsattningar att lasa och skriva amnesadekvata texter, féra samtal, forsta
samband och dra slutsatser ndr undervisningen innehaller sprakutvecklande inslag” (skol-
verket.se).

Under mitt forarbete hade jag dven givande samtal med representanter for Center fér skolut-

veckling i Goteborg. Dar stotte jag pa begreppen Makerkultur och Makerspace och insdg att



det har fanns flera intressanta resonemang kring kreativa larprocesser och gransoverskridande
arbete som jag ville koppla till mina egna idéer. Undersokningen granskar alltsa mojligheter-
na att integrera resonemangen kring Makerspace och Makerkultur i dmnet Teknik, hur detta
kan framja arbetet mot mer &mnesintegrerad undervisning och dessutom ge amnet Teknik en
mer framskjuten plats i skolan, nagot inte bara onskvart, utan helt nodvandigt for att uppfylla

laroplanens krav.
1.1. Syfte och fragestallningar

Syftet med denna studie &r att undersoka om amnet Teknik skulle kunna fungera som sam-
manlédnkande damne i grundskolans strdvan att arbeta mer &mnesoverskridande. Undersok-
ningar visar att amnet Teknik sallan far den plats i undervisningen som det ska ha enligt laro-
planen. Foreliggande arbete belyser och diskuterar nagra av anledningarna till detta. En cen-
tral del av studien &gnas at att undersoka, beskriva och definiera ett tankbart verktyg som
skulle kunna anvéandas inom teknikundervisningen, och pa sa vis mojligtvis hjalpa till att
uppna detta mal, namligen Makerspaces och begreppet Makerkultur. Detta ar for de flesta i
skolan en tamligen okéand foreteelse vars foresprakare pa senare ar har borjat narma sig sko-
lans varld, mycket beroende pa den 6kande digitaliseringen av vart samhalle (och darmed
forstas aven skolan) och de nya utmaningar detta innebar for larare, pedagogiska férhallnings-
satt och larandemiljo.

De fragestallningar som detta arbete ska forsoka svara pa ar foljande:

Kan damnet Teknik fungera som ett nyckeldmne i skolans stravan att uppna de krav som stalls
pa okat amnesovergripande arbete i skolan?

Ar Makerspace ett lampligt verktyg, som en del i ett storre arbete, for att uppna detta?

Kan inférandet av Makerspace i skolans teknikamne lyfta fram amnet fran en undanskymd

tillvaro, och samtidigt fraimja &mnesintegrerat arbete?



1.2. Begreppsforklaringar

Makerspace

Begreppet Makerkultur handlar om kulturen att skapa. Make = Att gora, skapa, tillverka.
Manniskans kultur att tillverka saker och att skapa har sin grund i en lang tradition av sléjd,
hantverk och innovation. Aven makerkulturen har sin grund dar, med tillagget att makerkul-
turen aven inkorporerar modern teknologi, da ofta modern informationsteknologi och teknik
som tidigare endast var tillganglig for industrin, utom rackhall for gemene man. Makerkul-
turen blandar traditionellt hantverk med exempelvis 3D-skrivare, laserskérare, CNC-frasar
och liknande verktyg och teknik. De senaste arens utveckling har gjort den har typen av tek-
nik billigare och mer lattillganglig.

Ett makerspace ar i grunden helt enkelt ett rum for skapande, dit man ska kunna komma
och arbeta pa ett projekt, dela erfarenheter och kunskap, samarbeta eller bara utbyta idéer med
varandra. Tanken &r att verksamheten ska vara dynamisk och formas efter de personer som
anvander utrymmet och efter de behov som finns och kan uppstd. En av de grundlaggande
tankarna bakom ett makerspace ar att ge tillgang till en verkstadsliknande miljo, som ska
uppmuntra till att dela kunskap, verktyg och idéer. Ett makerspace kan vara temporért, mobilt
eller permanent. Att utveckla en idé, utforska, préva och skapa nagot i social samvaro med
andra ar centralt. En aspekt, som kommer att behandlas mer ingaende senare i texten, ar att
nar begreppet Makerspace nu anvénds har i Sverige, oftast menas en verksamhet med tydliga
inslag av IT, med mal att forsta och anvanda digitala redskap och att anvanda grundlaggande
programmering i skapandeprocesser. (http://makerspaceiskolan.tumblr.com/bakgrund)

Begreppet Makerspace ar en tdmligen ny foreteelse, dven om det har sina rotter i aldre idéer,
vilket kommer att beskrivas langre fram i detta arbete. Darfor har det &nnu inte publicerats
nagon forskning pa omradet. De natverk som arbetar med att sprida idéerna kring Makerspace
och Makerkultur kommunicerar till stor del via Internetbaserade forum och tidskrifter. Nam-
net och idéerna kommer fran verksamheter i USA. De mest tongivande for utvecklingen av
konceptet, och de som ursprungligen myntade begreppet Makerspace, & Make Media. Make
Media ger ocksa ut tidskriften Make: Magazine, vilken &r en av de kéllor som har anvénts. |
Sverige ar foreteelsen &nnu i sin linda. 2012 startade foreningen Stockholm Makerspace sin
verksamhet som varit central for spridningen inom Sverige. Vi hittar ocksa foreningar som
Umea Hackerspace som ar sprungna ur liknande idéer. I USA har det ocksa startats liknande
verksamheter med vinstsyfte, till exempel foretag som Techshop. Ett liknande initiativ har
aven startats av MIT, Massachusetts Institute of Technology, med namnet FabLab. Bade

FabLab och TechShop ar registrerade varumarken, foretagsnamn. TechShop &r ett vinstdri-

4



vande foretag som etablerat verkstader runt om i USA och europa med ett slags franchise-
struktur. (http://www.nyteknik.se/tidningen/article3607708.ece).

Hackerspace

Ett Hackerspace ar en bendamning som ursprungligen anvandes pa en fysisk plats dar manni-
skor tréffas for att arbeta med renodlad kodning och programmering. Granserna for begreppet
har med tiden kommit att suddas ut och anvands numera ibland for att beskriva platser som
ocksa involverar hantverksinslag och darmed kan betraktas vara likvardigt med ett Maker-
space.(http://makezine.com/2013/05/22/the-difference-between-hackerspaces-makerspaces-

techshops-and-fablabs/).

CNC
CNC i CNC-svarvning star for Computerized Numerical Control, enkelt 6versatt med dator-
styrd eller numeriskt styrd verktygsmaskin.

2. Tidigare forskning.

Néagon studie som liksom denna genomfort en narmare granskning av anvandningen av

Makerspaces inom Teknikamnet har under arbetets gang inte hittats.

De definitioner av makerspace och makerkultur samt de verksamheter som beskrivs i detta
arbete ar hamtade fran olika kéllor pa Internet. Dessa kallor ar: Artisan Asylum (arti-
sansasylum.com), Make Media (makermedia.com) och deras natbaserade tidskrift Makezine
(makezine.com), Stockholm Makerspace hemsida (makerspace.se), Umea Hackerspace
(umeahackerspace.se), informationssidan for projektet Makerspace i skolan
(http://makerspaceiskolan.tumblr.com), Forskningsavdelningen

(http://forskningsavd.se/about/), samt informationssidan for Dataféreningens projekt Digital-

verkstan (www.digitalverkstan.se).

Det bor poéngteras att en undersokning som denna, som behandlar nya foreteelser dar ing-
en eller mycket lite forskning har gjorts, vid faktainsamling &r hanvisad till kallor pa Internet,
helt enkelt for att det ar dar som kommunikationen och informationsutbytet (an sa lange) sker.

Informationen pa Internet ar alltsa den “litteratur” som finns att tillgé 1 &mnet.

| arbetet med att granska amnet Teknik, hur Teknik vuxit fram som sjalvstandigt &mne och

dess genom tiderna forandrade definition och skiftande roll och status i den svenska laropla-
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nen, har Jonas Hallstroms, Magnus Hulténs och Daniel Lovheims texter i Teknik som kun-
skapsinnehall i svensk skola (2013) varit en god kalla. Ginner & Mattssons Teknik i skolan
har ocksa varit givande att ta del av. Viktigt for studien var den slutrapport som Skolverket
redovisade 2014, efter Skolinspektionens granskning av teknikdmnet: Teknik - gor det osyn-
liga synligt. Om kvaliteten i grundskolans undervisning. Aven Ole Elgstroms och Ulla Riis
Laroplansprocesser och forhandlingsdynamik. Exemplet obligatorisk teknik i grundskolan.
(1990) har gett vasentliga bidrag till arbetet.

Nér det galler amnesdvergripande arbete har Jansson (2011), Hargreaves (1998), Bursjoo
(2014), Folkesson (2004), Davies (2011) alla bidragit med olika infallsvinklar.

Karin Janssons arbete Lararnas syn pa amnesoverskridande undervisning pa gymnasiesko-
lans yrkesprogram (2011) behandlar forvisso gymnasieskolan, men resultaten i hennes under-
sokning, framst da lararnas attityder till &mnesintegrering, ar av intresse aven for detta arbete.
Lararna i Janssons studie staller sig positiva till begreppet d&mnesintegrering, men ar av upp-
fattningen att det praktiseras i for liten utstrackning. Jansson resonerar ocksa kring hur synen
pa amnesovergripande arbete har varierat genom tiderna. Hon beskriver hur reaktioner och
motreaktioner har avlost varandra, fran 50-talets amnesfokus, vidare till 60-talets motreaktion
mot ett vetenskapstroende samhalle da samverkan och &mnesévergripande undervisning ater-
igen blev accepterat, vilket ocksa paverkade framtagningen av 1969 ars laroplan. (Jansson
2011:17). Foljande artionden har debatten fortsatt att svdanga fram och tillbaka, och gor sa
fortfarande.

Ingela Bursj66 (2014) diskuterar hur begreppet “dmnesovergripande samarbete” har an-
vants med lite olika inneborder. Dels kan det syfta pa samarbeten mellan narbeslaktade am-
nesomraden, exempelvis fysik, kemi, biologi, matematik och teknik. Dels kan det avse sam-
arbete mellan skolans alla @amnen. Bursjoo konstaterar att det mellan dessa ytterligheter finns
variationer i bade samarbetsformer och omfattning. Bursjoo beskriver ocksa hur foresprakar-
na av amnesovergripande undervisning betonar dess vardagsanknytning, helhetssyn och
sammanhang, i linje med Deweys teorier. De som Kritiserar amnesévergripande arbete fram-
héller dess brist pa djup i amneskunskaper. (Bursjoo 2014:32). | ett stycke diskuterar Bursjoo
vikten av att samarbeta Over amnesgranserna for att tillvarata elevernas intresse och engage-

mang:

»Samarbetet paverkar dven elevernas intresse for undervisningen. Flera av lararna
I studien beskriver vid flera tillfallen hur elevernas engagemang och motivation
Okas nar undervisningsinnehallet beror olika framtidsscenarier utifran sociala, kul-
turella, vetenskapliga, ekonomiska, etiska och ekologiska perspektiv. Det &r for-
visso mojligt att till viss del klara detta inom ett &mnes ram, men for att kunna an-



vanda hela potentialen i ett kollegium behdver a@mnesdvergripande samarbeten
komma till stdnd.” (Bursjoo 2014:90)

Andy Hargreaves (1998) talar om tva ytterligheter i skolans samarbetskultur, den patving-
ade kollegiala kulturen och den positiva samarbetskulturen. Folkesson (2004) beskriver den
forstndmnda som samarbeten organiserade och faststéllda av skolledning, exempelvis regel-
bundna konferenstider och gemensamma aktiviteter.(Folkesson 2004:143). Detta kan i basta
fall leda till reellt kreativt samarbete, men risken finns att vad som kidnns som en patvingad”
kultur istallet dodar kreativiteten och spontaniteten. | den samarbetande kulturen startar och
driver lararna sjélva forbattringsarbeten pa skolan. | en sadan kultur genomsyras hela verk-
samheten av samarbete. Hargreaves (1998) menar att framgangsfaktorerna med detta arbets-
sétt ar spontanitet, frivillighet, utvecklingsorientering och det faktum att samarbetet inte n6d-
vandigtvis sker pa bestamda motestider.

Lena Folkesson (2004) konstaterar att det &r ett modosamt och tidskréavande arbete att ut-
veckla arbetsformerna inom skolan. Men férandring och forbattring, menar hon, kan bara
astadkommas av pedagogerna sjidlva. ’Den kanske allra storsta utmaningen ar dérfor att vaga
lita till den samlade kunskap som finns pa den egna arbetsplatsen.(...) Dir finns behoven och
idéerna. Och dér finns ocksd kunskaperna att fordndra och forbattra” (Folkesson 2004:144).
Aven Bursjoo menar att gemensamt arbete ofta kraver merarbete och att &mnes6vergripande
arbete innebér en 6kad arbetsbdrda med till exempel bedémning. (Bursjéd 2014:90). Folkes-
son och Bursjoo konstaterar bada att det ar helt avgérande med stod fran den pedagogiska
ledningen, med exempelvis tid for samplanering och utveckling av undervisningen.

Bursjoo betonar vikten av att samhéllet framhaver lararprofessionen i termer av profess-
ionellt kapital. Har stoder hon sig dven pd Hargreaves som framhaller att ett hogt profession-
ellt kapital ar avgorande for god skolutveckling. (Ibid) Hon hdvdar vidare att om larare forlo-
rar makten 6ver beslut som ror deras egna metodval och samarbetsformer forsvinner drivkraf-
ten att utveckla verksamheten. ”Det ges storre utrymme for utvecklingsprocesser nér det finns
flera olika (4mnes)kompetenser bland de ldrare som samarbetar”(Bursjod 2014:91). Aven
Folkesson ger stod at dessa idéer, da hon understryker att det framfor allt behovs en tilltro till
lararnas kompetens och erfarenheter, och till deras vilja att forandra och utveckla i profess-
ionell riktning. (Folkesson 2004:144).

Dan Davies (2011) diskuterar ocksa vikten av amnesovergripande arbete inom skolan, med
utgangspunkt i det brittiska skolvasendet och skolamnet Science, vilket vi kan Oversitta till
naturvetenskap. Bokens fokus ligger pa Primary school, alltsa barn upp till 11 ar, men reso-
nemangen ar anda vasentliga for denna studie. Har anvands termen cross-curricular, vilket

overensstammer med vart amnesoverskridande. | boken Teaching science creatively (2011)
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beskriver han bland annat en liknande debatt i Storbritannien som den vi haft (och fortfarande
har) 1 Sverige, dar argumenten mot amnesoverskridande undervisning varit att det hotar att
stjdla tid fran klassisk renodlad &mneskunskap och &ventyrar elevernas las- och skrivkunnig-
het och rdaknekunskaper. ”The outcome of this is that, in many primary schools, English and
mathematics are considered too ‘important” to be fully integrated into the cross-curricular
mix(...)” (Davies 2011:47). Men Davies menar vidare att det inte dr det Amnesdvergripande i
sig som gor undervisningen kreativ. Det &r fullt mojligt, fortsatter han, att undervisa kreativt
och halla sig helt inom amnets granser. Utmaningen ar att undervisa for kreativitet. Davies
menar att larare manga ganger planerar lektionsupplagg som kan vara nog sa kreativa och
inledningsvis intressevackande, kanske med en inledande provokation”, for att anvénda en
Reggio Emilia-term. Men vad som ofta saknas ar en meningsfull kontext. Det ar har det 4m-
nesovergripande arbetet fyller sin viktigaste funktion, menar Davies. Undervisar vi dmneso-
vergripande har vi storre mojlighet att ge eleverna en meningsfull kontext, en relation till de-
ras egna liv och vardag. Davies skriver: ”(...)while it is possible to teach creatively without
making cross-curricular links, in order to teach for creativity we need to set scientific activi-
ties within a broader context” (Ibid).

Aven i Storbritannien har relationen mellan naturvetenskap och teknik i laroplanen skiftat
under de senaste tjugo aren. Under arbetet med den senaste laroplanen fran 1988 diskuterades
majligheterna att géra Science och Technology till ett gemensamt &mne. Aven har fanns fore-
tradare som propagerade for att Design and Technology skulle vara ett eget &mne. Det blev
ingen sammanslagning da, men diskussionen har fatt nytt liv de senaste aren. Davies framhal-
ler dock vikten av att ha resonemang kring, och anvanda teknik i undervisningen. Davies har
en tamligen praktisk syn pa teknik som amne, men har en viktig poang i sitt resonemang kring
barn och ungdomars teknikkompetens: ”If our concern is to develop children’s creativity, we
need to acknowledge that most of the ways that children encounter scientific principles in
their lives is through the technology that surrounds them and which they appear to master so

much more easily than adults!”(Davies 2011:54).

3. Teoriram, metod och material

3.1. Teoriram

Sociokulturellt teoriperspektiv



Arbetet och idéerna kring detta utvecklingsarbete tar stdd i ett sociokulturellt teoriperspek-
tiv pa kunskap och larande, och har hamtats fran de centrala teorierna hos Vygotskij, Dewey
och Mead, med kompletterande forklaringar och diskussioner fran Dysthe (2003) och Sélj6
(2000)
| ett sociokulturellt perspektiv &r en grundtanke ar att utveckling sker genom interaktion mel-
lan individer, till exempel genom samtal, och en central idé &r hdr att gruppens kompetens &r
storre dn den enskildes. Eller som Olga Dysthe uttrycker det: ”(...) kunskap konstrueras ge-
nom samarbete i en kontext och inte priméart genom individuella processer.” (Dysthe,
2003:41). Samarbete och interaktion betraktas alltsa enligt sociokulturell inlarningsteori som
helt avgorande for larande, inte bara som positiva element i laromiljon.

Sociokulturella perspektiv gar tillbaka till teorier hos Lev Vygotskij (1886-1934), Mikhail
Bakhtin (1885-1975), John Dewey (1859-1952) och George Herbert Mead (1868-1931). Ett
centralt drag i Vygotskijs arbete var att forsoka forsta det manskliga medvetandet och hur det
utvecklas. Sarskilt intresse lade han vid hur "hogre psykologiska processer uppstér” (Dysthe
2013:78). | dessa raknade han in saval kognitiva redskap som sprak, skrivande och rékning,
som mer traditionella kognitiva processer sasom perception, minne och begreppsbildning.
Vygotskij menade att sadana funktioner hos individen uppstar i samverkan med andra, i social
aktivitet, pa en “intermental” niva for att sedan bildas pa ett inre, eller “intramentalt” plan.
Alltsa ar den sociala medvetandedimensionen priméar, medan den individuella &r omformad
utifran den sociala. Intressanta begrepp for detta arbete ar exempelvis vad Vygotskij kallar
”den ndrmaste utvecklingszonen”. Med detta avser han det omrade mellan det ett barn kan
klara av sjalv och det samma barn kan klara av med hjélp av nagon annan, till exempel en
larare eller en kompis. Har finns de funktioner som befinner sig i utveckling. Den ndrmaste
utvecklingszonen har alltsa potential att bli den verkliga utvecklingsnivan. En av Deweys och
Meads huvudteser ar att intersubjektiviteten konstituerar subjektiviteten. Som Dysthe skriver:
” Det intersubjektiva kan betraktas som omraden eller motesplatser dar individen utbyter erfa-
renheter med andra genom deltagande och kommunikation. Det ar pa sadana omraden som
mening skapas” (Dysthe 2013:123). Aven uttrycket "learning by doing” som férknippas med
Dewey, och hans ursprungliga formulering: ”Learn to Do by Knowing and to Know by Do-
ing”, dr av intresse for denna studie. Uttrycket har sitt ursprung i den reformpedagogiska r0-
relsen under det tidiga 1900-talet, och det skifte fran ”learning by listening” till ”learning by
doing” som diskuterades. Dewey sjélv kritiserade dock rorelsen for att vara allt for enkelspa-
rig och h&vdade att praktiskt arbete inte nddvandigtvis kunde helt ersétta "textbook study-
ing”(Dewey i Dysthe 2013:121). Bakhtins huvudintresse ligger i relationer och menar att dia-
logen &r den mest grundlaggande relationella principen. Bakhtin anvander begreppet dialog pa

atminstone tre olika nivaer. Han talar om motséttningarna mellan dialog och monolog, och
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hans resonemang om dialogiska diskurskvaliteter &r av vikt for diskussioner kring pedago-
giska diskursformer. Pa en annan niva anvander Bakhtin ordet dialog om sprakbruk i allman-
het och menar att den dr "genomgdaende i alla yttranden” (Dysthe 2013:97). Men Bakhtin be-
skriver ocksa manniskans rena existens som en dialog: *’The very being of man (both internal
and external) is a profound communication. To be, means to communicate” (Bakhtin 1 Dysthe

2013:97).

3.2. Metod och material

Metoddelen redogor for val av metod samt urvalet av undersokningsmaterial.
Undersokningen baseras pa en induktiv, kvalitativ litteraturstudie. Att arbeta induktivt kan
som Patel och Davidson (2012) uttrycker det i Forskningsmetodikens grunder, beskrivas som
att ”folja upptiackandets vag”. De fortsatter: Forskaren kan da studera forskningsobjektet,
utan att forst ha forankrat undersokningen i en tidigare vedertagen teori, och utifran den in-
samlade informationen, empirin, formulera en teori”’(Patel & Davidson 2012:23). Kvalitativ
forskning beskriver de som forskning dir ”(...)datainsamlingen fokuserar pa ‘mjukadata,
t.ex. i form av kvalitativa intervjuer och tolkande analyser, oftast verbala analysmetoder av
textmaterial” (Patel & Davidson 2012:14). I ett senare stycke skriver de: ”Vi kan dven gora
kvalitativa bearbetningar av andra texter, t.ex. en bok, en artikel eller en dagbok eller av an-
teckningar av observationer” (s.120). Detta arbetssatt ar relevant for denna studie pa grund av
dess explorativa utforskande karaktar. Ingangen till arbetsomradet var som beskrivs i inled-
ningen mycket brett. Tanken var alltsa att inhamta sa mycket kunskap som mdjligt inom ett
stort problemomrade, for att soka finna den sammanlankande idén som resulterade i detta
arbete.

Omraden som undersoks &r teorier kring och studier av @amnesovergripande arbete i sko-
lan, pedagogiska teorier med utgangspunkt i sociokulturella perspektiv samt studier av Tek-
nikdmnets historia, hur Teknik vuxit fram som sjalvstandigt &mne ur traditionella naturorien-
terande amnen och sl6jd, dess genom tiderna forandrade definition och skiftande roll och sta-
tus i den svenska laroplanen. Dessutom undersoks begreppen Makerspace och Makerkultur
och de verksamheter med mer eller mindre starka kopplingar till skolan, som haller pa att
formas i Sverige. Till detta kopplar arbetet &ven relevanta kursplaner och kunskapskrav som

Skolverket formulerat i laroplanen. Har med fokus pa laroplanen for grundskolan.
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3.3. Urval och avgransningar

Malet &r inte att i denna undersokning gora en fullstandig kartlaggning av sociokulturella per-
spektiv pa larande, utan att titta narmare pa vissa centrala begrepp och teorier som ar vasent-
liga for de resonemang som har fors kring &mnesintegrerat arbete i skolan generellt och speci-
fikt inom dmnet Teknik.

Den del av resultatet som behandlar &mnet Teknik redovisar och diskuterar hur teknikam-
net ar definierat i Lgrll, den senaste i raden av laroplaner. Fokus har ligger pa grundskolan
och de sista arskurserna. Viktigt for arbetet har ocksa varit att skapa en bild av teknikdamnets
historia och framvaxt som fristdende &mne. Detta historiska perspektiv ar avgransat till att ge
grundlaggande bild av tidsperioden fran 1960-talet fram till dags dato. Fokus ligger dar pa att
titta pa de laroplansprocesser som ledde fram till Lgr 80 och Lpo 94, pa vilka sétt definitionen
av amnet teknik forandrades under dessa ar och hur gransdragningar gjordes for att markera

avstand eller narhet gentemot andra &mnen.

3.4. Historisk oversikt
Teknikdmnets historia, definitioner och redefinitioner.

Forsta gangen amnet Teknik finns med i en kursplan ar 1962, Lgr62. Det kallas dar teknisk
orientering, ett amne for elever i arskurs 7 och 8 som valt att forbereda sig for den teknisk-
praktiska linjen i arskurs 9, 9tp. | Lgr 62 ar det inte tal om att satta in amnet i ett samman-
hang, utan det hade en klart praktisk karaktar. Amnet skulle innehalla grundlaggande aspekter
av teknisk ritning, tillampad mekanik, metallarbete och materiallara. Teknikdidaktikern An-
ders Westlin menar att &mnet i Lgr62 hade en klart yrkesinriktad pragel (Westlin i Hallstrom,
Hultén, Lévheim 2013:221). Avsikten med studierna var tydlig - att forbereda eleverna for
yrken inom verkstad och industri. Ett annat karaktirsdrag, menar Westlin, var teknik som
tillampad naturvetenskap, det vill sdga att med tekniska tillampningar starka kunskapen i na-
turvetenskap. Ulla Riis konstaterar i sin text i Teknik i skolan att knappt halften av alla pojkar
valde denna studiegang men praktiskt taget inga flickor. (Ginner & Mattsson 1996:42). Nam-
net teknisk orientering fick omedelbart kritik fran olika hall, inte minst fran SkolGverstyrel-
sen. Kritikerna menade att formuleringen “orientering” gav intrycket att det inte fanns nagon
verklig kunskap att erbjuda i amnet. (Hallstrom, Hultén, Lovheim 2013:183)

Med laroplanen som kom 1969, Lpr69, slopades linjeindelningen i arskurs 9. Det ersattes
istallet av ett system med tillvalsamnen som omfattade amnena sprak (tyska eller franska),

ekonomi, konst och teknik. Under perioden som f6ljde valde mellan fyrtio och femtio procent
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av pojkarna teknik som tillval och bara en knapp procent av flickorna. Inriktningen mot att
forbereda for industriarbete fortsatte dominera. En viktig sak h&nder dock, till &mnets nackdel
— en elev som systematiskt valde teknik som tillval kunde fa dgna &mnet endast en tiondel av
sin studietid (Ginner & Mattsson 1996:43)
Vid mitten av 1970-talet beslutades det om en ny dversyn av grundskolans laroplan. Varen
1976 utformade regeringen direktiv till Skoloverstyrelsen. Intressant ar att man fran politiker-
hall nu borjar intressera sig for att géra amnet obligatoriskt for alla elever. Men i dessa direk-
tiv tycks ocksa en prioriterad fraga vara att utoka inslagen av laborativa och praktiska arbets-
satt. En formulering lyder exempelvis: ”(...) det bor 6vervagas att gora delar av det nuvarande
amnet teknik obligatoriskt for alla elever i syfte att 0ka elevernas praktiska fardigheter och
kunskaper.(Skoloverstyrelsen i Hallstrom m.fl. 2013:222). Mycket viktigt for teknikdmnets
fortsatta forandring ar ocksa de diskussioner om amnets tillhorighet eller sjalvstandighet som
boljar fram och tillbaka mellan olika intressegrupper under konstruktionen av nasta laroplan,
Lgr80. Daniel Lovheim betonar i Teknik som kunskapsinnehall i svensk skola tre huvudsak-
liga politiska ambitioner som kom att paverka teknikamnets granser, vad galler bade omfang
och tillhdrighet. For det forsta uttryckte regeringen en dnskan om att teknik skulle vara obli-
gatoriskt. For det andra ville man utéka grundskolans naturvetenskapliga inslag, och for det
tredje ville man bibehdlla den sedan tidigare nara kopplingen mellan teknik och de naturve-
tenskapliga @mnena. Detta, menar Lovheim grundade sig i en véxande oro for vikande rekry-
teringssiffror till naturvetenskapliga och tekniska utbildningar vid gymnasier och universitet.
Att fran politiskt hall uppmuntra ungdomar att valja dessa amnen var inget nytt, det hade ta-
lats om strategier for detta dven under 60-talet. Men nu talade man om en, vad Lévheim kallar
“hotbild”, vilken gavs namnet “naturvetarkrisen” (Hallstrom, Hultén, Lovheim 2013:223).
Né&r Skoloverstyrelsen inledde sitt arbete konstaterades att teknikdmnet inte beddmdes
vara tillrackligt tydligt formulerat i sig sjalv. Darfor ansags att det behovde placeras tillsam-
mans med andra &mnen. De grénser som upprattades kring teknik darefter kom déarfor att
praglas av vilken relation det hade till tdnkbara, vad jag vill kalla ”stdddmnen”. Ett alternativ
var, som ndmnts tidigare, att forlagga teknik till de naturvetenskapliga &mnena. Men det andra
alternativet som bdrjade utredas, var en kombination av teknik och sldjd (Ginner & Mattsson
1996:45 och Hallstrom m.fl. 2013:225). Alltsa utkristalliserades tre larargrupper som var in-
tresserade av att kalla teknikdmnet “sitt” — slojdlarare, NO-larare och forstas de tekniklarare
som hade undervisat i &mnet som tillval. De tre gruppernas argument kan kort sammanfattas
med att teknikldrarna ansag att det var deras @mne och att det skulle géras obligatoriskt medan
NO-l&rarna menade att teknik var den tillampade sidan av framfor allt fysik och kemi. Fore-
sprakarna av en sammanslagning av teknik och sl6jd menade att sl6jd och teknik bada var
praktiska &mnen och behandlade vardagliga foreteelser (Hallstrom m.fl. 2013:225).och hénvi-
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sade dven till den davarande pagaende moderniseringen av sléjdamnet. Slojden skulle med en
sammanslagning gynnas av att fa ta del av teknikens teoretiska delar och darmed hoja sin laga
status forknippad med dess icketeoretiska karaktar (Elgstrom & Riis 1990:139-140). Ingangen
till diskussionen om teknikamnets framtid utgick alltsa fran att det inte kunde béra sig sjélvt,
utan maste ha stod av andra amnen. Det anméarkningsvarda i resonemangen &r att falangerna
hade diametralt olika syn p& nyttan med att knyta till sig amnet. A ena sidan att teknik &r ap-
plicerad vetenskap (och inte sjalvbarande sadan), 4 andra sidan att det kan tillfora teori till
teorifattiga omraden.

Hur stallde sig tekniklararna till dessa falanger? Inledningsvis tillsattes en sa kallad tek-
nik-sl6jdgrupp som skulle utreda fragan vidare. Darmed kan ju saken tyckas vara avgjord
redan fran borjan, med tanke pa arbetsgruppens namn. Gruppen fick dock en tamligen kort
livslangd, mycket pa grund av att tekniklararna, som var i minoritet i arbetsgruppen, redan
fran borjan starkt motsatte sig en sammanslagning. Representanterna for tekniklararna hav-
dade att teknik borde vara en del av de naturorienterande dmnena med motiveringen att det
skulle bli en god kombination av teori och praktik (Elgstrém & Riis 1990:141-146). Inom ett
ar hade Skoloverstyrelsen andrat hallning. | deras slutbetankande Forslag till forandring av
grundskolans laroplan tryckte man nu pa de “naturliga berdringspunkter” som man menade
fanns mellan teknik och naturorientering (Hallstrom m.fl.2013:226). Bade Elgstrom & Riis
och Lévheim resonerar kring anledningarna till Skol6verstyrelsens omsvangning i fragan och
menar att regeringens inledande agenda och debatten kring vad som bendmndes “naturvetar-
krisen” 14g bakom den #ndrade beddmningen. Lévheim skriver: Aven om “naturvetarkrisen’
relativt snabbt klingade av, da det konstaterades att den uteslutande existerade inom utbild-
ningssektorn och inte kunde sparas inom arbetsmarknaden, var den reell som hotbild for
manga av aktorerna”(Hallstrom m.fl. 2013:226). Nar sa den slutgiltiga versionen av Lgr 80
antogs av riksdagen var alltsa teknikamnet obligatoriskt och formellt placerat inom den natur-
vetenskapliga amnesgruppen, tillsammans med kemi, fysik och biologi. Inom NO-blocket
oronmarktes extra veckotimmar at teknikdmnet, vilket kan ses som ett forsok att framhava
amnet som nagot utéver att vara tillampad kemi eller fysik. Samtidigt formulerades laropla-
nen sa att teknik definierades som naturvetenskap, men samtidigt skulle borga for vad Lov-
heim kallar ett hands-on fokus som den teoretiska naturvetenskapen inte kunde formedla”
(s.228). Mycket kraft och tid i arbetet med Lgr 80 hade agnats at att diskutera huruvida man
skulle 6ppna eller stdnga granser mellan teknik och andra &mnen. Vad som déremot inte ag-
nades sarskilt mycket energi var att definiera &mnets struktur och innehall. Riis menar att en
anledning till att man hade problem att géra en &mnesdefinition var den nya struktur som
skoloverstyrelsen hade valt nér det gallde kursplanerna. For naturorientering (och dven sam-

héllsorientering) gillde att “begreppet “d@mne” inte skulle anvandas utan ersattas av begreppet
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och konstruktionen "huvudmoment™”(Ginner & Mattsson 1996:48). I arbetet med huvudmo-
menten mellan 1976 och 1978 menar Riis menar att teknikdmnet inte fick nagon tydlig ge-
nomslagskraft i huvudmomenten, troligen for att nagon konsult i detta &mne inte fanns bland
de &mnes- och stadiekonsulter i §vrigt som arbetade med huvudmomenten”. Huvudmomenten
ombearbetades forvisso till viss del under 1979-1980, men teknikamnet fick aldrig sin definit-
ion eller ’korta &mnesbeskrivning” och dr, som Riis uttrycker det: ”(...) vagt men framforallt
ostrukturerat beskrivet.” (Ginner & Mattsson 1996:49).

Vart att lyfta fram ar ocksa den nagot I6sa kopplingarna mellan teknikamnet och de samhélls-
vetenskapliga amnena. Elgstrom och Riis poangterar i sin studie att teknikdmnet kunde knu-
tits tydligare till SO-amnena pa kunskapsmassiga grunder, som framhdll teknikens funktion
som manniskoskapad (Elgstrom & Riis 1990:19). De menar att de samhallsvetenskapliga &m-
nesrepresentanterna i stort sett inte var inblandade i diskussionen om teknikens tillhérighet
och eventuella gransdragningar. (s.158).

Efter drygt ett decennium efter Lgr 80 beslutades att skolsystemet aterigen skulle reforme-
ras. Teknikamnet, liksom alla andra amnen skulle fa en dversyn infor en ny laroplansrevide-
ring. | de betankanden som togs fram diskuterades aterigen amnets relation till naturveten-
skapen. Laroplanskommittén fick i uppdrag att utféra revideringen. | deras interna material
framtrader en ny diskussion kring begreppen “kunskapskultur”, “kunskapsomrade” och “’kul-
turtradition”. Man menade att utgangspunkten fran C.P. Snows “tvd kulturer” — naturveten-
skap och humaniora — inte langre rackte till. Man ansdg att det var mer riktigt att tala om fyra
kunskapskulturer, dar alltsa tillaggen ar perspektiv fran teknik och samhallsvetenskap. Detta
var nddvéndigt, menade man, for att ”(...)strukturera den mangfald som omvirlden visade
upp.” (Andersson 1 Hallstrom m.fl. 2013:232). Géllande relationen mellan teknik som kun-
skapsomrade och naturvetenskapen menade kommittén att de tva disciplinerna visserligen var
sammanldnkade, men dndd med “tvd autonoma kunskapsomrdden. Teknologin dr alltsd inte
underordnad naturvetenskapen, utan star pd egna ben”(Ibid). I det betdnkande som presente-
rades var Teknik ett eget &mne och inte en del av den naturvetenskapliga &mnesgruppen, med
“ett visentligt 6kat timplaneutrymme” (SOU 1 Hallstrom m.f1.2013:233). Ett viktigt stycke i

betdnkandet ar dar kommittén motiverar delningen:

”Teknikens roll och inriktning har i detta forslag omprévats. Teknik uppfattas inte langre
som understkande arbetssatt eller tillampad naturvetenskap utan som ett sjalvstandigt
kunskapsomrade med betydande inslag av praktisk erfarenhet och hantverkskunnande.”

Lovheim menar att markeringen av ett kunskapsomrade kan ses som ett forsok att legiti-

mera existensen av skolans teknikdmne (...)och skinka det en exklusivitet som det hitintills
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bedomdes sakna” (Hallstrom m.fl. 2013:234). Han resonerar vidare kring det faktum att det
nya forslaget gjorde ytterligare gransdragningar, da mot de samhallsorienterade damnena. Har
var det dock snarare en fraga om att delvis sudda ut granserna mellan &mnena. | betankandet
betonar man tekniken som ett samhaélleligt och kulturellt fenomen (lbid). Lovheim soker for-
klaringen till ”(...)det diskursiva skiftet 1 teknikens klassifikation(...)” 1 kommitténs inre ar-
bete, dar han menar att man stravade efter att oka avstandet till naturvetenskapen pa kun-
skapsmassiga grunder (s.235). De tekniska foretradare som rekryterades till gruppen kom fran
Linkdpings universitet och en forskningsmiljo kallad Tema T, dar ambitionen var att bedriva
tvarvetenskapliga studier ”(...)dér teknikens och den tekniska utvecklingens beroende av sitt
sociokulturella sammanhang kraftigt understroks (s.236). Lovheim menar att teknikdmnets
nya avgransningar bade var exkluderande och inkluderande. | viss man exkluderande gente-
mot naturvetenskapen men mer inkluderande &n tidigare gentemot samhéllsvetenskap och
humaniora. 1 fig.1 kan vi se hur teknikdmnets roll illustrerades i det slutgiltiga laroplansfor-

slaget.

Miinniska/Samhiille Teknik Nator

Funktioner: transformera, lagra,
transportera, kontrollera.
Niviier: komponent,
verktyg/maskin, system.

Floden: materia, energl.

Fig 1. lllustration fran Laroplanskommitténs slutliga laroplansforslag.

Nar den nya laroplanen, Lpo 94, klubbades igenom av riksdagen, fanns det i den alltsa ett nytt
fristéende amne — Teknik. De granser och definitioner som uppréattades da har inte andrats
maérkbart vid de senaste laroplansrevideringarna. (Skillnaderna mellan den tidigare laroplanen
Lpo94 och dagens Lgrll ligger snarare i att den forra var malstyrd och den senare istéllet
bygger pa ett s.k. centralt innehall, samt vagledningar for bedomning av uppfyllda kunskaps-

krav i det centrala innehallet.)
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Makerspace, historisk éversikt.

| tidskriften Make: Magazine den 22 Maj 2013, ger Gui Cavalcanti en bakgrund till framvéx-
ten av begreppet Makerspace. Namnet Makerspace , menar han, existerade egentligen inte
forran kring ar 2005, nar Make:Magazine publicerades for forsta gangen. Bakom tidskriften
lag Make Media, grundat av Dale Dougherty samma ar. Termen fick heller ingen egentlig
spridning forran 2011, da Dougherty och Make Media registrerade domanen makerspace.com
och borjade anvanda termen for att benamna platser for design och skapande, tillgangliga for

offentligheten. Da ofta for att benamna kreativa motesplatser for barn.

For att ge en korrekt bild av hur begreppet Makerspace har vuxit fram och hur det anvands,
behdver vi bringa lite reda i de olika benamningar som fortfarande anvands pa likartade verk-
samheter. Dessa verksamheter maste ocksa finnas med i en historisk beskrivning, eftersom de
i vissa hanseenden &r sjalva ursprunget till termen makerspace. Aven om foreteelsen fortfa-
rande &r i sin linda i Sverige, forekommer det olika benamningar pa verksamheter vi skulle

kunna kalla makerspaces.

Hackerspace

Om det mesta av idéerna kring makerspace nu kommer fran USA, kan vi harleda konceptet
kring hackerspace tillbaka till Europa och Tyskland vid mitten av 1990-talet. Har handlade
det om en grupp programmerare som delade en fysisk plats. Hosten 1995 startade 17 personer
i Berlin hackerspacet c-base, som anses vara ett av de forsta i vérlden. Det &r fortfarande ak-
tivt och har éver 500 medlemmar. 2007 besokte en grupp hackers fran USA det tyska evene-
manget Chaos Community Camp, arrangerat av CCC, Chaos Computer Club, europas storsta
sammanslutning av hackers (grundat redan 1981). De blev inspirerade av tyskarnas arbete
med hackerspaces och tog med sig konceptet hem. Val hemma startade de inom ett ar de tre
forsta hackerspaces i USA: NYC Resistor; HacDC och Noisebridge. Vad som ar intressant
med dessa nya hackerspaces ar att de snart ocksa borjade intressera sig for design och pro-
duktion av elektroniska kretsar och fysiska prototyper. Detta expanderade dven definitionen
av begreppen hacker och hacking till att inkludera arbete med fysiska objekt, och inte enbart
programmering och kod, vilket i sin tur distanserade dem fran allmanhetens tamligen negativa
syn pa hackers och hacking. Dessa hackerspaces resulterade dven i ett antal barkraftiga fore-
tag, till exempel MakerBot Industries, sprungna ur NYC Resistor, som bidragit till dramatiska

forandringar i industrin kring 3D-printers.
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4. Resultatredovisning

4.1. Makerspace, Hackerspace, Techshop eller FabLab?

Som beskrivits tidigare &r begreppsvérlden kring Makerspace fortfarande inte helt cemente-
rad, mycket pa grund av att det ar en tamligen ny foreteelse, men ocksa pa grund av den kul-
tur den ar sprungen ur, vad vi kan kalla makerkultur, dar ett 6vergripande syfte handlar om
“empowerment”. Empowerment kan éverséttas till bemyndigande, befogenhet eller mojliggo-
rande. Har handlar detta om att i vid mening uppmuntra manniskor att ga fran att vara passiva
konsumenter av teknik, media och produkter av olika slag, till att aktivt skapa sjélva, ifraga-
satta begransningar och kanske faktiskt i forlangningen bidra till samhéallsutvecklingen pa
olika plan, inklusive mojligheter till arbete och férsorjning Diskussionen kring begrepp som
hacker och de negativa associationer som det foérknippas med &r intressant att folja lite langre.
Den tidigare ndmnde grundaren av foretaget Make Media, Dale Dougherty, har berattat att
han nér han skulle starta tidskriften Make:Magazine forst tankte kalla den HACK. Men nér
han presenterade idén for sin dotter tyckte hon inte hacking lat bra. Dougherty forsokte for-
klara att hacking inte bara behdvde innebara programmering, framforallt inte bara for daliga
syften, utan aven inbegripa att manipulera redan befintlig hardvara till att géra nagot annat &n
ursprungligen tankt, ndgot ovantat. Dottern kopte inte dessa argument, utan féreslog istéllet
att han skulle dopa tidskriften till MAKE, for “everyone likes making things” (“alla tycker om
att gora saker”).

Har kommer vi till en punkt dar man kan ha olika asikter. Gui Cavalcanti, grundare av
Artisan’s Asylum, har for sin egen verksamhet delvis anammat begreppet Makerspace. Men
han forhaller sig mycket skeptisk till termer som hacking och hacker. For Cavalcanti ar ter-
men hacking ”fundamentalt exkluderande”, oavsett om det refererar till traditionell program-
mering for att knacka koder eller dverlista existerande system, eller att arbeta med fysiska
delar. Han menar att hacking handlar om att fa existerande saker att géra nagot ovantat. Detta
kopplar han till sin verksamhet i Artisan’s Asylum, med manga professionella hantverkare
och konstnarer, som han menar aldrig skulle vilja bli kallade, eller kategorisera sig sjalva som
hackers. Har har Cavalcanti forvisso en poédng, liksom Doughertys dotter i sitt resonemang
hade. Termen “hacker” ar tydligt mérkt av historien, for manga har det en negativ klang. Men
kanske vill faktiskt somliga rittrogna “hackare” ocksa behélla den som sin, och inte ldta den
besudlas av hantverkare och konstnérer. Vi skulle dessutom kunna diskutera vidare huruvida
det kanske faktiskt kan anses vara ett kreativt arbete att hacka ett objekt eller ett system att
utfora ett annat arbete &n det ursprungligen var tankt. Alldeles oavsett hur begreppet uppfattas
hittar vi bade i Sverige och utomlands verksamheter som valjer att kallar sig hackerspace och
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inte makerspace, dven om de inbegriper verksamhet som inte handlar om renodlad kodning
eller programmering, utan ocksa med formgivnings- , hantverks- och produktionsinslag.

Bade FabLab och TechShop ar registrerade varumarken, foretagsnamn. TechShop ér ett
vinstdrivande foretag som etablerat verkstader runt om i USA och europa med ett slags fran-
chisestruktur. Foretaget startade redan 2006 i Kalifornien. De kallar sig sjdlva: ”Americas first
nationwide open-access public workshop”.(www.techshop.ws). De erbjod alltsa tillgang till
avancerad hogteknologisk produktionsutrustning mot medlemsavgifter innan begreppen
makerspace eller hackerspace hade fatt nagon spridning i USA.

FabLab ar ett natverk av verksamheter som startades av Neil Gerschenfeld pa ”Center for
Bits and Atoms” vid MIT Media Lab pa Massachusetts Institute of Technology. Idéerna till
verksamheten dr sprungen ur en kurs pd MIT som hette "How to make (almost) anything”.
Forkortningen FabLab star for Fabrication Laboratory, som betyder tillverkningslaboratorium
pa svenska. Det finns mycket noggranna beskrivningar av hur ett FabLab ska se ut och hur det
ska vara utrustat. Detta géller utrymmeskrav, verktyg och maskiner, exakt specificerade med
namn och modellbeteckning, mjukvara till namnda verktyg, samt kursplaner. Alltsa dven detta
som ett slags franchiseverksamhet, dven om MIT inte ansvarar for aktiviteterna pa lokala
FabLabs. Om man kliver in i ett FabLab i Argentina, ska man kunna géra samma saker som i
ett FabLab i Australien, Danmark eller Kina. FabLabs ska enligt stadgarna vara 6ppna for
allmanheten mot liten eller ingen kostnad, regelbundet undervisa barn och drivs oftast av icke
vinstdrivande organisationer. Enligt deras egen hemsida finns det nu cirka 200 FabLabs i mer
an 40 olika lander. (www.fabfoundation.org). Noterbart ar att bade TechShop och FabLab

alltsa skapades innan termen makerspace fick spridning.

4.2. Makerspace i Sverige

2012 togs initiativet att starta ett makerspace i Stockholm. Idén véaxte fram pa sajten Elektro-
nikforumet. 2013 flyttade den idéella foreningen Stockholm Makerspace in i lokaler pd Wal-
linsgatan i centrala Stockholm och registrerade doménen makerspace.se. Foreningen finansie-
rar sin verksamhet delvis genom sa kallad “crowdfunding”, vad man skulle kunna Oversatta
till *folkfinansierad” eller “grisrotsfinansierad”, och delvis genom bidrag fran Vinnova. Vin-
nova ar Sveriges innovationsmyndighet och deras uppgift att ar >(...)att framja hallbar tillvéxt
genom att forbattra forutsattningarna for innovation och att finansiera behovsmotiverad forsk-
ning.” (www.vinnova.se). Vinnova &r en statlig myndighet under N&ringsdepartementet. Efter

en manads kampanj hade Stockholm makerspace dragit in 106 000 kronor. Vinnova bidrog
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inledningsvis med 75 000 kronor. (www.nyteknik.se). Stockholm Makerspace beskriver sig
pa sin hemsida som: »(...) en plats som syftar till att framja utforskande i granslandet mellan
teknik, konst och hantverk och uppmuntra lekfullt meckande och driva innovation genom
interdisciplinart samarbete.” (www.makerspace.se). Vem som helst kan bli sa kallad labbmed-
lem eller arsmedlem. Foreningen har regelbundet 6ppet hus med olika teman och arrangerar
kurser, workshops och seminarier.

Foreningen var dock inte forst i Sverige. Sedan tidigare fanns en liknande forening i
Malmo — Forskningsavdelningen, med en lokal som kallas Fabriken. Det var ocksa deras
verksamhet som inspirerade nagra deltagare pa sajten Elektronikforumet till att starta en mot-
svarighet i Stockholm. Forskningsavdelningen kallar sig dock hackerspace, &ven om man i
deras beskrivning av verksamheten ser manga likheter med platser benamnda makerspace.
Ytterligare exempel pa hackerspaces finns i Sverige, exempelvis i Goteborg och i Umed, bada
mindre till medlemsantal &n Stockholm makerspace.

Vart att namna i sammanhanget ar ocksa Digitalverkstan, ett projekt som drivs av Datafor-
eningen (www.dfs.se), en ideell oberoende intresseorganisation, som bland andra samarbetar
med Center for Skolutveckling. Digitalverkstan ar en satsning for att utveckla och stimulera
barns digitalkunskap i bade skola och fritid. Verksamheten benamns i deras informations-
material som: ”Digitalverkstan - Datasldjd 1 Makerspace”. (www.digitalverkstan.se). Digital-
verkstan bestar av flera program med olika aktiviteter. Syftet ar att skapa forutsattningar for
barn och ungdom upp till 15 ar att pa ett experimenterande och lekfullt sétt utforska pro-
grammering och digitalt skapande. Projektet ar ett samarbete med Interactive Institute Swe-
dish ICT, ett forskningsinstitut som till 60% &dgs av Svenska staten, genom RISE AB, ett stat-
ligt foretag som innefattar 16 forskningsinstitut. Resterande del dgs av svensk industri. Di-
gitalverkstan har sin verksamhet i Lindholmen Science Park i Goteborg och i Molekylverk-
stan i Stenungsund. | skrivande stund haller Dataforeningen pa att starta ett nytt projekt — ett
mobilt makerspace. Tanken ar har att erbjuda skolor, med start i Goteborgsormradet, works-

hops med tillgang till material och handledare.

4.2.1 Projektet Makerspace i skolan

Under hosten 2014 startade ett planeringsprojekt - Makerspace i skolan. Projektet ar ett sam-
arbete mellan Sollentuna, Goteborg, Partille, Kungélv, Interactive Institute Swedish ICT,
Chalmers, KTH, Business Region Goteborg och Dataféreningen. Pa projektets informations-

sida kan man ldsa om syftet: ”Syftet med projektet &ar att skapa battre forutsattningar for la-
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rande och digitala arbetssétt i bryggan mellan den fysiska och den digitala varlden genom att
skapa en fysisk och virtuell testmiljo for att systematiskt forska, testa och utvardera koncept,
digital kompetens och ldrande inom  programmering och  makerkultur.”
(http://makerspaceiskolan.tumblr.com/). Under projektets inledningsfas har man genomfoért
workshops och testat idéer, koncept, metoder och material. Ett upprop till skolhuvudman runt
om i Sverige har visat att det finns ett intresse att delta i denna utveckling. | mars 2015 skrevs
en ansokan till Vinnova om medel till ett fortsattningsprojekt. Vinnova ar som namnts tidigare
Sveriges innovationsmyndighet och deras uppgift att ar (...)att frimja hallbar tillvixt genom
att forbattra forutsittningarna for innovation och att finansiera behovsmotiverad forskning.”
(www.vinnova.se). Vinnova &r en statlig myndighet under Naringsdepartementet. Projektet
vill upprétta ett antal sa kallade testbaddar, dar enskilda larare och lararlag pa en skola ge-
nomfor ett utvecklingsarbete parallellt med andra skolor. Det kan exempelvis réra sig om att
préva idéer om att omvandla en befintlig lokal eller miljo till ett makerspace i grundskolan,
eller att inféra programmering i forskolan. Projektet vill ocksa initiera forsok att infora arbete
med makerspace och programmering i lararutbildningen. Projektets fortsattning och omfatt-
ning avgors da besked kommer om Vinnova beslutar att stotta fortsattningsprojektet eller inte.
Besked vantas i juni 2015.

De testprojekt som startat med inriktning mot skolan har hittills fokuserat pa implemente-
ring av digitala redskap och anvéndarvéanlig programmering. Exempelvis anvands MaKey
MaKey, en liten platta man kopplar till datorn via USB, som far datorn att tro att den ar ett
tangentbord och en mus. Sedan kan man till exempel sétta en krokodilklamma i héalet markt
”Space” och den andra dnden i vad som helst som &r ledande, &ven svagt ledande som till ex-
empel en banan. Ytterligare en krokodilklamma kopplas mellan anvandaren sjélv och MaKey
MaKey for att bli jordad. For att géra mellanslag pa datorn petar man bara pa bananen. Bero-
ende pa vad man lagger till for redskap i datorn &r det bara fantasin som satter granserna for
vad du kan experimentera med. Ett annat verktyg som anvants i arbete med barn &r Arduino.
Arduino &r en 6ppen plattform for hard- och mjukvara baserat pa en mikrokontroller (en en-
chipdator med CPU, arbetsminne och programminne integrerat). Denna kan kompletteras med
rorelsesensorer, servomotorer, lysdioder och andra delar. Kéallkoden for programmering &r
dppen. Med tamligen billig och, relativt enkel teknik kan man alltsa bygga en mangd olika

interaktiva digitala anordningar.
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4.3. Kursplanen for Teknik i Lgrll

Goran Linde (2012) ger en beskrivning av hur den nya laroplanen skiljer sig fran de gamla

men bygger pa tidigare erfarenheter.

”De tidigare ldroplanerna var mycket generellt hdllna och kursplanerna publicerades se-
parat sa att laroplanen skulle kunna ha en Iang livslangd medan kursplanerna fortlopande
skulle kunna revideras.” (Linde 2012:132).

I Lgrll, Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 finns kursplanen
for varje amne redovisad. Kursplanerna ar uppbyggda av ett inledande Syfte, ett Centralt in-
nehall indelat i arskurserna 1-3, 4-6 samt 7-9. Avslutningsvis finns ett stycke med rubriken
Kunskapskrav, med bedémningsunderlag for betygssattning i arskurs 6 och 9. Dessa foljs av
matriser for detsamma. (Skolverket 2011 _1). Amnet Teknik beskrivs pa foljande satt i inled-

ning och syfte:

” Tekniska 16sningar har i alla tider varit betydelsefulla for manniskan och for samhal-
lens utveckling. Drivkrafterna bakom teknikutvecklingen har ofta varit en stravan att
I6sa problem och uppfylla méanskliga behov. I var tid stalls allt hogre krav pa tekniskt
kunnande i vardags- och arbetslivet och manga av dagens samhallsfragor och politiska
beslut rymmer inslag av teknik. For att forsta teknikens roll for individen, samhallet
och miljon behdver den teknik som omger oss géras synlig och begriplig.

Syfte

Undervisningen i &mnet teknik ska syfta till att eleverna utvecklar sitt tekniska kun-
nande och sin tekniska medvetenhet sa att de kan orientera sig och agera i en teknik-
intensiv varld. Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar intresse for teknik
och formaga att ta sig an tekniska utmaningar pa ett medvetet och innovativt sitt.

Genom undervisningen ska eleverna ges forutsattningar att utveckla kunskaper om
tekniken i vardagen och fértrogenhet med amnets specifika uttrycksformer och be-
grepp. Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar kunskaper om hur man
kan l6sa olika problem och uppfylla behov med hjalp av teknik. Eleverna ska aven
ges forutsattningar att utveckla egna tekniska idéer och lésningar.

Genom undervisningen ska eleverna ges mojligheter att utveckla forstaelse for att
teknisk verksamhet har betydelse for, och paverkar, manniskan, samhallet och miljon.
Vidare ska undervisningen ge eleverna forutsattningar att utveckla tilltro till sin for-
maga att bedoma tekniska losningar och relatera dessa till fragor som ror estetik, etik,
konsroller, ekonomi och hallbar utveckling.

Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar kunskaper om teknikens histo-
riska utveckling for att de pa sa satt béttre ska forsta dagens komplicerade tekniska
fore teelser och sammanhang och hur tekniken paverkat och paverkar samhéllsutveck-
lingen. Undervisningen ska dven bidra till elevernas forstaelse for hur teknik utvecklas
i samspel med andra vetenskaper och konstarter.

Genom undervisningen i &mnet teknik ska eleverna sammanfattningsvis ges forutsatt-
ningar att utveckla sin formaga att
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s identifiera och analysera tekniska ldsningar utifran andamalsenlighet och funktion,

» identifiera problem och behov som kan 16sas med teknik och utarbeta forslag till 16sningar,
« anvinda teknikomradets begrepp och uttrycksformer,

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

» analysera drivkrafter bakom teknikutveckling och hur tekniken har férandrats dver tid.

(Skolverket 2011:269)

Det centrala innehallet i kursplanen for alla arskurser innehaller tre kunskapsomraden, med

beskrivning av innehall for de olika arskurserna:

Tekniska losningar.
Arbetssétt for utveckling av tekniska I6sningar.

Teknik, méanniska, samhalle och miljo.

For arskurs7-9 beskrivs innehallet inom dessa tre kunskapsomraden pa foljande satt:

Tekniska I6sningar

« Styr- och reglersystem i tekniska losningar for éverforing och kontroll av kraft och
rorelse.

* Tekniska 16sningar for hallfasta och stabila konstruktioner, till exempel armering
och balkformer.

* Grundlaggande elektronik och elektroniska komponenter, till exempel lysdioder och
enkla forstarkare.

* Bearbetning av ravara till fardig produkt och hantering av avfall i ndgon industriell
process, till exempel papperstillverkning och livsmedelstillverkning.

 Hur komponenter och delsystem samverkar i ett storre system, till exempel vid
produktion och distribution av elektricitet.

* Tekniska 16sningar inom kommunikations- och informationsteknik for utbyte av
information, till exempel datorer, internet och mobiltelefoni.

» Betydelsen av egenskaper, till exempel drag- och tryckhallfasthet, hardhet och
elasticitet vid val av material i tekniska l6sningar. Egenskaper hos och tillampningar
av ett antal nya material.

* Ord och begrepp for att bendmna och samtala om tekniska losningar.

Arbetssatt for utveckling av tekniska l6sningar

* Teknikutvecklingsarbetets olika faser: identifiering av behov, underskning, for-
slag till 16sningar, konstruktion och utprévning. Hur faserna i arbetsprocessen
samverkar.

* Egna konstruktioner dar man tillimpar principer for styrning och reglering med
hjélp av pneumatik eller elektronik.

* Dokumentation i form av manuella och digitala skisser och ritningar med forklaran-
de ord och begrepp, symboler och mattangivelser samt dokumentation med fysiska
eller digitala modeller. Enkla, skriftliga rapporter som beskriver och sammanfattar
konstruktions- och teknikutvecklingsarbete.

Teknik, manniska, samhélle och miljo

* Internet och andra globala tekniska system. Systemens fordelar, risker och sarbarhet.

» Samband mellan teknisk utveckling och vetenskapliga framsteg. Hur tekniken har
mojliggjort vetenskapliga upptéckter och hur vetenskapen har mojliggjort tekniska
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innovationer.

+ Atervinning och ateranvindning av material i olika tillverkningsprocesser. Hur
tekniska losningar kan bidra till hallbar utveckling.

» Konsekvenser av teknikval utifran ekologiska, ekonomiska, etiska och sociala
aspekter, till exempel i frdga om utveckling och anvandning av biobranslen och
krigsmateriel.

« Hur kulturella forestallningar om teknik paverkar kvinnors och méns yrkesval och
teknikanvandning.

(Skolverket 2011:271-272)

4.3.1.  Skolinspektionens granskning av teknikdmnet

Under hostterminen 2013 och varterminen 2014 genomférde Skolinspektionen (Sl) en kvali-
tetsgranskning med inriktning mot skolhuvudmans och skolors insatser for undervisningen i
amnet teknik i grundskolan. Granskningen omfattade 22 grundskolor, varav 16 kommunala
och sex fristdende. Resultaten redovisades 2014 i rapporten Teknik — gor det osynliga synligt.
Om kvaliteten i grundskolan teknikundervisning. (rapport 2014:04). | den kunskapsoversikt
som lag till grund for granskningen konstateras bland annat att:

e Skolorna saknar utbildade larare i &mnet teknik

e Skolornas timplaner saknar teknik

e Skolorna ger inte eleverna sarskilt stod i teknik

e Skolorna ger inte eleverna skriftliga omdémen i teknik

e Skolorna genomfor inte undervisning utifran samtliga delar i kursplanen i teknik

Granskningen utgar fran tre huvudsakliga fragestallningar:
e Ar teknikundervisningen relevant for eleverna?
e Far eleverna lara sig utifran teknikdmnets forhallningssatt och metoder?

e Utgar undervisningen fran kursplanen?

| rapporten hanvisas ocksa till Teknikdelegationens utredning: 1 tidigare studier framtrider
bilden av teknik som ett &mne med en otydlig identitet i grundskolan. (SOU 2010:28).

Vi finner ocksa kopplingar till den langa (och kanske aldrig avslutade) debatten om grans-
dragningen mellan teknikdmnet och naturvetenskapen i Sl:s rapport. Man konstaterar bland
annat att trots att teknikdmnet sedan 1994 varit ett eget &mne med en egen kursplan, “verkar

teknik ha svart att erhalla status som ett eget amne. Exempelvis &r det inte ovanligt att skolans
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teknikundervisning genomfors tillsammans med eller utgor ett komplement till undervisning-
en inom de naturorienterande &mnena biologi, kemi och fysik.” (SOU 2014:14).
Skolinspektionens rapport visar pa en mork bild av teknikundervisningen i Sverige.

Vad galler granskningens forsta utgangspunkt, om teknikundervisningen ar relevant for
eleverna handlar kritiken bland annat om att eleverna inte far tillracklig utmaning och stimu-
lans. Pa flera skolor erbjuds eleverna en undervisning som, vad géller innehall och svarig-
hetsgrad, ligger pa en for lag niva. Eleverna far ocksa arbeta med samma arbetsuppgift flera
ganger under sin skoltid. Manga elever har dessutom svart att se nyttan med teknikundervis-
ningen. Kopplingarna till deras egna liv och deras vardag ar svaga eller obefintliga, vilket
bade ger lagt inflytande dver undervisningen och svarigheter att forsta att &mnet ar menings-
fullt. Man menar ocksa att antalet elever som upplever amnet som viktigt, meningsfullt och
anvandbart sjunker drastiskt mellan arskurs 5 och arskurs 9. (SOU 2014:14: 16). Rapporten
beskriver ocksa eleverna ges for daliga méjligheter att paverka sin egen kunskapsutveckling.
Eleverna vet inte vad de kan och vad de ska lara sig. Man menar ocksa att eleverna har samre
kidnnedom om kunskapskraven och mélen i teknikdmnet, jamfort med andra &mnen. “Elever-
na vet ofta inte heller vilka formagor de ska utveckla i teknik.” (Ibid).

Nasta huvudfraga i granskningen ar om eleverna far lara sig lara sig utifran teknikdamnets
forhallningssatt och metoder? Har menar Skolinspektionen att lararna inte tar tillracklig han-
syn till &mnets didaktiska potential och att teknikdmnets sérdrag tenderar att férsvinna. Man
understryker i rapporten att ’det dr viktigt att minnas att det finns pétagliga skillnader mellan
teknik och naturvetenskap, och att dessa skillnader ska avspeglas i lararnas undervis-
ning.”(lbid). Dessutom domineras teknikundervisningen pa de undersokta skolorna av prak-
tiska moment. For lite vikt laggs pa aspekterna av amnet som hor samman med kursplanens
formuleringar att ’Vardera konsekvenser av olika teknikval for individ, samhélle och miljo”
och ”Analysera drivkrafter bakom teknikutveckling och hur tekniken har foérdndrats over tid”
samt det centrala innehallet ”Teknik, ménniska, samhille och miljo”.(Skolverket 2011). Alltsa
en brist pa koppling mellan teori och praktik. Undervisningen innehaller dessutom for styrda
uppgifter och for lite probleml6sning, menar Skolinspektionen. Manga ganger far eleverna
uppgifter dar ett och samma problem bara kan I6sas pa ett satt, och ges pa sa sétt inga mojlig-
heter att prova olika problemldsningsstrategier. En given instruktion ska leda till ett givet re-
sultat, istallet for att diskutera, reflektera, prova och géra misstag, prova igen och lésa pro-
blem pa olika sétt.

Pa de skolor som granskningen omfattar undervisar 112 larare i teknik. Av dessa har
knappt hélften behdrighet att undervisa i &mnet. Skolinspektionens granskning omfattar larare
i samtliga av grundskolans arskurser. Skolverket (2012) daremot, redovisar statistik som en-

bart omfattar larare i arskurserna 7-9. Denna statistik visar att endast sju procent av lararna
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har tillrackligt med utbildning for undervisning i amnet teknik lasaret 2011/2012. Men
granskningen visar ocksa att det aven bland larare med behorighet i amnet, rader osékerhet
infor amnets didaktik och vad som &r utmarkande for tekniken. Det saknas dven ofta en dver-
gripande planering for elevernas utbildning i teknik, vilket riskerar mojligheterna till pro-
gression i larandet. Skolinspektionens granskning visar dessutom att larare som undervisar i
teknik sallan samverkar. ”Tekniklarare 1 olika arskurser kdnner ofta inte till vad eleverna un-
dervisats tidigare om i teknik och vilket syftet varit, eller vad de kommer att undervisas om i
arskurserna efter”.(SOU 2014:14:28).

Bristen i laromedel, utrustning och materiel &r ocksa ett problem pa flera skolor i gransk-
ningen. ”Om miljoén inte &r stimulerande, och det till exempel inte finns mojligheter for ele-
verna att valja mellan olika materiel eller anvanda passande verktyg, sa finns risken att ele-
verna uppfattar teknikundervisningen som trakig eller meningslos”.(SOU 2014:14:29).

Slutligen konstateras i rapporten att bade elever och larare uppfattar att for lite tid laggs pa
undervisningen i teknik. Vissa elever upplever att de inte haft teknik alls, och i materialet
finns kommentarer fran elever som: ”Lar man sig teknik i flera arskurser?” I skolverkets ar-
bete med att utarbeta kursplanerna utgick man ifran att de 800 undervisningstimmar som av-
satts for kemi, biologi, fysik samt teknik skulle fordelas jamnt éver alla dessa @mnen. De
granskade skolorna har avsatt mellan 75 och 207 timmar for teknikundervisning i arskurserna
1-9. Skolinspektionen menar att med sé stora skillnader ”ar det ndrmast sjélvklart att det finns
en stor risk att eleverna inte erbjuds en likvardig teknikundervisning under sin grundskole-
tid”.(SOU 2014:14:31).

4.4. Sociokulturellt teoriperspektiv pa kunskap och larande.

| ett sociokulturellt perspektiv pa kunskap och larande, ar en grundtanke att utveckling sker
genom interaktion mellan individer, till exempel genom samtal, och en central idé &r hér att
gruppens kompetens ér storre dn den enskildes. Eller som Olga Dysthe uttrycker det: (...)
kunskap konstrueras genom samarbete i en kontext och inte primart genom individuella pro-
cesser.” (Dysthe, 2003:41). Samarbete och interaktion betraktas alltsa enligt sociokulturell
inlarningsteori som helt avgorande for larande, inte bara som positiva element i laromiljon.
Sociokulturella perspektiv gar tillbaka till teorier hos Lev Vygotskij (1886-1934), Mikhail
Bakhtin (1885-1975), John Dewey (1859-1952) och George Herbert Mead (1868-1931). |
foljande genomgang av det sociokulturella perspektivet ar utgangspunkten den indelning

Dysthe (2003) gjort av sex centrala aspekter pa larande:
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Léarande ar situerat.

Larande ar huvudsakligen socialt.
Larande &r distribuerat.

Larande ar medierat.

Spraket ar grundlaggande i laroprocesserna.

2 e A

Larande ar deltagande i en praxisgemenskap.

44.1. Larande &r situerat

Mycket forenklat kan s&gas att situerat larande handlar om att lara i sammanhanget. Detta
forklarar eller ssmmanfattar dock egentligen inte begreppet, utan dppnar snarare for ytterli-
gare tolkning. Vad &r ett sammanhang? Ett sammanhang befinner man sig i. Oavsett om man
agerar, reagerar, ar passiv eller aktiv, paverkas man, och paverkar man det sammanhang man
befinner sig i. | dessa sammanhang talar man ofta om kontext. | ordbdcker forklaras ordet
kontext med ord som syftar pa helhet, eller det som finns omkring, och om sammanhang. Vi
kan tala om historisk kontext eller kulturell kontext.

| pedagogiska sammanhang framstélls ofta kontext som koncentriska cirklar runt den 1&-
rande, vilket mojliggor konstruktion av lager pa lager av kontexter. Dysthe tar utgangspunkt i
det latinska ordet “contextere”, som betyder att viva samman. Karakteristiskt for en sociokul-
turell forstaelse av kontext ar att alla delar ar integrerade och bildar en vav dar larandet ingar.
| detta ar individen deltagare i samspel med andra, men ocksa med fysiska verktyg, eller arte-
fakter, och representationssystem som sprak och matematiska symboler. (Dysthe 2003:43).
Ett situerat perspektiv fokuserar sarskilt pa inlarningskontexten. | forlangningen talar man da
om vikten av autentiska aktiviteter, déar en del, menar Dysthe, tolkar detta som att man ska
skapa en larmiljo som liknar verkligheten utanfor sa mycket som mojligt. Andra definierar
autentiska aktiviteter utifran idéerna kring ett livslangt larande, och betonar da att allt som
gynnar den slags problemldsning som ar betydelsefullt utanfor skolan, ar autentiska aktivite-

ter.

4.4.2. Léarande ar i grunden socialt

I sammanhang av ldrande anvinds begreppet “’social” i tva huvudsakliga betydelser. Den ena

pa relationerna och interaktionen mellan individer, den andra pa det kulturella och historiska
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sammanhanget. Séljo (2000) beskriver att fardigheter och kunskap inte har sitt ursprung i var
hjarna och dess biokemiska processer, &ven om den dr en komponent som gor avancerat la-
rande mojligt. "Dessa processer ar en viktig forutsattning for var férmaga att analysera be-
grepp, l6sa ekvationer och skriva poesi. Men begreppen, ekvationerna och de poetiska ut-
trycken finns inte i hjarnan som sadan. De har istéllet med innebdrd och mening att gora, och
innebdrd och mening dr kommunikativa, och inte biologiska, foreteelser”(Saljo 2000:21).
Kunskap och fardigheter kommer fran handlingsmonster och insikter som ackumulerats i ett

samhalle och som vi tar del av genom interaktion med andra manniskor.

4.4.3. Larande ar distribuerat

Inom en grupp av manniskor innehar varje individ olika kunskaper. Vi &r bra pa olika saker
som alla kan vara nodvandiga for att forsta en helhet. Kunskapen ar alltsa distribuerad bland
manniskor, och eftersom kunskapen ar uppdelad maste larandet vara socialt. (Dysthe
2003:44). En viktig fraga i skolans undervisning ar darfor vilka arbetssatt och vad for slags

grupp som bést utnyttjar den distribuerade kunskapen.

4.4.4. Larande medieras

Ett begrepp som vi kan hérleda till Vygotskij, ar “mediering”. Mediering eller formedling
anvinds om hjélp och stdd i laroprocessen och innefattar bade personer och “artefakter”, red-
skap och verktyg i vid mening. Vygotskij anvinde uttrycket ”psykologiska redskap” och me-
nade da exempelvis sprak, formler och raknesystem, regler och vetenskapliga begrepp.
(Vygotskij i Dysthe 2003). Saljo (2000) talar om redskap eller verktyg som de resurser, bade
sprakliga eller intellektuella och fysiska, som vi har tillgang till och anvander nar vi agerar i
och forstar var omvarld. (Saljo 2000:20). I sociokulturell teori ar spraket det viktigaste medie-
rande redskapet. Redskapen medierar larande pa manga olika sétt. Pennan, datorn, boken &r
alla exempel pa fysiska medierande verktyg. Viktigt att ta med i resonemanget ar att redskap,
artefakter ocksa bar pa ideologier fran de kulturer dar de uppstatt, som inverkar pa det kom-

plicerade samspelet mellan redskapet och den larande, och paverkar larokulturen.
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4.45. Spraket ar grundlaggande i laroprocesserna

I sociokulturell teori &r varje spraklig framstallning fargad, innebér hallningar och vardering-
ar, och placerar oss i en historisk och kulturell tradition. Dysthe (2003) refererar till Bakhtins
metafor for detta nar han sager att varje ord vi anvander ekar av roster fran tidigare anvandare.
(Dysthe 2003:47). Utifran ett sociokulturellt perspektiv ar de kommunikativa processerna
centrala for méanniskans larande. Genom att samtala, lyssna, hdrma och interagera med andra
far vi del av kunskaper och fardigheter och forstar vad som ar vardefullt i kulturen. Saljo kon-
staterar att :”Spraket dr samtidigt ett kollektivt, interaktivt och individuellt sociokulturellt red-
skap. Det ar darfor det kan fungera som en lank mellan kultur, interaktion och individens tén-
kande” (Sélj6 2000:87). Dewey (1916) har uttryckt kommunikationens roll som lank mellan
kulturen och det ménskliga tdnkandet péd foljande sétt: ’Kommunikation dr en process dér
man delar erfarenhet pa sa sitt att det som delas blir gemensam egendom” (Dewey i Dysthe
2003:49). Dysthe hanvisar till bade Bakhtin, och menar att all kommunikation i grunden &r
dialogisk. En av Bakhtins grundtankar &r att mening aldrig kan Gverforas, utan uppstar i sam-
spel och interaktion, och beror lika mycket pa mottagaren som pa den som talar eller skriver.
(Dysthe 2003:50).

4.4.6. Larande ar deltagande i en praxisgemenskap

Wenger identifierar i boken Communities of practice (1998) fyra komponenter som karakteri-
serar socialt deltagande som en laroprocess: mening, praxis, gemenskap och identitet. Praxis-
gemenskap ar har det centrala begreppet. Wenger menar att vi alla ingdr i flera olika praxis-
gemenskaper, i somliga ar vi perifera, i andra ar vi centrala. Dysthe beskriver begreppet pa
foljande sétt: ”En praxisgemenskap &r inte synonym med en grupp, ett team eller ett natverk
utan karakteriseras av att deltagarna &r involverade i en gemensam verksamhet déar huvud-
ingredienserna &r 6msesidigt engagemang, gemensamma uppgifter och gemensam repertoar
(t.ex. rutiner, redskap, genrer och sétt att gora saker” (Dysthe 2003:64). Hon resonerar vidare
kring detta och menar att exempelvis varje skola har en sadan repertoar, som kan kallas
”skolkod”, och podngterar att en sddan ocksa kan fungera starkt konserverande och till exem-

pel hindra nya larare att arbeta pa annorlunda sétt.
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4.4.7.  Den narmaste utvecklingszonen

Ett begrepp som blivit viktigt for teorier kring socialt medierat, individuellt 1arande ar
Vygotskijs begrepp “den nidrmaste utvecklingszonen”. Han definierar denna zon som omradet
mellan det som en individ kan klara pa egen hand och det samma individ kan klara med hjalp
av nagon annan, till exempel en larare eller en annan elev. ”Det som #r den nidrmaste utveckl-
ingszonen idag kan bli den verkliga utvecklingsnivan imorgon” (Vygotskij i Dysthe 2003:81).
Nar det galler undervisning havdar Vygotskij att den inte far rikta in sig mot det som redan

uppnatts eller avslutats, utan mot det som befinner sig i utveckling.

4.4.8. Bakhtin och begreppet dialog.

Bakhtins huvudintresse ligger i relationer och menar att dialogen &r den mest grundlaggande
relationella principen. Bakhtin anvander begreppet dialog pa atminstone tre olika nivaer. Han
talar om motséttningarna mellan dialog och monolog, och hans resonemang om dialogiska
diskurskvaliteter ar av vikt for diskussioner kring pedagogiska diskursformer. P4 en annan
nivd anvander Bakhtin ordet dialog om sprakbruk i allménhet och menar att den &r ”genom-
gdende 1 alla yttranden” (Dysthe 2013:97). Men Bakhtin beskriver ocksd manniskans rena
existens som en dialog: ”The very being of man (both internal and external) is a profound

communication. To be, means to communicate” (Bakhtin i Dysthe 2013:97).

4.49. Learning by doing? Dewey och Mead.

John Dewey forknippas ofta med uttrycket learning by doing”. Denna formulering anviandes
flitigt av den reformpedagogiska rorelsen under tidigt 1900-tal. Deweys ursprungliga formu-
lering aterfinns i hans och J.A. McLellans bok Applied Psychology 1889, och lyder: Learn to
do by knowing and to know by doing.” Dewey menar alltsa att enbart aktivitet — doing — inte
ar tillrackligt for att forklara laroprocesserna. Dewey tog ocksa upp detta i sina senare skrifter,
delvis som kritik mot delar av den reformpedagogiska rorelsens snéva aktivitetsinriktning.
(Dysthe 2003:121). Han formulerade det vid ett tillfédlle :”Learning by doing does not, of
course, mean the substitution of manual occupations or handwork for textbook studying”
(Dewey i Dysthe 2003:121). En central tes i Deweys och hans kollega Meads arbete ar att
“intersubjektiviteten konstituerar subjektiviteten” (Dysthe 2003:123). Eller som Mead ut-
tryckt det: "We must be others if we are to be ourselves” (Ibid). Det intersubjektiva kan for-

klaras som motesplatser eller omraden dar individer utbyter erfarenheter med andra genom
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kommunikation och deltagande. Det ar inom dessa omraden som mening skapas. Den sociala
handlingen &ar hos Dewey och Mead grundlaggande for forstaelsen av manniskan.

Dewey resonerar aven kring situationer och samspel mellan méanniskor. Det som en indi-
vid har tillagnat sig av fardigheter och kunskap i en situation, utgor redskap for att klara av
och forsta de situationer som kommer. Dewey skiljer pa situationer med huvudsakligen va-
nemassiga handlingar och sa kallade problematiska situationer. (Dysthe 2003:135). Situation-
er dar bara vanemaéssiga handlingar behdvs utvecklar inte larandet. Problematiska situationer
kraver daremot reflektion och att man rekonstruerar det man har med sig in i situationen. Den
typen av problemldsning kraver metodiska tillvagagangssitt. Dewey arbetade fram en under-

sokningsmetod, och beskriver den i fem steg:

En upplevd svarighet, ett problem eller en konflikt som utgangspunk.
Lokalisering och definition av problemet.

Olika lgsningsforslag.

Resonemang om foljderna av de olika l6sningsforslagen

o b w0 DN oE

Evaluering och fortsatt observation och experiment som leder till godkénnande eller

forkastande av de valda I6sningarna.

| pedagogiska sammanhang har detta arbetssatt bendmnts som problemldsningsmetoden.

5. Resultatanalys och slutsatser

Syftet med denna studie ar att undersoka om amnet Teknik skulle kunna fungera som sam-
manlankande d@mne i skolans stravan att arbeta mer amnesovergripande, med fokus pa grund-
skolan. Denna nya roll for Teknik&mnet skulle dessutom ge effekten att &mnet lyftes fram och
gora att det togs mer pa allvar i skolans undervisning. Undersokningar visar att amnet Teknik
sallan far den plats i undervisningen som det ska ha enligt laroplanen. En central del av stu-
dien har &gnats at att undersoka, beskriva och definiera ett tankbart verktyg som skulle kunna
anvandas inom teknikundervisningen, och pa sa vis majligtvis hjélpa till att uppna detta mal,

ndmligen Makerspaces och begreppet Makerkultur.
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De huvudsakliga fragestallningar som detta arbete ska forsoka svara pa ar féljande:

Kan amnet Teknik fungera som ett nyckeldamne i skolans stravan att uppna de krav som stalls

pa okat @amnesovergripande arbete i skolan?

Ar Makerkultur och Makerspaces ett lampligt verktyg, som en del i ett storre arbete, for att

uppna detta?

Kan inférandet av Makerspaces och resonemang kring makerkultur i skolans teknikamne lyfta

fram dmnet fran en undanskymd tillvaro, och samtidigt framja amnesintegrerat arbete?

Skulle man i sjalva verket kunna betrakta begreppen Makerkultur och Makerspace som ny-
sprakliga definitioner pa vad Teknikdmnet borde vara i sig sjalvt? Med distinktionen att de
flesta som i dagslaget salufor begreppet Maker Space och narmar sig skolans vérld menar en
verksamhet som (&n sa lange) huvudsakligen baseras pa implementering av digitala resurser
och programmering. Resonemang kring Makerkultur hanterar daremot en bredare definition,
vilken bland annat kan innefatta mer klassiskt hantverk. Vad som gor det hela intressant ar
dock att man i alla dessa sammanhang, inkluderat Teknik som &mne, anvénder termer som
skapande, innovation, samspel och kommunikation som viktiga bestandsdelar. Vilket ger oss
intressanta kopplingar till grundlaggande pedagogiska idéer, bade kopplade till Deweys tan-
kar kring praktiskt gorande i kombination med lasstudier, och de allra mest grundldggande
idéerna inom sociokulturell teori, att utveckling sker genom interaktion mellan individer, och
att gruppens kompetens ar stérre an den enskildes. Som Olga Dysthe uttrycker det: (...) kun-
skap konstrueras genom samarbete i en kontext och inte primart genom individuella proces-
ser.” (Dysthe, 2003:41). Interaktion och samarbete betraktas alltsa som helt avgérande for

larande, och inte enbart som positiva inslag i en laromiljo.

Skolinspektionens granskning av teknikundervisningen i den svenska skolan visar pa stora
brister. | rapporten konstateras ocksa att resultatet till stor del ligger i linje med vad som
framkommit i tidigare studier och utredningar. Mina egna erfarenheter visar att undervisning-
en i Teknikdmnet pa manga skolor ar obefintlig. Somliga elever vet inte ens om de har haft
teknik som amne tidigare. 1 den man det finns teknikundervisning pa skolorna, ar det alltfor
ofta larare med bristande kompetens i @amnet som &r satta att ansvara for den. (SOU 2014:04.).
Manga ganger vavs teknik in i undervisningen av fysik eller kemi, utan vidare motiveringar
till varfor. Oavsett de reformer som genomforts de senaste artiondena har vi alltsd annu inte

fullt ut lyckats inféra amnet Teknik som ett sjalvstandigt &mne. Amnet har gatt fran hant-
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verkstradition och praktik till att, atminstone pa papperet, i skolplanen, vara en kombination
av teori och praktik. Men alltfor stor energi har lagts pa att diskutera gransdragningar till
andra &mnen, forst slojd och sedan naturvetenskap, istallet for att diskutera teknik&mnets

struktur och innehall.

Teknik och &mnesovergripande undervisning. Samhallskunskap, humaniora.

Viktigt, och mycket bra, menar jag, for teknikdmnet var den diskussion kring begreppen
“kunskapskultur”, “’kunskapsomrade” och ”kulturtradition” som uppstod i1 forarbetet till
Lpo94. De “tva kulturerna” — naturvetenskap och humaniora — rackte inte langre till. Det var
nodvandigt, menade man, att lagga till perspektiv fran teknik och samhéllskunskap, for att
”(...)strukturera den mangfald som omvirlden visade upp.” Jag vill hévda att just kopplingen
till samhallsvetenskapen ar central ocksa for teknikamnets fortsatta utveckling. Det ar hog tid
att skolan och samhallet i Gvrigt pa allvar borjar diskutera samhallskunskapens fem delar: de
sociala, mediala, rattsliga, ekonomiska och politiska aspekterna av samhallet, i forhallande till
var teknikanvandning. Vem &ger ratten till den information du lagger ut pa Internet, vilka
sokningar du gor pa Google? Vem ager makten att kontrollera vad du sager och gor i virtuella
sammanhang? Ett exempel pa fragestallningar dar teknikamnet maste samarbeta med sam-
héllskunskapen for att som det star i kursplanen for Teknik, ge eleverna forutsattningar att
utveckla sin férmaga att vardera konsekvenser av olika teknikval och analysera drivkrafter
bakom teknikutveckling. Det kanske ar forstaeligt att teknik var att betrakta som applicerad
vetenskap med starkt fokus pa hantverk nar den teknik som omgav manniskan var baserad pa
mekanik. Oavsett om vi havdar att vi har gatt in i informationssamhallet, eller befinner oss i
en postindustriell fas kan vi konstatera att vart nuvarande samhalle i hég grad praglas av den
nya teknik som méanniskan skapat. Nya tekniska system har for ldnge sedan passerat den
manskliga hjarnan vad galler bearbetning av information. Vi Gverlater numera styrning av
viktiga funktioner i var samhéllsstruktur at program som loper genom processorer i hyper-
snabba datorer. Information ar hardvaluta som overfors, képs och saljs i realtid.

I skolinspektionens granskning av teknikundervisningen framkommer det att l&rare ofta
uttrycker att praktiska moment ar viktiga i teknikundervisningen och att det ar genom dem
som eleverna ldr sig om teknik. ”Genom att gora sa ldr sig eleverna” &r ett uttryck som ofta
anvands. Tyvarr kan lararna inte lika ofta redogora for hur de kopplar teoretiska perspektiv till
detta ”gorande”. P4 de observerade lektionerna i granskningen ir det ocksa det praktiska arbe-
tet som dominerar. I rapporten star det: (...)eleverna undersoker, provar, konstruerar och
skapar” (SOU 2014:14:24). Detta ar, menar jag, i sig inget problem, det later snarare fantas-
tiskt bra — om det hade varit sa att eleverna ocksa fick mojlighet att som det star i kursplanen,
vardera, analysera och problematisera. Har finner vi ocksa stéd hos Dewey, som ju faktiskt
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oftast, nigot felaktigt vinklat, forknippas med uttrycket ”learning by doing”. Som han ut-
tryckte det, delvis som kritik mot den reformpedagogiska rorelsens snéava aktivitetsinrikt-
ning:”Learning by doing does not, of course, mean the substitution of manual occupations or
handwork for textbook studying” (Dewey i Dysthe 2003:121). Vi maste fa med samhélleliga
aspekter saval som sprakliga. Eleverna maste fa mojlighet att forsta i vilken kontext de befin-
ner sig, vad de lar sig och vad de forstar av aktiviteterna. Dessutom maste de fa ratt sprakliga
verktyg for att verbalisera kunskapen. 1 ett kollegium bestaende av pedagoger med kompeten-
ser i svenska , samhallskunskap och historia finns det fantastiska mojligheter till &mneséver-
gripande arbete. Bara viljan finns hos alla parter. Som Bursjo6 uttrycker det:”(...) for att
kunna anvanda hela potentialen i ett kollegium behdver dmnesOvergripande samarbeten
komma till stand.” (Bursj06 2014:90).

Undervisningen innehaller dessutom for styrda uppgifter och for lite problemldsning, menar
Skolinspektionen. Manga ganger far eleverna uppgifter dar ett och samma problem bara kan
l6sas pa ett satt, och ges pa sa sétt inga maojligheter att prova olika problemlsningsstrategier.
En given instruktion ska leda till ett givet resultat, istallet for att elever och larare diskuterar,
reflekterar, provar och gor misstag, provar igen och I6ser problem pa olika sétt. En utmarkt
utgangspunkt for att arbeta kreativt med problemldsning vore att applicera Deweys undersok-
ningsmetod pa en teknikuppgift i skolans makerspace.

En upplevd svarighet, ett problem eller en konflikt som utgangspunkt.
Lokalisering och definition av problemet.

Olika lgsningsforslag.

Resonemang om foljderna av de olika l6sningsforslagen

o B w0 D

Evaluering och fortsatt observation och experiment som leder till godkénnande eller

forkastande av de valda l6sningarna.

Jag menar att detta ocksa mojliggor for pedagogerna att narma sig vad Vygotskij kallar den
“narmaste utvecklingszonen”, identifiera den for varje enskild elev, och utforma det fortsatta
arbetet med att 16sa problemet utifran detta. Problemet &r alltsa inte bara, enligt mig att upp-
gifterna ar for styrda och enkelspariga, utan aven att de missar elevernas individuella utveckl-
ingsbehov, och den potential av nyskapande som finns i varje ny grupp av unika individer.
Jag vill koppla detta till Bakhtins tankar om att mé&nniskans blotta existens &r en dialog: ”The
very being of man (both internal and external) is a profound communication. To be, means to

communicate” (Bakhtin i Dysthe 2013:97).
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Med detta perspektiv kan en uppgifts 16sning inte se likadan ut om individerna byts ut. En

alltfor styrd uppgift, med féardig forutsedd 16sning ar enligt mig helt enkelt inte en relevant
uppgift.

Naturvetenskap och teknik

De som genom tidigare foresprakat teknikdmnets suveranitet som eget amne, har ibland gjort
detta alltfor ensidigt, enligt mig. Det har funnits, och finns fortfarande ett stort matt av
tjurskallighet och revirhdvdande i resonemangen. Som har redovisats tidigare i detta arbete
har teknikamnets forkampar dgnat stor kraft och mycket tid at att faststalla teknikamnets
sjalvstandiga vetenskapliga status. Jag vill havda att vi istallet ska framhalla att Teknik ar
ocksa applicerad vetenskap, eftersom det inte skadar amnet, utan snarare 6ppnar upp méjlig-
heter. En definition av detta hanvisar Skolinspektionen till i sin rapport: ”Tekniken och natur-
vetenskaperna har olika mal. Inom naturvetenskap ar malet att forsta och fa kunskap om den
naturliga vérlden. Inom teknik ar kunskap istallet ett medel, medan malet ar produkter och
processer som vi anvander for att uppfylla vara nskningar eller férandra vérlden” (Norstrom
2012). | Skolverkets Kommentarmaterial till kursplanen i teknik kan vi ocksa lasa en intres-
sant passage som jag tycker ir relevant: ”Naturvetenskapen tar reda pa hur saker och ting ér,
medan tekniken stéller fragan om hur saker och ting skulle kunna vara och hur vi kan astad-
komma det vi vill” (Skolverket 2011a).

Betraktar vi &mnet Teknik som sjalvstandigt, men &ven som applicerad vetenskap, me-
nar jag att vi kan uppnd vad Bursjod och andra foresprakare for amnesdverskridande under-
visning betonar, ndmligen dess vardagsanknytning, helhetssyn och sammanhang, i linje med
Deweys teorier. Aven Dan Davies (2011) talar om vad han menar &r det amnesoverskridande
arbetets viktigaste roll, namligen att det ger eleverna en meningsfull kontext och en relation
till deras egna liv och vardag. Davies havdar att det visst gar att undervisa kreativt inom ett
admne, men menar att utmaningen ar att undervisa for kreativitet. Han skriver: ”(...)while it is
possible to teach creatively without making cross-curricular links, in order to teach for creati-

vity we need to set scientific activities within a broader context” (Davies 2011:47).

Brist pa kompetenta Tekniklarare

| resultatdelens genomgang Skolinspektionens rapport ligger fokus pa de problemomraden
som tas upp. Det kan darfoér framsta som att all teknikundervisning som bedrivs ar dalig. Sa ar
sjalvklart inte fallet. Det finns trots allt kompetenta och drivna teknikpedagoger runt om i
Sverige. Problemet &r snarare att de ar for fa, och att ansvaret for teknikundervisningen manga
ganger ldggs péd andra larargrupper som inte fatt nddvéandig utbildning i &mnet. 1 granskning-

en har Skolinspektionen uppmarksammat undervisning dar elever far god kunskap om vad
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teknik ar. Den undervisningen bedrivs av larare med @mneskompetens och god insikt i kurs-
planen och som tydligt beskriver idén och syftet med teknikundervisningen for elever-
na.”(SOU 2014:14:17).

Lararrollen och @mnesdverskridande arbete.

Karin Janssons arbete Lararnas syn pa amnesoverskridande undervisning pa gymnasiesko-
lans yrkesprogram (2011) behandlar forvisso gymnasieskolan, men resultaten i hennes under-
sokning, framst da lararnas attityder till amnesintegrering, ar av intresse dven for detta arbete.
Lararna i Janssons studie staller sig positiva till begreppet damnesintegrering, men ar av upp-
fattningen att det praktiseras i for liten utstrackning.

Bade Davies och Bursjoo beskriver dock problematiken med att manga pedagoger ser &mne-
sOverskridande undervisning som ett hot. Davies beskrivningar av resonemang i den brittiska
skolan liknar mycket det som Bursjod skriver om gallande den svenska. De som Kkritiserar
amnesoverskridande arbete framhaller dess brist pd djup i amneskunskaper (Bursjoo
2014:32), och man menar att det &ventyrar elevernas las- skrivkunnighet och raknekunskaper.
Davies skriver: ”The outcome of this is that, in many primary schools, English and mathema-
tics are considered too “important” to be fully integrated into the cross-curricular mix” (Da-
vies 2011:47). Har vill jag hdvda att vi tyvérr har den stdrsta gemensamma namnaren mellan
undervisning i olika individuella &mnen. Lé&rare bedriver skyttegravskrig for att forsvara sina
amnen, sjélvklart ofta av goda anledningar som att man tycker att ens &mne ar viktigt och att
man redan har svart att fa tiden att racka till. Men jag menar att det ocksa sker pa grund av
osakerhet och radsla att bli ifragasatt. Precis som Folkesson (2004) konstaterar ar det ett mo-
dosamt och tidskrdvande arbete att utveckla arbetsformerna inom skolan. Men féréandring och
forbéttring, menar hon, kan bara &stadkommas av pedagogerna sjidlva. ”Den kanske allra
storsta utmaningen ar darfor att vaga lita till den samlade kunskap som finns pa den egna ar-
betsplatsen.(...) Dir finns behoven och idéerna. Och dir finns ocksa kunskaperna att fordndra
och forbittra” (Folkesson 2004:144). Aven Bursjod menar att gemensamt arbete ofta kriver
merarbete och att &mnesovergripande arbete innebér en 6kad arbetsbérda med till exempel
bedémning. (Bursjo 2014:90). Folkesson och Bursjoo konstaterar bada att det ar helt avgo-
rande med stod fran den pedagogiska ledningen, med exempelvis tid for samplanering och
utveckling av undervisningen.

Har vill jag ocksa understryka vikten av att ge larare mandat att sjalva bedriva och ut-
veckla sin yrkesroll. Vad vi framforallt behover ar att fran politiskt och samhalleligt hall visa
tilltro att utbildade pedagoger faktiskt &r de allra mest kompetenta att bedriva férandringsar-
bete inom undervisning. Bursjoo betonar vikten av att samhallet framhaver lararprofessionen i

termer av professionellt kapital. Har stoder hon sig dven pa Hargreaves som framhaller att ett
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hogt professionellt kapital ar avgdrande for god skolutveckling. (Bursjod 2014:90). Hon hav-
dar vidare att om larare forlorar makten 6ver beslut som rér deras egna metodval och samar-
betsformer forsvinner drivkraften att utveckla verksamheten. ”Det ges storre utrymme for
utvecklingsprocesser nar det finns flera olika (dmnes)kompetenser bland de larare som samar-
betar”(Bursjod 2014:91). Aven Folkesson ger stod at dessa idéer, d4 hon understryker att det
framfor allt behdvs en tilltro till l1ararnas kompetens och erfarenheter, och till deras vilja att
forandra och utveckla i professionell riktning. (Folkesson 2004:144).

Jag menar vidare att vi maste fa till stand en forandring av arbets- och méteskulturen i sko-
lans varld. Hargreaves (1998) talar om tva ytterligheter i skolans samarbetskultur, den pa-
tvingade kollegiala kulturen och den positiva samarbetskulturen. Folkesson (2004) beskriver
den forstnd&mnda som samarbeten organiserade och faststdllda av skolledning, exempelvis
regelbundna konferenstider och gemensamma aktiviteter.(Folkesson 2004:143). Detta kan i
bésta fall leda till reellt kreativt samarbete, men risken finns att vad som kéinns som en “pa-
tvingad” kultur istéllet dodar kreativiteten och spontaniteten. I den samarbetande kulturen
startar och driver lararna sjélva forbattringsarbeten pa skolan. I en sadan kultur genomsyras
hela verksamheten av samarbete. Hargreaves (1998) menar att framgangsfaktorerna med detta
arbetssatt ar spontanitet, frivillighet, utvecklingsorientering och det faktum att samarbetet inte
nodvandigtvis sker pa bestimda motestider. Det ar har jag tror och héavdar att vi kan hamta
inspiration och idéer fran makerkulturen och formerna for arbete i Makerspaces.

Hantverk, sléjd och praktiska aspekter pa teknik.

Den praktiska aspekten av teknikdmnet ar fortfarande viktig. Nar amnet fjarmade sig fran
slgjden och pé sa sitt enligt somliga avskrev sljd som “icketeknik”, var det ju bara delvis
sant. Sléjdens hantverkstradition menar jag ar sjalvklart sammanflatad med teknikdmnet, pre-
cis som naturvetenskapen. Om jag inte erkanner det faktum att de klader jag bar, eller den
trastol jag sitter pa framfor datorn &r uttryck for tekniska innovationer och hantverkstradition-
er och slojd begar jag ett stort tankefel. Men den praktiska aspekten pa teknik och larande vill
jag ocksa koppla till vart nuvarande samhalle som i hog grad praglas av den nya teknik som
manniskan skapat. Digitaliseringen av var varld medfor att vi praktiskt hanterar teknik och
vetenskapliga principer i nastan allt vi gor i vart vardagliga liv. Det “hands on”-perspektiv vi
kan koppla till bland andra Dewey blir ytterligare relevant om vi applicerar det pa all den
hard- och mjukvara vi hanterar varje dag, med vardaglig teknik som smartphones och andra
datorer. Det har ger oss ocksa viktiga aspekter pa hur vi ska resonera kring barn och ungdo-
mars teknikkompetens. Som Davies uttrycker det: ”If our concern is to develop children’s

creativity, we need to acknowledge that most of the ways that children encounter scientific
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principles in their lives is through the technology that surrounds them and which they appear

to master so much more easily than adults!”’(Davies 2011:54).

Syften med Makerkultur?
Ett begrepp som ofta ndmns i samband med makerspace dr “empowerment”, vilket kan dver-
sdttas till egenmakt” och syftar till att en individ i en organisation, stat eller annan grupp ska
kénna att den har makt Gver sin egen situation, sin narmiljo, sina arbetsuppgifter osv. Det ar
en intressant aspekt av idéerna kring makerkultur och makerspaces och en anledning till att
jag tror pa att fora in resonemangen kring makerkultur i teknikdmnet. Mojligen kan den reakt-
ionart lagde &mneslararen som redan innan tycker att &mnesévergripande undervisning stjél
tid och resurser fran de rena amneskunskaperna rygga for detta. Men jag tror att det finns
manga, mer progressiva pedagoger som inte stéller sig frammande for sadana tankegangar.
Som tidigare diskuterats ar makerspace ett tdmligen nytt begrepp, det dok upp forsta
gangen 2005, da Make media publicerade Make:Magazine for forsta gangen. Det ar forst pa
senare ar som termen fatt spridning, vilket ocksa innebar att olika verksamheter, med olika
inriktningar har anammat benamningen. Aven vissa verksamheter med egentligt huvudfokus
pa programmering, alltsd egentligen ursprungets “hackerspace”, kallar sig nu makerspace.
Kanske beror detta pa vad som tidigare diskuterats angaende den daliga klang som benam-
ningen “hacker” (till viss del kanske vilfortjint) har fatt hos allméanheten. Hur later det da nar
olika makerspaces beskriver sig sjalva. Vi tittar pa ett par exempel.

Artisan’s Asylum (Inc) dr en icke vinstdrivande ”gemensamhetsverkstad” i Sommerville,
Massachusetts. De beskriver sig sjdlva som en ” non-profit community craft studio” och deras
syfte, med egna ord &r: ” to support and promote the teaching, learning and practicing of a
wide variety of crafts.” . De erbjuder vem som helst medlemskap och didrmed tillgang till de-
ras stora verkstader med professionell handledning och verktyg och maskiner for metallbear-
betning, elektronikarbeten, svetsning, trd- och snickeriarbete, somnad och vévning, robotik,
cykelbygge och reparation, smyckestillverkning, datorunderstddd design och screentryck.
Intentionen nér de startade sin verksamhet var att erbjuda mojligheten for ”vem som helst” att
skapa ”vad som helst”, ’nédr som helst”, ”av (ndstan) vad som helst”. Och som grundaren Gui
Cavalcanti sjélv uttrycker det: ”(...)the original goal of the space was to democratize the act
of making something from scratch as well as you can (whatever it may
be)(...)”’(makezine.com 2013). Efter att inledningsvis ha kallat verksamheten ”community
workshop”, ”gemensamhetsverkstad”, horde han termen makerspace och bdrjade anvdnda den

som ett enkelt satt att beskriva verksamheten.
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Stockholm makerspace. Aven har ar tanken att vem som helst skall kunna komma och
arbeta pa sina eller andras projekt, dela erfarenheter och kunskap, samarbeta eller bara bolla
idéer med varandra. Lokalen och verksamheten &r darfor helt dynamisk och formas och for-
andras efter de personer som deltar i verksamheten samt de behov som finns och uppstar. Pa
sin hemsida skriver de: ”(...) en plats som syftar till att framja utforskande i granslandet mel-
lan teknik, konst och hantverk och uppmuntra lekfullt meckande och driva innovation genom
interdisciplinart samarbete.(...)Verksamheten ar inte begrénsad till just elektronik eller tek-
nik, utan omfattar alla praktiskt kreativa uttryck. Har star nyfikenhet i fokus. Tanken att man
kan &gna sig at allt fran CNC-frasning, pyssel med elektronik, l6da kretskort, hanga i en sy-

horna eller varfor inte dgna sig at yoga eller orkidéodling?”” (www.makerspace.se). | en artikel

I nattidskriften nyteknik.se sdger Axel Svensson, en av grundarna av Stockholm makerspace:
”Gemenskapen dr ocksa viktig, att man vill utveckla sig sjalv och andra. Man jobbar granso-
verskridande tillsammans med olika kunskaper, och gor saker som kanske inte blivit av om

man inte traffats” (nyteknik.se).

De formuleringar som skaparna av dessa makerspaces anvander har mycket tankegods ge-
mensamt med sociokulturella teoribildningar och resonemang kring &mnesévergripande
undervisning. Att demokratisera skapandet av saker”, “dela erfarenheter och kunskap”, att

skapa gemensamt”, ’jobba grinsoverskridande tillsammans med olika kunskaper”, stimmer

val éverens med mycket jag tar med mig fran lararutbildningen.

Till hackerkulturens férsvar?

Hackerkulturens skamfilade rykte har behandlats tidigare. Men det &r dags att ga i forsvar
ocksa. Hacking innebér att pa nagot satt manipulera, bearbeta ett system eller ett fysiskt ob-
jekt sé att det gor nagot annat an det var avsett fran borjan. Termen anvands som sagt om da-
tahackers som manipulerar kod att géra annat an den ursprungliga designen, vilket i sig kan
vara, men inte nédvandigvis alltid &ar i destruktiva syften. Men bendmningen anvénds &ven
vid manipulering av fysiska objekt, ofta da mer basal elektronik. Det kan handla om att bygga
om en radio till en forstarkare, eller att anvanda delar fran brandvarnare till att bygga mikro-
foner. Aven denna typ av aktiviteter ar hogintressanta for teknikamnet i skolan. Att demontera
en elektrisk apparat eller mekanisk anordning &r ett utmarkt satt att lara sig vad det handlar
om for teknik. Dessutom far vi mojlighet att méta kursplanens centrala innehall Teknik, méan-
niska, samhélle och miljo. Har finns ju ocksa fantastiska mojligheter till &mnesovergripande
undervisning tillsammans med exempelvis kollegiets biologi- och kemildrare, och diskutera
atervinning och hallbar utveckling. Att ateranvanda och skapa nytt av gammalt kan ge harliga

kreativa losningar tillsamman med bild- eller slgjdl&rare.
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http://www.makerspace.se/

Makerspace i skolan
Det ska bli mycket intressant att folja fortsattningen av projektet Makerspace i skolan. For-
hoppningsvis far de inblandade igenom sin bidragsansokan till Vinnova, sa att projektet kan
gd vidare till nésta fas och upprétta de planerade "testbidddarna” pa skolor runt om i Sverige.
Det finns manga intressanta idéer inom projektet. Nagra exempel pa tankbara utvecklingsar-
beten &r:

eatt prova tanken om att omarbeta en sl6jdmiljo till ett Makerspace i grundskolan

«att infOra programmering i forskolan

satt arbeta med programmering i grundskolans senare ar

eatt utveckla programmering och skapande med IT som material i sarskolan

Dessutom &r tanken att initiera ett par sarskilda testbédddar for arbete med makerkultur och
programmering i lararutbildningen, och inte minst viktigt — att utveckla kunskap om upphand-
ling och inférskaffande av de sarskilda material som verksamheten ar i behov av.

En malséttning med att uppratta samma typ av testmiljo pa tva eller fler stallen i Sverige ar att
skapa forutsattningar for kollegialt larande, mojligheter att utbyta tankar, exempel och idéer
med varandra i en annan miljé &n man normalt befinner sig i, med andra l&rare med liknande
intressen.

Aven Dataforeningens projekt Digitalverkstan ska bli spannande att folja. Den senaste
delen i projektet, deras mobila Makerspace kommer férhoppningsvis snart att vara igang.
Tanken ar da att erbjuda skolor workshops med tillgang till material och handledare och pa sa
stt inspirera till att inkludera skapande med IT i undervisningen. Aven detta projekt ger ut-

markta tillfallen att presentera idéerna kring makerkultur for larare och skolledning.

Teknikamnet ar i sin natur &mnesovergripande

Vart samhaélle ar idag mer teknikintensivt an nagonsin tidigare historiskt. Vikten av att starka
teknikamnets egen identitet ar av den anledningen storre an nagonsin. Skolinspektionen skri-
ver 1 sin rapport att i ménga av de granskade skolorna far eleverna ”inte mojlighet att uppfatta
teknikamnets sardrag, och far heller inte arbeta med uppgifter som medfér att de kan utveckla
de amnesspecifika formagorna. Skolinspektionen menar att dessa skolor maste bli battre pa att
varna teknikdmnets karaktir” (SOU 2014:14:23). Visst behdver teknikdmnets karaktir vérnas.

Men kanske ar det dags att se de historiska svarigheterna att definiera @mnets struktur och
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innehall som en tillgang istallet for ett problem? Kanske ar alla de majliga ingangarna att be-
trakta som amnets styrka? Ar det en del av amnets karaktar?

Teknikamnets forhallande till naturvetenskap, slojd och samhéllsvetenskap bildar en fantas-
tisk grund for &mnesovergripande undervisning. Med idéerna om gemensamt skapande och
kreativa arbetsprocesser som finns i makerkulturen kan vi skapa en miljé for samarbete over

alla &mnesgrénser.

6. Slutord

Att havda att makerkultur och skapandet av Makerspaces pa alla skolor i Sverige skulle 16sa
alla problem vore bade att fara med osanning, men framfor allt att ta alltfor lattvindigt pa de
problem som finns att pa allvar skapa en fullgod undervisning i Teknik. Att fa ut fler larare
med behdrighet och kompetens att undervisa i teknik och ge vidareutbildning at de som beho-
ver ar det absolut viktigaste malet. Men for att fa fler larare kravs ocksa satsningar inom tek-
nikamnet. Politiker och skolledning maste ge tekniklarare mojligheter att arbeta pa ett kreativt
satt tillsammans med andra amneslarare. Vi maste skapa en form for utvecklingsarbetet mot
Okad amnesovergripande undervisning inom skolans alla &mnen. Att betrakta tekniksalen som
ett makerspace och anamma delar av makerkulturen i skolans arbete skulle hjalpa till att lyfta
fram amnet fran en undanskymd tillvaro. Teknik skulle kunna vara nyckelamne i skolans
stravan att uppna de krav som stalls pa 6kat &mnesdvergripande arbete i skolan. Undervisning
i ett sddant sammanhang som da kan skapas, praglat av kreativitet och undersokande, ger
okade mojligheter for bade pedagoger och elever att arbeta med utbyte och samarbete som

grundstenar i verksamheten.
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