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ABSTARCT

When it comes to the way we work in the postmodern society of today,
essential parts of our tasks are connected to computers in one way or another.
The Robots in the industry are one example where traditional human work,
concretely and physically, has been replaced by programming and supervising
processes in the production. These stages of development make new demands
on education and recruiting of labors. The recruiting of qualified labors has
turned out to be problematic, and even though extensive efforts has been made
in order to increase the interest of technological education, the interest is still

weak in Sweden.

This study presents the research question: What do pupils focus their attention on
when describing programming? The study belongs to a survey conducted on how
pupils conceptualise when working with programmable construction material
during technology lessons. Working with programmable construction material
in schools is one example of computer based learning by means of techno-
logical components. The aim is to teach students to visualise technology as a

phenomenon in society, as well as introducing them to work with computers.

The scientific foundation of the study is grounded in the field of life-world
phenomenology with methodology prompting in phenomenography. A funda-
mental concept in phenomenology, as well as in this study, is intentionality.
Another central concept is experience as it is used in phenomenography. The
purpose is to describe what pupils, year 8 and 9, focus their attentions on when
they are programming — what does the students’ intentional object look like

when describing a program?

The results of the analyses, one can conclude that four qualitatively separate
categories of pupils’ intentional object have appeared. The programming is
described with focus on: systematic gromping of the program, to remember another
solution of program, the movement of the robot ot the solution of the task.






SAMMANFATTNING

I dagens postmoderna sambhille 4r visentliga delar i vért arbete relaterade till
datorer i nigon form. Robotiseringen inom industrin utgdr ett exempel pa hur
det minskliga arbetet férskjutits fran det konkret fysiska till att bestd av
programmering och 6vervakning av produktionsprocesser. Denna utveckling
stiller nya krav pa bide utbildning och rekrytering av arbetskraft, nigot som
visat sig vara svart eftersom intresset for tekniska utbildningar dr svagt i Sverige,

trots stora satsningar pd 6kad rekrytering inom de tekniska utbildningarna.

I foreliggande studie presenteras forskningsfragan: 1ad riktar eleverna sin
uppmidrksambet mot i sina beskrivningar av programmeringshandlingen? Studien ir en del
av en kartliggning av hur elever begreppsbildar da de arbetar med
programmerbart konstruktionsmaterial i teknikundervisningen. Arbetet med
programmerbara robotar i skolan dr ett exempel pa hur tekniska komponenter
integreras med datorstott lirande for att ge eleverna en bild av teknik som

fenomen i samhaillet och som introduktion till datorarbete inom skola.

Studiens vetenskapsteoretiska utgingspunkt ligger inom livsvirldsfenomeno-
logi med metodisk ansats i fenomenografi. Ett grundliggande begrepp inom
fenomenologi och dven fér denna studie ér intentionalitet. Centralt dr ocksa
uppfattningsbegreppet s som det anvinds inom fenomenografi. Syftet med
uppsatsen dr att beskriva vad elever i skolar 8 och 9 riktar sin uppmirksamhet
mot nir de programmerar — hur elevernas intentionala objekt visar sig nir de

beskriver sina program.

Analysen har resulterat i fyra beskrivningskategorier av elevernas intentionala
objekt. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmairksamheten riktad mot:
Systematisk indelning av programmet, att komma ibag tidigare programlisningar, robotens
rorelser och att lisa uppgiften.
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INLEDNING

1. INLEDNING

En sak som mdénniskor bar gemensamt dr att de alla ar olika.

(Marton & Booth, 2000, s.15)

Under senare delen av 1990-talet har den tekniska utvecklingen i hela Vist-
vitlden varit sd pass genomgripande att vi talar om en infrastrukturell vindning
bort fran industrisamhillet till vad som i olika sammanhang benimns IT-
samhillet. Visentliga delar 1 arbetets innehéll under industrisambhillet har ersatts
av arbetsuppgifter som ir relaterade till datorer i ndgon form. Detta ser vi inte
minst inom industrin dér robotar! anvinds i allt st6rre utstrickning och den
minskliga arbetsinsatsen oftast bestir av att programmera, kontrollera och
overvaka. Vi ser dven i vér vardag att robotar genom filmer, leksaker och andra
produkter fir en allt storre plats. Vi stir utan tvekan pd troskeln till ett
robotintegrerat samhille och denna utveckling stiller nya krav pa bide
utbildning och rekrytering av arbetskraft. En problematik i denna process édr det
svaga intresset for tekniska utbildningar i Sverige. Trots stora férindringar av
prioriteringar av de tekniska dmnenas betydelse vid véra universitet forblir
attraktionskraften lig. Ett sdtt att mota denna samhdllsproblematik 4r att
intressera elever redan i grundskolan for teknik och IT-frigor. I foreliggande
studie behandlas en aspekt av lirande, lirande av grafisk programmering?, som
ar knutet till elever som arbetat med programmerbart konstruktionsmaterial

under tekniklektionerna i grundskolan.

Grunden till denna studie utgdrs av en undran 6ver hur elever begreppsbildar
dé de programmerar robotar. Med begreppsbildning menar jag den process dir
eleverna lir sig att se ndgot som centralt, dir vissa aspekter framtrider tydligare
in andra ndr det giller lirandet av ndgot. Intresset i denna studie dr riktat mot
att forsta och beskriva hur eleverna uppfattar programmeringshandlingen och

vad eleverna riktar sin uppmarksamhet mot i sina beskrivningar.

! Ordet robot kommer ursprungligen frin det slaviska ’robota”, vilket betyder tril eller tvingad
arbetskraft (Nordin & Wilde, 2003).

2 Med grafisk programmering menar jag en programmeringsmiljé dir bilder (ikoner) sitts samman tll
en sekvens av programinstruktioner. Se vidare kapitel 3 Ow programmering.



INLEDNING

Studien 4r grundad i en livsvirldsfenomenologisk ansats med stéd i fenomeno-
grafiska teorier? och metodiska tillvigagangssitt fOr att intervjua, analysera och
beskriva insamlad data. Denna kvalitativa studie inryms saledes inom den
fenomenografiska ramen f6r empiriska studier, med vetenskapsteoretiskt stod i
livsvirldsfenomenologin. Livsvirlden dr pluralistisk och innebir att vi erkdnner
virlden som en komplex och oreducerbar verklighet (Bengtsson, 1999).
Avsikten 4r — som nidmnts — att forstd och beskriva vad eleverna riktar sin
uppmirksamhet mot nir de beskriver sina programmeringshandlingar dir ett
centralt begrepp 1 detta sammanhang dr znzentionalitet. Intentionalitetsbegreppet
lter sig inte med enkelhet beskrivas eller diskuteras pa nagra fa rader, vilket ger
anledning till att lyfta fram det som ett av fenomenologins mest centrala
begrepp i studiens teorikapitel.+ Overgripande kan intentionalitet beskrivas som
att medvetandet alltid 4r riktat mot ndgot annat 4n sig sjilvt. Nir vi tinker,
kinner, handlar etc. dr det alltid nagot vi riktar uppmirksamheten mot och att
det som erfars, alltid erfars som nagot, det har en mening f6r den som erfar. I
denna studie 4r det elevernas beskrivningar, av vad som konstituerar sig i deras
livsvirld nir de besktiver sin programmeringshandling, som dr féremal for

fenomenografisk analys.

Intresset f6r programmering har bland annat sin utgingspunkt i mina
erfarenheter som ldrare i programmering vid Karlstads universitet. Under mina
sejourer 1 undervisningen har jag ofta funderat pd varfér programmering
upplevs krangligt f6r manga studenter. Vad dr det som 4r komplicerat och hur
tinker studenterna nir de programmerar? Klassner och Anderson (2003) pekar
pé att det dr svért for studenterna att se kopplingen mellan programmerings-
momentet och resultatet. Kindborg (2003, s. 49) resonerar pa liknande sitt och
uttrycker det sa hir:

While programming can be fun and creative, learning how to program can be
difficult, both for children and for adults. One reason for that programming can
be hard is that there exists a mental distance, a kind of gap, between the program
(the source code) and the result seen on the computer screen when running the
program.

Klassner och Anderson (2003) och Kindborgs (2003) framstillning av glappet
mellan programmet och resultatet dr en vanlig beskrivning av var 1 processen

lirandeproblematiken kan uppstd. Jag vill redan i detta inledningskapitel

3 Theman (1983): Psykoanalysen. Kroksmark (1987): Livsvirldsfenomenologin. Dahlin (1989):
Hermeneutiken.
4 Se kapitel 4.

10



INLEDNING

behandla ndgra aspekter av detta for att tydliggdra var foreliggande studie
positionerar sig ndr det giller problemomridet. Nidmnda fOrfattares
beskrivningar har problemfokus pa tekniken och den distans som uppstir i
relationen mellan olika moment inom datorn, killkoden och skiarmen dair
programmet kors. Jag menar att denna bild dr allt £6r tekniskt fokuserad dir
minniskans erfarenheter av programmering hamnar i skymundan. Fér att méta
detta dr foreliggande studie inriktad mot hur eleverna sjilva definierar och
beskriver programmering med fokus pa den subjektivt erfarna programmerings-
handlingen. Mina erfarenheter édr att programmeringsundervisningen tenderar
att reduceras till lirande av specifika kommandon (syntax) och de krav pa
design och struktur som féljer med respektive programsprak. Det vill siga, att
fokus ligger pa att ldra ett specifikt programsprik istillet for att lira sig
programmering som arbetsmetod och det tankesitt som utgdr grunden for att

kunna programmering generellt oavsett vilket programsprak vi star infor.

Funderingarna kring lirande av programmering hamnade i nytt ljus i samband
med att jag deltog i forskningsprojektet Programmerbart konstruktionsmaterial i
undervisningen® (Lindh m.fl, 2003). Syftet med projektet var bland annat att
studera vilka firdigheter eleverna utvecklade dd de arbetade med programmer-
bart konstruktionsmaterial i undervisningen. Eleverna skulle bygga en robot
som sedan programmerades fOr att utféra uppgifter. For att méta Klassner och
Anderson (2003) och Kindborgs (2003) synpunkter blir kopplingen mellan
programmering och resultat tydligt med det programmerbara konstruktions-
materialet eftersom resultatet dr ett erfarande av ett fysiskt objekt - roboten.
Robotens rorelser dr/var en direkt aterkoppling tll sekvenserna i programmet.
Flera elever visade att goda programmeringskunskaper utvecklades under
perioden som projektet pagick. Arbetet var kopplat till teknikundervisningen
dir malet var att eleverna skulle utveckla kunskaper om och bli mer intresserade
av teknik genom att konstruera och programmera robotar som skulle utféra
olika uppgifter. Exempelvis att lita roboten dka 6ver en bro £6r att himta nagot
féremil som sedan skulle foras tillbaka till utgingsliget. Som en del i projektet
intervjuades elever dir de beskrev funktionen och uppbyggnaden av ett
program som de sjilva konstruerat. Ett viktigt resultat var att elevernas beskriv-
ningar av programmen utgick frin roboten och det uppdrag som skulle utféras.

Resultatet visade dven att eleverna inte upplevde nigra specifika svarigheter

5 Programmerbart konstruktionsmaterial i undervisningen. Ett samarbete mellan Karlstads universitet och
Hégskolan i Jonkoping. 1 projektet foéljdes 13 klasser i Mellansverige i arskurserna 4-5 och 8-9 under
perioden mars 2002 till maj 2003. Syftet var bland annat att undersoka vilka firdigheter cleverna
utvecklade da de arbetade med programmerbart konstruktionsmaterial i undervisningen.

11



INLEDNING

med programmeringen (Segolsson, 2005). De flesta eleverna lirde sig momentet
utan storre svarigheter, mycket tack vare programmeringsmiljéns enkla upp-
byggnad och att eleverna fick resultatet via ett fysiskt objekt och inte via en
applikation i datorn. Likvil visade det sig att flera elever 6nskade fi mer hjilp
fran ldrarna, sa att de kunde utveckla sina programmeringskunskaper i syfte att
kunna gbra mer avancerade program. Detta var en central fraga under projektet.
Béde elever och lirare var eniga om att lirarens kunskaper var avgérande foér
hur vil eleverna lirde sig programmering. Lirarna menade att de saknade
erfarenhet av denna typ av arbete och att de sjilva kinde sig osdkra infoér
programmeringsmomentet.® Flera lirare efterlyste utbildning och handledning i
hur de ska méta eleverna i programmeringsundervisningen. Erfarenheterna fran
projektet ledde till att jag ville studera vad eleverna sjilva uppfattade som
centrala aspekter under programmeringshandlingen och med utgingspunkt frin

detta skapa en 6kad insikt 1 hur lirandet gar till.

For att besvara mina fragor férdjupades studien kring det programmerbara
konstruktionsmaterialet genom ett projekt som startade hosten 2003, Ldirande
och programmerbart Ronstruktionsmaterial.” Ett av projektets huvudsyfte var att géra
en processnira forskning av hur eleverna begreppsbildar nir de arbetade med
programmering for att kunna foérstd hur de lir sig momentet. Genom att
videofilma applikationen (programmeringsmiljén) nir eleverna programmerade
for att sedan anvinda detta som utgingspunkt vid intervjuerna soktes elevernas
intentionala objekt i deras beskrivningar av programmeringshandlingen. Det ar
intervjudata frin detta projekt som ligger till grund f6r att besvara forsknings-
frigan i foreliggande studie. Urvalsgruppen ér elever frin skolar 8 och 9 vid tre

skolor 1 mellersta Sverige.

Forskningsansatsen i foreliggande studie skiljer sig fran vad som gjorts tidigare
inom omradet. Utbildning och forskning om programmering 4r nistan
uteslutande kopplade till dmnen inom den naturvetenskapliga och samhalls-
vetenskapliga disciplinen dir teknisk funktionalitet och effektivitet dr radande
forskningsintressen. Resultaten bygger i stor utstrdckning pa hypotesprévning,
dir diskussioner om hog teknisk prestanda sitts fére minniskans erfarenheter

¢ Har fanns nagra undantag. Tva av lirarna var vana med bade datorarbete och programmering, i dessa
klasser var inte problematiken lika pétaglig.

7 Ldrande och programmerbart konstruktionsmaterial. Ett samarbete mellan Karlstads universitet och
Hogskolan for lirande och kommunikation i Jénképing. Projektet pagick under 2003 — 2004.

12



INLEDNING

av datoranvindning. Detta dr nigot som skjuter vid sidan av malet enligt Wallén
(1993):

Minniskor handlar efter sin uppfattning — inte efter hur det faktiskt férhaller sig
eller hur det borde vara (ur ndgon rationalitetsaspekt) [...] Allmint giller for
teknik (liksom sociala organisationer) att den inte kan bedémas med avseende pa
prestationsférméga och effektivitet utan att detta sitts i relation till hur den
anvinds av brukaren. Detta ir tydligt vid datoranvindning. (Wallen, 1993, s. 68)

Nédvindigheten av ett processnira individperspektiv nidr det giller dator-
anvindning i skolan dr ndgot som dven Becker (2000) efterlyser. I en debatt-
artikel i tidskriften Datorn i uthildningen poingterar han vikten med att komplet-
tera den 6vergripande bild av datorarbete i skolan med nirgingna och lokala
analyser dir man pd ndra hall foljer konkreta undervisningsprocesser.®
Programmering 4r en aspekt av datoranvindning och jag menar att ett
processndra individperspektiv dr nddvindigt ndr det giller forskning om
programmering i skolsammanhang f6r att forstd hur detta lirande gér till. I
denna processnira studie stir den lirande elevens konkreta uppfattningar av

programmering i centrum.

Studien dr inte enbart viktigt f6r utvecklingen inom programmerings-
undervisningen, utan bidrar dven till ett ontologiskt och metodiskt sitt att

angripa fragestillningar inom ett vixande forskningsomride — lirande och IT.

UTGANGSPUNKTER I FRAGESTALLNINGEN

Utan att féregripa innehallet i teorikapitlet, vilket givetvis utgdr studiens huvud-
sakliga utgangspunkter, vill jag innan forskningsfrigan presenteras peka pd

ndgra viktiga aspekter som berdr denna.

Ur ett lirandeperspektiv dr det enligt Marton och Booth (2000) viktigt att forstd
hur man erfar lirandets objekt — det objekt som dr féremal f6r lirandet — ddrfor
att sjdlva erfarandets innehall avgér inlirningsresultatet pa grundval av tidigare
erfarenheter hos den lirande. P4 en allmin niva 4r beskrivningen av lirande-
objektet i denna studie /rande av programmering och det specifika studieobjektet

8 Becker anvinder i artikeln metaforen flygfoto Gver vigarna: ”... Det dr forstis inget fel pa flygfoton i
sig. Felet 4r om man tror sig kunna utvirdera vignitets transportduglighet utan att landa. Det ricker
heller inte att landa och titta. Man maste ut och provkéra vigarna. Mingden av vigar kan férstas vara
avskrickande. En metod dr da att komplettera flygfotots Overgripande bild med vissa utvalda
landningsplaster ddr vigar provkors. Och provkérs under olika trafik-, ljus- och viderférhéllanden.
Tillsammans kan dessa metoder ge bide en 6vergripande bild och en detaljerad forstielse av hur
vignitet duger fOr transporter.” (2000, Nr. 7, Debatt)

13



INLEDNING

utgdr en aspekt av detta lirande. Avsikten dr att redogdra fér vad eleverna
beskriver att de uppfattar som centralt framtridande under programmeringen.
Detta innebidr att uppfattningsbegreppet dr viktigt for studiens vidkommande
ddr ett sirkilt fokus dr att beskriva mot vad uppmirksamheten 4r riktad i
elevernas beskrivningar. Objektet som eleverna beskriver under intervjuerna ar
den egna programmeringshandlingen dér uppfattningarna utgérs av elevernas

forstielse av sitt arbete.

Studicobjekts centrala kidrna, uppmarksamhetens riktadhet, beskrivs bist — som
tidigare nimnts — genom det fenomenologiska begreppet zntentionalitet.® Andra
centrala begrepp f6r studieobjektet dr bandling'® och programmering’! Det ir
handlingen programmering som utgdr objektet i studien. Det vill siga sjilva
akten da ett program konstrueras i den programmeringsmilj6é som eleverna har
till férfogande. For att kunna nidrma mig studieobjektet och det kunskaps-
ansprak som kan goras i detta sammanhang tar jag hjilp av fenomenografins
uppfattningsbegrepp.'? 1 férhallande till kunskapsbegreppet far detta en speciell
inneb6rd. Kroksmark (1987) anvinder begreppet uppfattning for att ge en
utvidgad innebérd av kunskapsbegreppet. Han menar att:

[...] kunskap betyder da att omfatta eller fa insikt i och implicit eller
explicit forstd nagot upplevt, iakttaget eller erfaret. Kunskapen &r
relaterad till tinkandets intentionalitet dar intentionaliteten omfattar en
viss innebord av det vi har kunskap om. (Kroksmark, 1987, s. 228)

En uppfattning integrerar dessa skilda aspekter av kunskapsbegreppet och att
begreppet kan utnyttjas “for att ge innebdrd 4at substantivet kunskap i
betydelsen resultat” (Ibid, s. 228). En uppfattning utgér en avgrinsning av hur
ett innehall behandlas, vilket f6r med sig mojligheten att visa de delar i den
intentionala akten som leder subjektet fram till att en viss innebdrd
konstitueras” (Ibid, s. 233). Min tolkning dr att uppfattningsbegreppet i detta
sammanhang innefattar programmeringshandlingen som tankeakt, det samman-
hang i vilket denna handling sker och resultatet av handlingen. Med resultatet
av handlingen menar jag det firdiga programmet.

9 Se kapitel 4.
10 Se kapitel 4.
11 Se kapitel 3.
12 Se kapitel 5.
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FORSKNINGSFRAGAN

Mot tidigare presenterad bakgrund och utgingspunkter for fragestillningen
avser jag att sGka svar pa hur eleverna uppfattar sin egen programmerings-
handlig och vad eleverna riktar sin uppmairksamhet mot i sina beskrivningar.
For att studera detta tar jag hjilp av fenomenologins intentionalitetsbegrepp
och studiens fokus 4r riktat mot de intentionala objekt som framtrider da
eleverna beskriver sina programmeringshandlingar. Genom att tolka utsagorna
av clevernas uppfattningar férséker jag med andra ord forstd vad det dr som
framtrider och bar detta framtrider for eleverna. Forskningsfrigan som ligger
till grund for resultatet 4r:

» Vad riktar eleverna sin uppmirksamhet mot i sina beskrivningar
av programmeringshandlingen?

Som tidigare nimndes beskrivs den riktadhet hos eleverna som dr féremdl i
studien bdst genom intentionalitetsbegreppet. Anledningen till denna f&rsiktig-
het dr att jag inte gbr ansprak pa annat dn att beskriva det som framtrider
genom eclevernas utsagor. Det dr svirt, om inte omdijligt, att till fullo beskriva en
annan persons intentionala objekt. Det dr ocksd mina tolkningar av elevernas
beskrivningar av samspelet mellan deras handling och programmeringens
resultat som ligger till grund f6r resultatet. Det dr med utgangspunkt i detta som
jag vill betona att det dr uppfattningar av programmeringshandlingen som ir i
fokus i denna studie och att intentionalitetsteorin bidrar till att intervjuerna
analyserats med hinsyn till vad eleverna avgrinsar som framtridande objekt i

sina beskrivningar.

SYFTE

Uppsatsens 6verordnade syfte dr att forstd och beskriva vad eleverna riktar sin
uppmairksamhet mot under programmeringshandlingen. I enlighet med den
fenomenografiska teoribildningen utgir jag frin att eleverna som programmerar
g0t detta pa kvalitativt olika sidtt. Metodiskt innebér detta att f6rstd och beskriva
hur variationen av uppfattningar mellan eleverna och hos eleverna ser ut
(Marton & Booth, 2000). Avsikten dr att belysa en aspekt av programmering
som kan ldggas till annan kunskapsbildning f&r att utveckla ny kunskap inom
detta omrade.
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I ett vidare syfte vill jag, inspirerad av bland andra von Wright (1986) och
Winograd och Flores (1988), medverka till utvecklingen av ett erfarenhets-
filosofiskt forhdllningssitt inom den teknologiska disciplinen. Med utgangs-
punkt i Heideggers filosofi f6r Winograd och Flores fram att deras ambition ar
att forsoka forstd hur minniskor anvander datorer. For att nd denna forstielse
framhiver de vikten av att designers och anvindare av datorsystem maste ta
utgangspunkt i utfallsrummet av méjliga breakdowns. von Wright menar att
minniskans erfarenhet, féreningen av vetande och kunnande, dr grunden for
allt det vi idag kallar teknik. Asidositter vi minniskans uppfattningar av
tekniska objekt, riskerar vi att underbygga en deterministisk samhallssyn. Med
stod 1 livsvirldsfenomenologin vill jag bidra till erfarenhetsperspektiv dir
clevernas erfarenheter av att programmera gors till utgingspunkt for

diskussioner om undervisning och lirande av programmering.

POSITIONERING

Nir studien genomférdes var jag anstilld vid dmnet informatik vid Karlstads
universitet samt antagen som licentiand i pedagogiskt arbete vid samma
lirosdte. Under fem drs tid har jag haft min huvudsakliga undervisning inom
informatik och lirarutbildningen. Det var genom undervisning och handledning
i flertalet kurser i programmering som jag botjade fundera 6ver de svérigheter
som manga studenter hade nir de skulle lira sig programmering. Funderingarna
aktualiserades pa nytt i samband med nimnda studier med det programmerbara
konstruktionsmaterialet. Genom min lirarutbildning, och sedermera under-
visning av blivande lirare, vicktes mitt intresse f6r pedagogik och filosofi. 2003
blev jag antagen till forskarutbildningen och jag startade mina studier med stor
entusiasm dels for jag fick méjligheten att forska och dels f6r att jag kunde gbra
detta med ett flervetenskapligt perspektiv. Jag stod med ena foten inom teknisk
disciplin och med den andra inom utbildningsvetenskaplig disciplin.

Pedagogiskt arbete dr ett forskningsomride med koppling till universitetens och
hégskolornas yrkesinriktade utbildningar och till pedagogisk yrkesverksamhet
som sker inom och utanfér utbildningssystemet. Forskningen ska bland annat
bidra till kunskap och teoribildning om den lirande minniskan med utgings-
punkt i pedagogisk handling, dir teori och praktik behandlas 6msesidigt
beroende av varandra. Vidare dr “en grundliggande del av forskning i
pedagogiskt arbete dr att utveckla vetenskapliga teorier och forskningsmetoder
som dr handlingsgenererande” (Kroksmark, 2002). Det dr praktikndra frigor
med utgangspunkt i pedagogiska fragestillningar i olika aktdrers situationer som
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ir centrala inom pedagogiskt arbete. I féreliggande studie dr forskningsobjektet
himtat frin skolans praktiska verksamhet och min ambition dr att resultatet ska

berika undervisningen av programmetring.

BESKRIVNING AV
KONSTRUKTONSMATERIALET

Studien tar sin utgingspunkt i situationen dir en elev fitt i uppgift att
programmera en robot for att 16sa ett specifikt uppdrag. Robotarna ir
konstruktioner av teknik-Lego!? som till stora delar utgérs av traditionellt Lego
men med viss teknifiering. Bland annat ingidr en programmerbar enhet som
lagrar programmen och styr roboten. Dessutom finns sensotrer av olika slag,
kugghjul, motorer och en mingd andra detaljer som dr inspirerade av vart
tekniska samhille. Nir en robot konstrueras utgir eleverna — i de flesta fall —
frin den programmerbara enheten, den utgdr sjilva kroppen och det ir till den
som motorer och sensorer kopplas via sladdar. I materialet ingar dessutom en
programvara som méjligedr att robotkonstruktionerna kan programmeras. Nar
eleven programmerat firdigt laddas programmet 6ver fran datorn till roboten
via en sensor. Programmeringsmiljon dr grafisk och innebidr att eleverna
anvinder ikoner som sitts samman till ett program (Preece, 1994). Varje ikon
representerar en programfunktion och de placeras i den ordning som roboten
ska utféra kommandona. Programmeringsmiljén (RoboLab 2.01) vinder sig till
savil nyborjare som expert eftersom mojligheten finns att konstruera bide
enkla och avancerade program. I bilden pé nista sida (Bild 1) visas den robot

som eleverna programmerade i denna studie.

15 Namnet pd materialet ir LEGO Mindstroms. En tidigate version som férekom i forskning under
1980 och 1990-talet hette LEGO Dacta.
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Bild 1. Roboten som eleverna programmerade i studien.

Det omride som roboten rérde sig inom och dir uppgifterna skulle utféras var
ett omrdde om cirka tva ginger tre meter och kallades allmint f6r banan. Banan
bestar bland annat av hus, broar, en viderkvarn, staplade tunnor och andra ting
bygeda av Lego. Allt dr uppstillt likt ett landskap dir underlaget utgdrs av
svarta linjer pa en vit grund. Kontrasten mellan de svarta linjerna mot det vita
underlaget méjliggdr f6r roboten att orientera sig med hjilp av en ljussensor. 1
bilden nedan visas ett exempel pa hur delar av en bana (uppgiftsomrade) kan se

ut.

Bild 2. Delar av en bana dir roboten ska utféra olika uppdrag.
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Uppgifterna kunde exempelvis utgbras av att roboten skulle himta eller flytta
nagot, att forflytta sig for att stinga en broklaff eller att starta en viderkvarn. I
de fall dir eleverna tivlade mot varandra skulle uppdragen utféras pi tid.
Tidsaspekten och att de olika uppdragen gav olika poing medférde att det lag
mycket taktik bakom elevernas val av vilka uppgifter som skulle 16sas innan

tiden var slut.

Materialet har framgangsrikt anvints i teknikundervisningen (Lindh m.fl, 2003)
eftersom det erbjuder stor variation och eleverna fir mojlighet att arbeta
praktiskt med problemlésning och tekniska komponenter. En tidigare studie
har visat att eleverna bland annat fir fSrstaelse for hdllfasthet och hur utvixling
fungerar. Dessutom har arbetet varit ett bra sitt att introducera dator-
anvindning 1 skolan och en viss 6kning av en positiv attityd till teknik har ocksa
pavisats (Lindh m.fl, 2003). Ett annat omride dir konstruktionsmaterialet
anvinds dr inom forskning kring artificiell intelligens. Robotar programmeras
di for att inga i en sluten grupp (Community) for att sedan lira sig
rorelsemonster sd att de inte stdter mot ndgon annan robot eller annat hinder

(Notdin & Wilde, 2003).
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2. TIDIGARE FORSKNING

For att beskriva forskning om programmering och lirande med programmering
finns det skil att géra ett vidare avstamp for att placera studien i ett stdrre
sammanhang. Forskning om ldrande har ndstan uteslutande varit knuten till den
pedagogiska eller utbildningsvetenskapliga disciplinen, medan programmering
har en hemvist inom forskningsintressen som tar sin utgingspunkt i
datavetenskap eller informatik. Programmering ingir i ett sammanhang som har
med datorer att gbra, som i sin tur har med anvindningen av dem att gbra pi
ndgot sitt. Den vetenskap inom vilken man forskat om att utveckla tillimp-
ningar fér anvdndarna ir informatik. Sedan 1960-talet har den huvudsakliga
inriktningen inom informatiken wvatit att studera utvecklingsprocessen for

tillimpad datoranvindning.

Aven om programmering ingir i informatikutbildningarna ir forskningen hogst
ringa nir det giller hur vi lir oss programmering eller vad anvindarna uppfattar
som centrala aspekter nidr de programmerar. En anledning till detta dr att
intresset for programmeringsforskningen i férsta hand varit inriktad mot den
tekniska utvecklingen och inte de pedagogiska aspekterna eller undervisningen
om programmering. Emellertid har nagra forskare aktualiserat frigor om
lirande for att forbittra anpassningen av datorsystemets tillimpningar. Hoyer
(1979) hdvdar exempelvis att systemutvecklingsprocessen boér bygga pd en
pedagogisk teori. Higerfors (1995) betonar betydelsen av att kunna samlira 1
gruppen for att resultatet av systemutveckling ska bli framgangsrikt. Carlsson
(2000) behandlar bland annat didaktiska frigor fOr att forbidttra lirandet nir

systemutvecklingens olika aktérer kommunicerar.

Utveckling inom informatikforskningen gir mot ett synsitt dir méanniskan sitts
1 centrum f6r att bra I'T-tillimpningar ska kunna utvecklas. Hir har en tradition
inom Human Computer Interaction (HCI) vuxit fram som en foretridare for
manniskans betydelse nir det giller IT-fragor. HCI utgar ndstan uteslutande
fran kognitiv psykologi (jfr. Preece, 1994; Dix m.fl., 1998) dir huvudidén ir att
utveckla tillimpningar med hinsyn till midnniskans kognitiva f6rméga och di
helst gora tillimpningarna sa enkla att de inte beh6vs nigon utbildning fér att

anvinda dem. Ett annat exempel pd hur det minskliga perspektivet lyfts fram
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ndr det giller IT dr Lindblad-Gidlund (2005), som behandlar ett relations-
perspektiv mellan miénniskan och informationsteknologi. Hon diskuterar
konsekvenser, férutsittningar och méjligheter i denna relation ur ett social-
konstruktivistiskt perspektiv inspirerat av Berger och Luckman (1967). Centrala
problemomraden f6r Lindblad-Gidlund dr ”known and unknown views on

2

technology” och den avgérande frigan “what is technology to you?” (s. 88)
stills i samband med hennes ambition att presentera en metod for att

medvetengbra relationen mellan minniska och teknologi.

Mot ovanstdende skissartade Gverblick kan det konstateras att flera foretridare
inom det informationsteknologiska omrddet pekar pd att det behovs
pedagogiska teorier inom den tekniska disciplinen. Det dr i sparet av denna
forskning som jag gbr mitt avstamp f6r att hitta nya nyanser inom omradet
programmering. Studiens forskningsfraga har sin grund frimst inom tva
forskningsomraden: Forskning om lirande med konstruktionsmaterialet och
forskning om lirande och programmering. Nedan gors en redogorelse for dessa
omriden i syfte att beskriva de riktningar av tidigare forskning som priglat

denna studie.

LARANDE MED KONSTRUKTIONSMATERIAL

En av inspiratérerna till att inféra programmerbart Lego-material i skolan var
Seymour Papert. Han var en av initiativtagarna till det uppmirksammade
projektet INFOESCUELA (Papert, m.fl, 1999). Projektet genomférdes 1 Peru
med syftet att studera de pedagogiska effekterna, materialets inverkan pi
skolkulturen liksom frdgor om attityder till materialet. I huvudsak gick projektet
ut pd att jimféra tvd grupper av elever. Den ena gruppen arbetade med
konstruktionsmaterialet — de exponerades f6r material som det heter 1 manga
hypotesprévande studier — och den andra gruppen av elever anvinde inte
materialet men de gjorde samma typ av tester. Resultatet visade att det fanns
signifikanta skillnader mellan experimentgrupp och kontrollgrupp frimst nr
det gillde att lira sig matematik och teknologi. Resultatet visar ocksa att
materialet uppmuntrar till logiskt tinkande, egen kreativitet och fantasi samt att
det var motivationshéjande. Det finns som vi senate ska se en del kritik mot
Paperts teorier.
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Teoretiskt bygedes projektet pda Paperts tankar om ”Construktionism” (Papert
m.fl., 1999, s. 37), en benimning for ett teoretiskt resonemang som forklaras

med hjilp av nedanstiende punkter:

» Learning happens especially well when children are engaged in constructing
a meaningful product, such as a sand castle, a poem, a machine, a stoty, a
piece of artwork, a computer program, or a song.

> When children are involved in creating something, making something,
building something, they are simultaneously building knowledge in their
minds. They are trying out ideas, making conjectures and testing them,
making connections between ideas or reorganizing them — in short, they are

building knowledge structures.

» This newly formed knowledge enables children to build even more
sophisticated constructions, which yield still more knowledge...and so on, in

a self-reinforcing cycle.

Om vi skulle ha litit Dewey (1998) ha sammanfattat punkterna ovan skulle han
med storsta sannolikhet ha definierat detta som Jearning by doing. Det dr ocksa ur
den pragmatiska utgingspunkten som vi kan se att Paperts tankar ofta samman-

faller med Deweys.

I Sverige genomfdrdes aren 2002-2003 en liknande studie som den peruanska
genom projektet Programmerbart konstruktionsmaterial i undervisningen (Lindh m.fl,
2003). Projektet wvar till stora delar designat pd samma sitt som
INFOESCUELA. Hypotetiskt antogs att arbetet med materialet skulle ge
effekter pa bdde firdigheter inom matematik och teknik, och att attityden till
teknik i allmanhet skulle 6ka. Resultatet visade att det inte fanns samma skillnad
i den svenska studien betriffande matematik jimfért med den peruanska.
Emellertid visades en viss Okning nir det gillde attityden till att arbeta med
tekniskt material i undervisningen. Aven en viss 6kning nir det giller kunskaper
i teknikdmnet kunde péavisas i de grupper som arbetat med materialet jAimfort
med kontrollgrupperna. Resultatet bygger pa intervjuer och enkiter dir klasser
som arbetade med materialet jimférdes med kontrollklasser som inte anvinde

materialet.

Idéerna om att anvinda grafiska programmeringsgrinssnitt for att elever redan i
unga ér skulle lira sig att programmera datorer férde Papert fram i bérjan av
1980-talet.
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Genom det grafiska programspraket Logo ville Papert studera hur elever 1 unga
ar klarade av att programmera datorer och som ett resultat av detta arbete skulle
eleverna utvecklas i deras kreativa problemldsningstérmiga (Papert, 1994;
1999). Papert hivdade att genom programmeringen skulle eleverna dels lira sig
att hantera datorn och dels bli bittre 1 problemlésning. Visionen var att datorn
kunde vara ett redskap f6r det goda lirandet och en férutsittning f6r en slags
alternativ pedagogik dir det fria arbetet var den réda triden. De som ifrdgasatte
Paperts idé om det fria arbetet menade att denna vision stannade vid att vara en
idealbild. Lilja och Lindstrém (2002) anser att Paperts idéer bor hanteras
kritiskt. Med referens till Kurland m.fl (1987) menar Lilja och Lindstrém att det
frimst dr foérvintningarna pa att barnen skulle lira sig att programmera genom
att helt fritt utforska datorn som midste kritiseras. En uppféljningsstudie dir
Paperts teser testades visade att helt elevstyrd verksamhet som pedagogisk
metod “f0r att ldra ut programmering inte var sd effektiv som man ansig att
Papert hade menat” (Ibid, s. 306). Papert replikerade pa kritiken genom att
papeka att arbetet inte var tdnkt att vara helt fritt. Liraren ska arbeta med
cleven och viss stimulans och provokation dr ndédvindig for att eleven ska

uppna resultat.

Lilja och Lindstrém (2002) tar i sin undersdkning utgingspunkt i det kritiska
torhdllningssitt till des fria arbetet som Papert férde fram och som belystes ovan.
I deras studie stills frigan om vad eleverna under fria férutsittningar gér med
Lego-Dacta (se not 13) och vad som karakterisera elevernas arbete? Teoretiskt
bygger Lilja och Lindstréms studie pa sociokulturella antaganden och de hivdar

i denna anda att:

[...] Lego-Dacta erbjuder en miljé som stodjer intressanta former av social
interaktion dér probleml6sning kan bli ett kollektivt fokus, och dir arbetet kan
organiseras och fordelas pa olika sitt. Diskussioner om problemen eleverna
stoter pd i miljon kan leda till fruktbara perspektivskiften och ge upphov till nya
sitt att tinka gemensamt. (Lilja & Lindstrém, 2002, s. 54)

Via citatet kan vi forsta att forfattarna ser vinster med materialet nir det giller
det kollektiva lirandet och att det fria arbetet ger gemensamma effekter i gruppen
som arbetar med materialet. Deras fortsatta argumentering poingterar
emellertid att arbetet med exempelvis programmering har en sluten och konkret
prigel och att det inte relaterar till andra kunskapsomraden utanfér situationen,
vilket Papert hivdade.
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Trots att Lilja och Lindstrom (2002) f6r fram att arbetet inte kan gbra ansprik
pé négra transferkunskaper, och att de riktar kritik mot Paperts visionira tankar
om att den moderna tekniken skulle ersitta skolan och de traditionella

undervisningsformerna, sd konstaterar forfattarna att:

Modern informations- och kommunikationsteknik, som Lego-Dacta dr ett
exempel pa, dr verktyg som kan forstirka olika sidor av en existerande praktik
och det 4r ur praktikens synpunkt viktigt att ha en klar uppfattning vilka de ir.
(Lilja & Lindstrém, 2002, s. 56)

Med samma forskningsféremal, Lego-Dacta, visar Ivarssons (2002) resultat att
eleverna har svarigheter med att lira sig programmeringsmomentet pd en
djupare nivi vid denna typ av arbete. Nedan beskrivs ett moment himtat frin
Ivarssons studie dir en elev ska ligga in en ny instruktion i ett befintligt

program, som denne redan vet fungerar:

De forséker nu ligga in vad de kallar “’stopp” (dvs. ikonen med den &ppna
strombrytaren) i den del av koden som de utifran den tidigare diskussionen vet
kommer exckveras. Malet dr att stoppa proceduren (deras skrivna programkod).
[...] Tillvigagingssittet och 16sningen har mycket karaktir av trial-and-error och
innehaller inget kvalitativt nytt. De lyckas inte pd detta stadium resonera sig fram
till att problemet har en logik som gir utanfér vad de tidigare lirt sig i denna
milj6, utan de arbetar fortfarande med de ramar som etablerats under det gangna
passet. (Ivarsson, 2002, 5.69)

Studien bygger pa att elever fran skolar 6 ska lira sig rekursion' med hjilp av
Dacta-materialet och programmeringsmiljén. Ivarsson hivdar att den grafiska
programmeringen till viss del hjilper till nir eleverna ska beskriva hur de forstar
rekursionsproblemet eftersom de kan peka samtidigt som de beskriver. Likvil
giller att eleverna anvinder uttryck isolerade till programmeringsmiljén och de
har svirt att tilligna sig en fOrstielse for problemets art i en vidare mening. Ett
exempel pd detta dr att ligga till ett nytt moment 1 det befintliga programmet
som citatet ovan visar. D4 eleverna ska gora detta upplevs problemet vara nagot
helt nytt, de bétjar om frin borjan med hela problemlésningen och provar sig

fram till en ny l6sning. Det dr svart att dra nigra egentliga slutsatser kopplade

14 Rekursion: En programfunktion som anropar sig sjilv tills ett villkor dr uppfyllt. Da resultatet
presenteras dr det ett antal kopior av funktionen som visas, dock kan kopiorna innehdlla andra virden
in ursprungsfunktionen. Marton och Booth (2000, 5.94) ger oss ett exempel fran vardagen pa rekursion:
”[...] nir du tittar i en stor viggspegel, nir det finns en annan viggspegel lite snett bakom dig, nigot
som de flesta klidaffirer fiffigt nog erbjuder. Om du tittar in i spegeln rakt framfor dig, kan du se en
reflektion av spegeln bakom dig, och atminstone en del av din rygg dir. Bakom dig kan du ocksa se en
iterspegling av spegeln framfor dig [...] Du ser i princip ett odndligt antal kopior av din rygg och ditt
ansikte [...] Detta dr pd ett sitt ett rekursivt fenomen, i det att det finns ett stort antal kopior av samma
sak [...]”
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till forstdelsen av programmeringsmomentet i Ivarssons (2002) studie. Fér det
torsta dr problemets art, att forstd rekursion, sd avancerat att frigan dr om det
ar rimligt att en elev i skoldr 6 kan tilligna sig férstaelse pa denna abstraktions-
nivd. For det andra blir konsekvensen av detta att det 4r omdijligt att veta om
det dr programmeringen eller det matematiska problemet som eleverna har
svarigheter med. Ivarsson hivdar ocksa, att problemstillningen vanligtvis hor
hemma pa universitetsniva och att i férhédllande till elevernas utbildningsniva
kan problemet ses som mycket avancerat, vilket gér hindelsefétloppet sirskilt
intressant att underséka” (Ibid, s. 61).

Den tidigare forskning som rdrt konstruktionsmaterialet har féretridelsevis sin
utgangspunkt i sociokulturella teorier. I ovanstiende redogérelse mirks detta
framforallt hos Lilja och Lindstrém (2002) och Ivarsson (2002). Det gir dven
att se samma teoretiska ansats hos Papert dven om den inte dr lika tydligt
uttalad. Emellertid blir det konstruktivistiska synsittet framtridande i Paperts
forskning, vilket tydliggbrs genom hans egen teoretiska bendmning:
Construktionism. Nir det giller de teoretiska utgingspunkterna skiljer sig
foéreliggande studie fran den beskrivna dels genom att teorigrunden utgar frin
minniskans erfarenheter av den konkret upplevda virlden och dels genom att

kunskap ses som nigot som konstitueras, inte konstrueras.!>

Gemensamma nimnare mellan denna studie och de som lyfts fram ovan finner
vi i det programmerbara konstruktionsmaterialet, dir grafisk programmering
anvinds som tillvigagangssitt for att programmera. Hir finns det likheter med
Ivarssons (2002) forskning, dérfor att den ér inriktad pé elevernas forstielse av
rekursion vilket kan ses som en aspekt av programmeringshandlingen.
Emellertid skiljer sig forskningsobjektet dt 1 foreliggande studie jamfort med
Ivarssons genom att forskningsfrigorna har olika inriktningar och intressen
samt att det dr dldre elever som ligger till grund f6r denna undersékning,.

I min sokning av tidigare forskning har jag inte patriffat nagra studier som
behandlar vad eleverna riktar sin uppmirksamhet mot nir de beskriver sina
programmeringshandlingar. Féreliggande studie utgdr alltsa ett perspektiv som
ir viktigt att ldgga till tidigare forskning inom omrédet for att béttre forstd hur
programmering erfars av eleverna och vad som dr centrala aspekter att utgd fran

nir det giller programmeringsundervisning i dessa sammanhang.

15 Se kapitel 4.
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LARANDE OCH PROGRAMMERING

Nir det giller metodisk ansats och intresset f6r uppfattningar av programmer-
ing finns det likheter med foreliggande studie och den som presenterades av
Booth (1992). Booth redovisar hur universitetsstudenter erfar ett rekursions-
problem, som ska l6sas med hjilp av programmering. Likheterna mellan
studierna finns dels i att bada unders6kningarna behandlar frigan om hur en
specifik urvalsgrupp uppfattar att de lir sig programmering och dels i att den
metodiska ansatsen dr fenomenografi i bdda studierna. I delar av Booths
resultat presenteras fyra kvalitativt skilda beskrivningskategorier av hur
programmering av rekursionsproblemet uppfattas. De tvd férsta kategorierna
visar att studenterna dr fokuserade pa programmeringsspriket eller sjilva
syntaxen. Kategori tre och fyra pekar pa nagot bortom sjilva instruktionerna till
datorn, dessa har fokus pd hur problemet skulle l6sas med hjilp av
programmeringen. I figuren nedan redovisas en sammanfattning av Booths

(1992) kategorier:

A. Learning to program as learning a programming language, in which
focus is on learning the features and the details of one or more
programming languages;

B. Learning to program as learning to write programs in a
programming language in which focus is on learning to write programs
which make use of available techniques and features of the programming
language;

C. Learning to program as learning to solve problems in the form of
programs, in which focus is on learning to produce programs according
to the needs of problems;

D. Learning to program as becoming part of the programming
community, in which focus is on learning to solve problems and write
programs in collaboration with, or for, someone else, and thereby
participate in the world of programming.

Figur 1. Booths fyra kategorier av kvalitativt skilda sdtt som studenter erfar programmering av
ett rekursionsproblem. Kategorierna ér delar av resultatet.

I en senare redovisning av samma studie hidvdar Marton och Booth (2000) att
lirarnas uppfattning av det centrala undervisningsbegreppet rekursion inte
hinger samman med hur studenterna uppfattade det. Lirarnas undervisnings-
metoder missgynnar vad som krivs fOr att programmera och for att eleverna

ska kunna lira sig programmera.
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Den fragestillning som star 1 fokus i Berglunds (2005) avhandling 4r ”hur kan
man pd pedagogisk vetenskaplic grund forstd studenternas lirande av
datorsystem i en komplex liromiljé?” (s. 219). Studien gick ut pa att f6rstd hur
studenterna lirde sig att 16sa datakommunikationsproblem i ett system som de
gemensamt konstruerade. Likheterna mellan foreliggande studie och Berglunds
ligger i att bada studerar forstielse av problem knutna till datorer. Berglunds
ansats har emellertid en stark datavetenskaplig prigel eftersom det dr val av
nitverksprotokoll och digitala kommunikationsregler som stir fér lirande-
objektet. For att forstd hur studenterna erfor lirandet i detta sammanhang,
valde Berglund att analytiskt separera uppfattningar av vad, hur, varfér och var
studenterna lir. Metodiskt anvinder sig Berglund av fenomenografi — pa ett
innovativt sitt — ddr han liter de metodiska utgingspunkterna integreras med
element ur verksamhetsteorin. Tydligast syns denna sammanfogning i hans
diskussion kring kontexten, en diskussion som bygger pd resultatet fran frigan

var studenterna lar. Berglund (2005, s. 220) menar:

For att mojliggéra den syntes av fenomenografiska data, som erbjuds av
verksamhetsteorin, har frigan om sammanhang, eller kontext, till lirandet belysts
ur olika perspektiv. En dtskillnad gjordes pd basis av vem som erfar en viss
kontext i en viss situation. En student erfar en kontext som en bakgrund till det
fenomen som diskuteras i en intervjusituation.

Berglunds ansats 4r inte oproblematisk. En central utgingspunkt inom
fenomenografin 4r att informantens beskrivningar lyfts ur sitt tidsmiéssiga och
rumsliga sammanhang. Med motivet att man pa det sittet kan f6ra thop resultat
frin olika sammanhang och vice versa blir ett resultat anvindbart i andra
kontexter 4n den som studerats (Marton & Booth, 2000). Fenomenografin har
heller inget intresse 1 vem som siger vad, eftersom det dr innehallet i1 utsagorna
som ligger till grund £6r analysen. I Berglunds fall 4r kontexten (var studenterna
lir) ett forskningsobjekt, det vill sdga intresset dr riktat mot uppfattningar av
kontexten, vilket egentligen inte méter ndgot hinder. Likvil medfér féreningen
med verksamhetsteorin, som tydligt dterspeglas i citatet ovan, att studien far en
hypotesprévande karaktir. Exempelvis om student A erfar ett objekt pd ett
visst sitt, sd beror det pa kontexten. Ett 6vergripande resultat som Berglund
presenterar dr att tva kvalitativt olika sitt att erfara lirandet av nitverks-
kommunikation identifierats. Det ena 4r att studenterna dr “inriktade mot att
uppfylla de formella kraven i en situation” det andra dr 7att lira sig data-

vetenskap” (Berglund, 2005, s. 220).
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Som tidigare nimnts liknar foreliggande studie den som Booth (1992) genom-
férde. Skillnaden ligger i forsta han i forskningsobjekten. Booth studerade en
specifik del i programmering — uppfattningar av rekursion — medan jag i denna
studie studerar uppfattningar av programmeringshandlingen utan nagot
specifikt programmeringsmoment i fokus. Till detta ska dven liggas att jag valt
att analysera och redovisa resultatet i ljuset av begreppet intentionalitet.
Studierna skiljer sig 4ven 4t i urvalet eftersom universitetsstudenter ingdr i
Booths studie medan grundskoleelever fran skolar 8 och 9 ir féremal 1 denna
studie. Med Berglunds (2005) studie finns den gemensamma nidmnaren i att
hans undersékning likt denna gér en kvalitativ ansats pd objekt som dr
férknippade med den tekniska disciplinen. I Berglunds fall 4r det lirande av ett

komplext datorsystem som ir i fokus och i féreliggande studie programmering.
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3 OM PROGRAMMERING

Alla sammanhang dir en dator anvinds har en sak gemensam, det behévs
program som ger datorn instruktioner om vad den ska utféra. Papert (2003)
beskriver 6msesidigheten mellan dator och program med hjilp av den
Trojanska histen som metafor. Han menar att datorteknologi kan liknas med
invasionen av Troja som genomférdes med hjilp av trdhdsten som soldaterna
gbémde sig i. Det var inte hdsten som var effektiv, utan soldaterna som var inne i
histen. Likvil var histen en forutsittning for att soldaterna skulle komma in i
Troja och fa mdjlighet att agera effektivt. Analogt ger datorn programmen
méjlighet att vara ett effektivt stéd dt anvindaren.

I detta kapitel presenteras huvuddragen inom omridet programmering, det vill
sdga, att skapa programvara med hjilp av ett programsprak. Sirskilt fokus ar
riktat mot vad som karakteriserar programmering med hjilp av grafiska
komponenter eftersom det dr den programmeringsformen som eleverna i

studien anvinder.

PROGRAMMERING - EN OVERSIKT

Programmeringsbegreppet dr for de flesta férknippat med digitala datorer. Det
som for ett sekel sedan benimndes programmering — justeringar av mekaniska
maskiner med hjilp av halkort eller att dndra stromstyrka i elektroniska
analysmaskiner — ridknas idag som en allmin teknisk process (Booth, 1992).
Utvecklingen av anvindargrinssnitten har varit en bidragande orsak till att
dagens datorer dr betydligt enklare att programmera, jimfért med dem som vi
anvinde fO6r bara ett par decennier sedan. Exempelvis erbjuds idag
programutvecklingsmiljéer som bygger pd att anvindaren, med hjilp av nédgra
enkla knapptryckningar, kan skapa program. Tillgdngligheten till teknik och den
utbredda datoranvindningen stiller ocksd nya krav pa anvindaren, dir behovet
av kunskaper som kan liknas med programmering har vixt i takt med den
utveckling som gjort den digitala datorn till var mans eller kvinnas redskap.
Tidigare var programmering nagot som enbart utférdes av experter medan
denna uppgift i allt stérre utstrickning idag vilar pd anvindaren. Detta giller f6r

sdvil en privat anvindare som en professionell anvindare. Fér en privat
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anvindare erbjuder de flesta program en anpassningsméjlighet till specifika
behov, en flexibilitet som mer eller mindre innebir att datorn ska program-
meras for att programmen ska vara individanpassade. I detta fall talar vi inte om
programmering i traditionell form utan att anvindaren stéller in ett program si
att det passar for just honom eller henne genom att f&lja en guide, dir olika
alternativa instillningsméjlicheter erbjuds. Inom industrin ligger de flesta
programmeringsmomenten idag nira produktionen. Hir har robotarnas intig
gjort att programmering effektivast sker i direkt anslutning till den uppgift som
ska utforas, vilket innebdr att betydligt fler arbetar med programmering i sitt
dagliga arbete 4n nir programmeringen var forlagt till ndgra fatal personer som

hade yrkesepitetet programmerare.

Samspelet mellan dator och program fOrutsitter att alla instruktioner som
datorn tar emot och bearbetar matas in som maskinkod eller maskinsprak, som
det ockséd heter. Maskinspraket dr baserat pa endast tva sprakelement s#dm pa
och strim av (1 och 0) och det dr med hjilp av dessa symboler som foérutsittn-
ingarna skapas for att kunna ta emot och bearbeta data.’¢ P4 grund av sin
knappa semantik dr maskinspriket svart att Gverblicka, férstd och tidskrdvande
att programmera i. Den sprakklyfta som uppstir mellan minniskan och datorn
Overbryges med hjilp av ett programmeringssprdk som ligger ndrmare
minniskans sprikliga forstdelse dn maskinkoden. Detta dr ocksd program-
sprakens Overgripande syfte; att vara linken mellan ménniska och dator f6r att
péa ett sa enkelt och effektivt sitt som mojligt implementera och manipulera
data. Férenklingen dr frimst baserad p4 att instruktioner kan skrivas med hjilp
av syntax, vilket dr en blandning mellan skriftengelska och matematiska tecken i
varierad grad beroende pa programsprak. Programmeraren har med andra ord
hjilp av ett skriftsprak istillet for att programmera i maskinkod.

Booth (1992) liknar utvecklingen av programspriken som en bro mellan
anvindaren och datorn. I ena dnden av bron finns en dator och i den andra
inden en minniska. Ju nirmre minniskan vi kommer desto hégre dr nivin pa
spraket, for att anvinda terminologin inom datalogi. I programmerings-
sammanhang ir det spriken som kan ordnas under kategorin hégnivasprak som
ligger ndrmast minniskans skriftsprik. Hognivdspraken dr resultatet av en
kumulativ programspriksutveckling som har styrts av anvindarnas behov av

programsprdk som dr bide litta att lira och effektiva att anvinda. Det ér ett

16 Begreppet data refererar till tecken som dr birare av information. Datorns har inte f6rmdga att tolka
eller ge mening at data utan endast bearbeta dem och producera ny data. Genom minsklig aktivitet
tolkas data och blir till information (Langefors, 1995).
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stort antal programsprik som kan ordnas under familjen av hégnivasprik och
vi kan dven se att familjen innehaller variationer av programmeringsformer. En
har redan nidmnts, programmering med hjilp av skriven syntax. Till denna
programmeringsform hoér bland annat spraken C och JAVA. Andra sitt att
programmera och fi in instruktionerna i datorn dr med hjilp av résten eller
rorelser (se exempelvis Nordin & Wilde, 2003; Shneiderman & Plaisant, 2005),
eller att anvinda ikoner som sitts samman till ett program. Det senate ér fokus i
denna studie och jag har valt att anvinda bendmningen grafisk programmering
som en beskrivning f6r denna programmeringsform. Andra benimningar som
férekommer dr Visuell programmering (Preece, 1994) eller Direkt manipulerad
programmering (Shneiderman & Plaisant, 2005).

GRUNDERNA I PROGRAMMERING

I likhet med det minskliga spriket har ett programsprik grammatiska regler
som utgor strukturen i spriket. Skillnaden 4r att ett manskligt sprak kan forstas
dven om det dr uppbyggt av dalig grammatik, medan ett programsprak maste
folja exakt grammatik for att en dator ska kunna ta emot, bearbeta och
presentera data. Inom familjen av programmeringssprak vatierar de
grammatiska reglerna pid samma sitt som mellan exempelvis franska och
svenska. Varje programmeringssprik har sin egen syntaktiska uppbyggnad med
hjilp regler kring hur ett program far skrivas och vilka betydelser specifika
tecken har. Det som férenar programmeringen, oavsett sprik, dr att alla
programmeringsuppgifter kan I6sas med hjilp av enbart tre grundoperationer.
Dessa grundoperationer dr sekvens, selektion och iteration. Abelli menar att i
princip alla moderna programmeringssprak har konstruktioner fér dessa tre
grundoperationer” (2004, s. 52), vilket innebir att en l6sning kan gdras med
hjilp av dessa operationer oberoende av vilket sprak vi viljer att anvinda f6r

implementering.

En sekvens innebir att en enskild programsats utférs genom ett antal
kommandon som ldses ett efter ett (steg fOr steg) dnda till en ny instruktion ges
som dndrar denna rutin. Detta kan liknas med kapitlen i en bok. Varje kapitel
har sin uppgift och raderna lises en efter en dnda tills en ny rutin uppstir,
exempelvis att titta pa en bild som illustrerar ndgot i texten. Raderna i denna
text ldser du rad for rad. En dndring av rutinen a# lisa detta kapitel gbrs om det
mitt i ett stycke stdr skrivet: Fortsétt lasa i kapitel 5.7 Operationen selektion

17 Det dndrade typsnittet ar till for att markera den text i exemplet som utgér analogin med
programkod.
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fungerar som en rutindndring i en sekvens dir ett val mellan tvé eller fler virden
avgdr fortsittningen i programmet beroende pa villkoren. Med virt exempel
kan en selektion forklaras genom att det i texten stir: Laser du detta pd en torsdag
ska du fortsétta 1&sa i kapitel 5, annars fortsatter du l&sa i detta kapitel. Selektion innebar
med andra ord antingen — eller. Antingen 4r det torsdag eller sa dr det inte det.
Den sistndimnda grundoperationen steration innebir att en programsats upprepas
inda tills ett villkor blir uppfyllt eller att det bryts. Ater till virt exempel: Sa
lange det ar mandag ska du fortsétta att lasa i detta kapitel. Villkoret som ska bli
uppfyllt i detta fall £6r att bryta iterationen dr att mandag ska Sverga till tisdag

om vi ser det kronologiskt.

Med hjilp av grundoperatorerna kan vi géra nistlade uppsittningar av instruk-
tioner for att 6ka funktionaliteten i ett program. Med nistlad menas att en
operation skrivs i en annan operation. Som ett exempel pé detta kan inlednings-
raden pa kapitel 5 lyda: Om du redan last detta kapitel, fortsatt att ldsa kapitel 6. Nar vi
bladdrat fram till kapitel 6 star pa fOrsta raden i andra stycket: L&s detta stycke,
darefter fortsatter du dér du var i kapitel 3. Tillsammans utgér sekvens, selektion och
iteration byggstenarna for att bygga upp en programstruktur, en algoritm. I
figuren pé nasta sida (figur 2) visas hur dessa grundoperationer anvinds i den

programmeringsmiljé som eleverna i studien anvint.
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Fil Redigera Mandwrera Projekt Fonster Hjslp
[ 9pt Applikation Fank

Figur 2. Exempel pi hur grundoperationerna sekvens, selektion och iteration anvinds i
studiens programmeringsmiljé.

1. Programmet startar vid denna ikon och lises sedan sekvensvis at hoger.

2. Selektionen styrs i detta fall av en ljussensor. Om ljusstyrkan (luxtalet) dr
storre dn ett visst virde (som anges av programmeraren) styrs sekvensen
till den Gvre slingan i programmet, dr ljusstyrkan ligre eller lika med
virdet styrs sekvensen till den nedre slingan.

3. Om ljusvirdet dr stérre dn det givna virdet som ljussensorn program-
merades med, startar motor A och gar i 5 sekunder. Tidsstyrningen dr en
iteration. Motorn ska gi sé linge som tiden inte 6verstiger 5 sekunder.

4. Om ljusvirdet dr mindre eller lika med det programmerade virdet,
startar motor B med en iteration om 4 sekunder.

5. Programmet avslutas vid denna ikon.

De olika ljusstyrkorna som beskriv ovan kan exempelvis uppstd om en robot
inleder sitt uppdrag genom att dka pa ett gritt underlag, som i detta
sammanhang betraktas som neutralt underlag. Kommer sedan roboten pa ett
vitt underlag startar motor A enligt vart exempel och om roboten kommer pa
ett svart underlag startar motor B.
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PROGRAMMERING - EN FORM AV PROBLEMLOSNING

Programmering handlar om problemlésning!® dir verktyget utgdrs av datorn
och den programvara som skapas. For att lyckas giller det att programmeraren
under problemldsningsprocessen har forstielse for vad som ska utféras och hur
detta uppnis. Vad och hur implicerar dven att syftet dr klargjort och att det
finns en grundférstdelse f6r vad som dr méjligt att utféra med hjilp av det
programmeringssprik som finns tillgingligt. Detta kan beskrivas med hjilp av
den verktygsmetaforik som Géranzon m.fl. (1983) anvinde fOr att beskriva
karaktiren hos en dator. Anvinder vi oss av verktyget skiftnyckel som metafor
(allmint talar vi om datorn som ett verktyg) for att beskriva programmering
skulle vi fd féljande beskrivning: En skiftnyckel dr konstruerad for ett visst
dndamal. For att kunna anvinda skiftnyckeln maste vi veta vad som ska utforas
och hur en skiftnyckel anvinds. Férst maste man forstd i vilket syfte verktyget
ska anvindas. Sedan méste man forsta vilket verktygets inbyggda funktionalitet
ir 1 forhédllande till syftet. Darefter méste verktyget stillas in (programmeras)
eller styras mot syftet enligt den funktionalitet som dr méjlig. Den inbyggda
funktionaliteten kan vara storre hos vissa verktyg och didrmed ocksd variationen
av instillningsmoijligheter och det kan ocksd finnas fler syften med samma
verktyg. Analogt kan vi med en dators funktionalitet stilla in vad som ska
utféras med hjilp av datorn.

Anvindningen av begreppet problemlosning forutsdtter att det finns ett
problem (en uppgift) som ska l6sas, vilket ger anledning till att definiera termen
problem. Ett problem utgér skillnaden mellan tva tillstind, ett 6nskat tillstand
och ett upplevt tillstind. Goldkuhl och Réstlinger (1988, s.16) uttrycker deras
definition av problem pa féljande sitt:

Ett problem ir skillnaden mellan ”hur jag vill att det ska vara” och “hur jag
uppfattar att det ar”

Det 6nskade tillstindet eller “hur jag vill att det ska vara” bestims av
situationens karaktir och problemldsarens — programmerarens — erfarenheter.
Exempelvis dr det svart att programmera instruktioner fér en robot som ska
utféra ndgot specifik (forflytta sig till en koordinat) om den som konstruerar
programmet inte har erfarenheter av det som ska utféras (kunskaper om ett

koordinatsystem). Det dr emellertid viktigt att papeka att det inte dr en

18 Problemlésning ar vedertaget begrepp, dirfér anvinds det i denna text. Alternativt skulle uppgifts-
16sning eller kunskapsprocess lika girna kunna anvindas.
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definierad ritt 16sning i rationalistisk mening som avses i denna beskrivning av
problemlésning, utan en process dir en elev (programmerare) arbetar med

utgingspunkt 1 sin egen forstielse av uppgiften.

Problemldsning ska férstds som hela den process som krivs for att en uppgift
ska bli utférd, fran individuell férstielse av uppgiftens art, via planering och
implementering av program, till testning och utvirdering av resultatet. Detta
betyder att begreppet programmering ir att jimstilla med begreppet problem-

16sningsprocess och att implementeringen av kod ér en del i denna process.

En vanligt férekommande!® problemlésningsmodell inom omridet dr den som
Pélya presenterade f6r forsta gangen 1945 i boken How to Solve It - A New Aspect
of Mathematical Method. Likheter 1 den strukturella uppbyggnaden mellan
matematik och programmering samt modellens enkelhet och generaliserbarhet
har bidragit till att den flitigt anvinds som utgidngspunkt inom programmerings-
undervisning. Modellen ér indelad i fyra moment, dir varje steg ska &vervigas

och analyseras 1 tur och ordning. Nedan presenteras en sammanfattning av

Pélya (1990) modell:

» First:  You have to understand the problem. What is the
unknown? What are the data?

> Second: Devising a plan. Have you seen the same problem before?

» Thitd: Catrying out the plan (of the solution).

»  Fourth: Looking back. Can you use the result?

Booth (1992) och Marton och Booth (2000) har presenterat en problem-
16sningsprocess som liknar Pélyas. Marton och Booth redogjorde f6r de olika
faser som studenter fokuserar pa nir de ska tidnka ut ett program. Redogérelsen
liknar problemldsningsteorin - och presenteras som programmeringens
skrivprocess. Processen bestar av tre faser; problem, specifikation och program.
Problem, beskrivs som den situation som programmeraren stills infér att 16sa.
For att gora detta kridvs att problemet studeras och att programmeraren lir
kinna dess struktur si att det blir méjligt att skriva ett program. En

specifikation, dr resultatet av arbetet med problemfasen och ir en formell

19 Att Pélyas teoti dr vanligt férekommande grundar jag pd en genomging av undervisningslitteratur
inom programmering som jag gjort i samband med denna studie. Totalt har jag granskat 28 bocker
skrivna pa engelska, amerikanska eller svenska. Nagot fler 4n hilften (18) tar sin utgingspunkt i en
beskrivning som ér helt eller delvis identiskt med Polyas problemlésningsteori. Nagra exempel pa
litteratur som beskriver programmering med utgingspunkt i denna teori ar: Backhouse (2003), Eklund
och Fernlund (1998) och Hanly och Koffman (1999).
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sammanfattning av vad programmet kriver. Den sista fasen, program, ir
momentet dd programmet skrivs. Detta gbrs efter att man har sett till att
specifikationens alla aspekter 4r genomftérbara i den aktuella datorn (Marton &
Booth, 2000, s. 51).

PROBLEMLOSNING OCH PROGRAMMERING - NAGRA
KRITISKA ASPEKTER

Ar 1637 presenterade Descartes en modell fér problemlosning i sitt verk
Avbandling om metoden. Modellen utgjorde resultatet av s6kandet efter en metod
som skulle vara giltic dd det gillde att na kunskap: ”[...] jag férsatte mig at att
soka efter den sanna metoden att nd all den kunskap som min ande var i stind
att erhalla” (Descartes, 1983, s. 48). Descartes likstillde i och med sin fram-
stillan kunskapande och probleml6sning. Detta ir ett godtagbart likhetstecken
om vi forstir problemlésning som en konstituerande process dir en kvalitativ

térindring av en uppfattning nis.

Descartes modell innehaller fyra regler?® (steg) for att pd bista sitt l6sa ett
problem. I forsta hand 4r det regel nummer tva som satt storst avtryck i den
moderna tidens diskussioner kring probleml6sning. Han hivdade att “uppdela
vart och ett av de problem jag skulle underséka i si méinga delar som méjligt
och som det behévdes for att bittre 16sa dem” (Descartes, 1983, s. 49). Med
utgiangspunkt i detta madste atminstone ett fragetecken resas. Descartes
forutsitter att en uppdelning av problemet underlittar processen och som ett
resultat av detta blir 16sningen bittre, vilket kan forstds som att delarna var f6r
sig kan 16sas for att sedan sittas ihop till en helhetslosning bestiende av ett
antal separata 16sningar. Resonemanget visar en avsaknad av forstielsen att
helheten kan vara stérre 4n summan av delarna. Descartes utgangspunkt ir ett
systematiskt arbetssitt — i sin ytterligaste form — dér syftet dr att underlitta
problemlésningen (eller att finna kunskap) men som fragmenterar innehallet till
osammanhingande delar. Helhetens betydelse gar férlorad enligt detta sitt att

resonera.

20 Presentationen av reglerna ir Konrad Marc-Wogaus 6versittning frin 1983 (Descartes, 1983, s. 49):
Den forsta regeln dr att aldrig godta nigot som sant, om jag inte klart insdg att det var det, eller — med
andra ord — att omsorgsfullt undvika 6verilning och férutfattad mening |[...]

Den andra ar att uppdela vart och ett av de problem jag skulle underséka i sa manga delar som méjligt
och som det behévdes for att bittre 16sa dem.

Den tredje regeln ir att ge en sidan ordning at mina tankar, att jag bétjade med de enklaste och
lattfattligaste tingen for att sd smaningom liksom gradvis héja mig till insikten i de mest sammansatta,
och dirvid férutsatte en ordning till och med mellan de ting som av naturen inte féljer pa varandra.
Och den fjirde och sista regeln dr att verallt géra sa fullstindiga upprikningar och sa allméinna
oversikter, att jag kunde vara siker pa att inte ha utlimnat nigot.
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Likvil dr det just denna fragmentariska uppdelning av ett problem som manga
ginger tillimpas i undervisningssammanhang inom programmering vilket
medfér att eleverna har svért att se hur delarna ingdr i en helhet. Exempel pa
detta ser vi 1 foreliggande resultatkapitel. I undervisningen framtrider det
fragmentariska synsittet genom att fokus manga ginger ligger pd att ldra sig
syntaxen i ett programsprak istillet for att lira sig programmering som
problemlésningsmetod. En bidragande orsak kan vara att fokus har kommit att
hamna péd att folja modeller, si som Polyas, steg for steg dir ett moment

separeras frin ett annat. Jag aterkommer lite lingre fram till denna diskussion.

Som avslutning i detta avsnitt vill jag nimna att jag inte obemirkt kan passera
diskussionen ovan utan att reflektera Gver kontrasterna som aterfinns i detta
arbete. A ena sida framhiver jag livsvirldsfenomenologin och dess erfarenhets-
filosofiska ansats, med det erfarande subjektet i centrum, och en forstdelse av
virlden som oreducerbar och komplex. A andra sidan styckas denna virld — likt
Descartes — upp 1 separata 16sbara enheter i och med att problemlésnings-
modeller ges en central position i teorildggningen av programmering. En modell
ir en reducering av den komplexa verklighet vi lever i, en reducering som
endast kan gora ansprak pd att avgrinsa vissa delar i ett sammanhang. Det ér
ocksd svart — om inte omdijligt - att veta var ena delen i problemlésnings-
processen slutar och var den andra tar vid. Det dr tvirtom troligt att de tre
forsta stegen 1 Pélyas modell sker med en samtidighet under problemlésningen
dir ena momentet framtrider mer dn de andra under ett visst dgonblick. Det
vill siga att arbetsprocessen dr sammanflitad, dir det 6verhuvudtaget inte gar
att skilja det ena steget fran det andra eftersom helheten inte kan reduceras till
enskilda enheter. Avsikten med att lyfta fram problemldsningsprocessen ér dels
att det dr ett vanligt sdtt att undervisa om programmering och dels for att
modellen visar var i processen som foreliggande studie har sin utgangspunkt — i
implementeringsmomentet. Jag goér inte ansprdk pa annat dn att studera
aspekter av den komplexa verkligheten.
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PROGRAMMERING MED GRAFISKA
KOMPONENTER

Grafisk programmering innebir att den skrivna syntaxen uttrycks med hjélp av
grafiska komponenter — ikoner — som sitts samman till ett sekventiellt fléde.
Varje ikon representerar en funktion i programmet och de sitts samman i den
ordning som programmet ska execkvera.?! Begreppet ikon ska i detta arbete
forstds som ett tecken (bild) eller en kombination av tecken som ir
sammansatta si att de delar objektets kinnetecken (Pettersson, 2003). Ett
exempel dr en ikon som forestiller en motor, den syftar till att representera

objektet motor och dess funktion pa roboten.

Utvecklingen av grafisk programmering kan i huvudsak kopplas till tva parallella
spar. Det ena utvecklingsspéret dr den som skett inom industrin fran behoven
av enkel programmering av robotar. Parent och Laurgeau (1984) pekar pa
nédvindigheten av att undvika programmering som bygger pa skriven syntax
for att kunna effektivisera och férenkla programmeringsmomenten. Meningen
ir att programmeraren har en tydlig visuell 6verblick 6ver den applikation som
representerar 16sningsmojligheterna och genom denna Sverblick underlittas
momentet och syntaxfelen minimeras. En annan férdel dr att applikationen kan
anvindas som en visuell prototyp innan programmet implementeras.
Shneiderman och Plaisant (2005) menar att ett bra fungerande grinssnitt dr en
godtagbar modell av verkligheten/uppgiften, men — bor tilligeas — grinssnittet
ir da anpassat till att representera en viss verklighet i ett visst sammanhang.

Det andra utvecklingsspéret nir det giller grafisk programmering bygger dven
den pa forenkling. Men i detta fall 4r det vardagsanvindarens behov av enkel
implementering av programkod som stir i centrum. Under mitten av 1990-talet
har vi sett ett allt storre intresse av program dir anvindaren via ett grafiskt
grinssnitt skapar programkod. Detta kan vi bland annat se genom att utveckling
av webbsidor sker med hjilp av grafisk programmering dir nagra knapp-
tryckningar kan skapa kod som idr anpassad f6r webben. Andra exempel ser vi
inom skolan dir det grafiska programmeringsverktyget dr vanligt fore-
kommande, eftersom program kan skapas utan att eleven behover lira sig
specifika programsprik som dr baserade pa skriven kod. Det kanske mest

pétaglica exemplet dr trots allt anvindningen av operativsystemet Windows

2l Med exekvering menas att ett program utfér de operationer som ingér i ett program. Allmant talar
man om att programmet kors.
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med tillhérande applikationsprogram. Hir handlar det inte om programmering i

den mening som lyfts fram i denna text, utan av anvindning av programvaror.

I nimnda exempel ovan finns en gemensam nimnare; tanken om att manipula-
tion av data ska ske med hjilp av nigon grafisk representation av nagot objekt.
Vi kan samla dessa under begreppet direkt manipulation (Direct manipulation)

(Shneiderman, 1980).

DIREKT MANIPULATION

Grinssnitt som bygger pa direkt manipulering syftar till att synligeéra det objekt
som representerar det fenomen som ska hanteras sa att anvindaren genom ett
enkelt handhavande kan astadkomma Onskad hindelse. Shneiderman och

Plaisant (2005, s.71) uttrycker det pé foljande sitt:

When a clever designer can create a visual representation of the world of action,
the users’ task can be greatly simplified, because direct manipulation of familiar
objects is possible. [...] By pointing at visual representations of objects and
actions, users can carry out tasks rapidly and can observe the results immediately
(for example, dragging and dropping an icon into a trash can).

Vidare menar Shneiderman och Plaisant att programmering med hjilp av
fysiska representationer (ikoner) dr naturligt och efter att ha anvint direkt
manipulering som programmeringsform dr det svart att forestilla sig varfor
ndgon skulle vilja anvinda sig av en komplex syntax for att dskadliggbra en
visuell process. Som en replik till deras uttalande dr det viktigt att i detta
sammanhang papeka att olika programmeringsformer har olika syften och
anvindningsomraden. Grafisk programmering dr inte heller utvecklad 1 den
utstrickning sa att det gdr att applicera pa alla omraden.

Anvindning av ikoner kan ocksd innebdra att anvindaren tolkar symbolen fel.
En ikon kan uppfattas betyda en specifik sak, men betydelsen dr ndgot annat.
Grafisk programmering innebir med andra ord ett visst matt av inlirning for att
forstd vad vissa eller alla ikoner betyder. Ingen konstruktér av system, som
bygger pa direkt manipulation, kan begira att en bild eller ikon blir uppfattad pa
samma sitt oavsett anvindare, det vill siga, de kan inte gbra ansprak pa hog
iconicitet.?? Att vilja ritt symbolobjekt kan vara problematiskt. Till synes enkla
representationer eller metaforer kan medféra att anvindaren blandar ihop

funktioner, detta giller speciellt om betydelsen av funktionerna ligger nira

22 Iconicitet: graden av likhet mellan en avbild och det avbildade (Pettersson, 2003)
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varandra (Shneiderman & Plaisant, 2005). Griffin & Gibbs (1993) lit ett antal
forsokspersoner beskriva hur de uppfattade 48 olika datorikoner. Resultatet
visade pd att det var en tydlig skillnad mellan hur férsékspersonerna uppfattade

ikonerna och vad som var avsedd betydelse med samma resultat.

Fordelarna med att anvinda ikoner &verviger emellertid nackdelarna nir det
giller elever som ska lira sig programmering. En skriven instruktion (syntax)
riskerar att bli fel varje ging den skrivs, pid samma sitt som ett ord. Medan en
ikon, som visserligen kriver visst matt av inldrning av vad den representerar,

aldrig kan generera syntaktiska fel.

LARANDE GENOM PROGRAMMERING

Denna studie handlar om ett specifikt lirande genom applikationsomridet
programmering. I detta avsnitt férs en diskussion kring lirande inom detta
omréde, det vill sidga, en diskussion om vilka erfarenheter vi kan gbra ansprak
pa att eleverna gor nir de arbetar med programmering. Erfarenheter som inte
ir knutna till programmeringsfirdigheter, utan kunskap som dr applicerbara pa
andra omrdden. I nista kapitel dterkommer jag till begreppen Awnskap och

larande dir min syn pd kunskap och lirande i ett allmint perspektiv presenteras.

Under de tre senaste decennierna har teorierna om programmering som medel
for att lira eclever hantera datorer och andra firdigheter i undervisningen
varierat. Meningarna om programmering i undervisningen har sina ytterligheter
fran en Overtro pa programmeringens betydelse, till att programmeringen helt
ska forkastas, eftersom det inte tillfér eleverna ndgon kunskap férutom
mojligtvis att lira sig ett programsprik (Lilja & Lindstrém, 2002). I bétjan av
1980-talet var Seymour Paperts teorier om datorn som det goda ldrandets
verktyg béde banbrytande och uppseendevickande. Paperts vision var att

eleverna skulle fa kontroll 6ver datorn genom att lira sig programmering:

I min framtidsbild programmerar barnet datorn och fir i och med det bide en
kinsla av att behirska ett stycke av den mest moderna och kraftfulla teknologi
och en intim kontakt med ndgra av de mest djupgiende idéerna inom
naturvetenskapen, matematiken, konsten att bygga intellektuella modeller.
(Papett, 1980, s.14).

Det finns en poidng i Paperts framstillning, dven om vi maste forhalla oss ndgot
mer nyanserat till saken dn vad som star skrivet i citatet och jag ska kommentera

tva saker i1 denna vision. Foér det forsta stiller jag mig bakom att
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programmeringskunskaper kan ge en djupare forstaelse £6r datorns struktur och
funktion och genom detta kan eleverna skapa en foértrogenhet med datorn. Det
iar emellertid viktigt att podngtera att programmering ir ett — av flera — sitt att
lira sig att hantera och skapa fértrogenhet med datorn. I samband med mina
empiriska undersékningar i skolan da eleverna arbetade med programmerbart
konstruktionsmaterial fanns det flera exempel pa clever som menade att det
primidra lirandeobjektet var just att de lirde sig handhavandet av datorn
generellt (inte programmering). Detta 4r ocksid nagot som visats 1 tidigare
undersokningar med samma programmerbara material (Lindh m fl, 2003). For
det andra dr det knappast rimligt att djupgdende idéer inom naturvetenskap,
matematik och intellektuella modeller fis genom att behirska teknologin via
programmering. Diremot kan kunskap om programmering och datorer bidra
till att belysa naturvetenskapliga omraden ur ett annat perspektiv dn traditionell
undervisning. Programmering ska frimst anvindas som pedagogiskt medel i
sammanhang dir eleverna har nytta av programmering, om det i dessa lirande-
processer visar sig att eleverna ldr sig andra saker, fir vi se detta som ett

mervirde i just den specifika situationen.

OVERFORBARA KUNSKAPER TILL ANDRA OMRADEN

Nigra Overférbara kunskaper — transferkunskaper till andra omriden — som
pavisats genom tidigare forskning dr att arbete med programmering i
undervisningen trdnar eleverna i deras problemlésningsférmaga och logiska
tinkande (Booth, 1992).23 En annan firdighet dr férmagan att forsta kausala
samband, nigot som Papert beskriver som “debugging” (1993, s. 52), vilket
praktiskt innebir en férmaga att urskilja och ritta till orsaker till uppkomna fel 1
olika situationer. Det kan vara i savil programmering som i andra praktiska

problemlésningssituationet.

Papert menar dven att elever som lirt sig programmera anvinde konkreta
datormodeller f6r att ’tinka om tinkandet och lira om inldrning” (1980, s. 33)
och genom denna firdighet bygede de upp sin kunskapssyn:

Exempelvis 4t det manga barn som bromsas i sin inldrning ddrfor att de har en
modell fér inldrandet dir man antingen “kan” eller har fel”. Men ndr man lir sig
att programmera en dator blir det nistan aldrig ritt med detsamma. (Ibid, s.33)

23 Booth refererar till Soloway (1985) Why kids should learn to program. Yale University.
Originalforfattarens artikel har jag inte fatt tag pa.
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Liknande resonemang kan vi se hos diSessa (2000) som menar att dngslan f6r
att ha ritt eller fel begrinsar kunskapsinhimtningen och att en férmdiga att
hantera detta kan utvecklas genom erfarenheter frin programmering. Till detta
bér ocksd tilliggas att i de studier som jag granskat pekar samtliga pd att
kreativiteten 6kar hos eleverna ndr de lir sig programmering. En kanske inte allt
tér hipnadsvickande effekt eftersom programmering inte tillhér det vardagliga
skolarbetet, utan utgdér manga ginger ett speciellt inlige 1 undervisningen, nagot

som gor programmering till en variationsfaktor.

Lindh m.fl, (2003) visar att eleverna i férsta hand lyfter fram allman dator-
anvandning som erfarenheter frin arbetet med programmering. Nedan redovisas
ett exempel frin nimnda studie dir eleverna beskriver anvindning av datorn

som ett kunskapsomrade:

Intervjuaren: Jaha okej. Har du lirt dig nagot som du kan ha nytta av i andra
imnen?

Elev: Ja, jo... jag tror det dr mest datorkurser. Man lir ju sig mycket om datorer
om man ska botja pd ett foretag.
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4. TEORETISKA
UTGANGSPUNKTER

I foreliggande kapitel presenteras avhandlingens ontologiska och epistemo-
logiska utgangspunkter. Kapitlet innehéller dven en diskussion kring kunskap
och lirande, samt nagra reflektioner kring begreppet handling. Avsikten ar att
redogbra f6r vad som ligger till grund f6r hur jag ser pa forskningsobjektet och
att tydliggéra hur intervjuer och insamlad data har behandlas i ljuset av teorin. 1
all empirisk forskning gbrs antaganden om det omride som dr féremal for
undersokning. Antaganden som utgdr utgangspunkt fér hur forskaren forhiller
sig till forskningsobjektet och som mer eller mindre paverkar hur forskningen
bedrivs. Av dessa antaganden om verkligheten och kunskapen, det vill siga
ontologiska och epistemologiska stillningstaganden, f6ljer vissa metoder medan
andra utesluts (Bengtsson, 1999). Avhandlingens ontologiska grundantaganden
ligger inom livsvirldsfenomenologin, en erfarenhetsfilosofisk utgingspunkt
som utvecklats genom fenomenologin. Aven epistemologiskt tar jag min
utgdngspunkt i livsvirldsfenomenologin men 4dven fenomenografiska teorier?+

har inspirerat till denna teoriliggning.

LIVSVARLDSFENOMENOLOGI

Avhandlingens vetenskapsteoretiska utgangspunkt dr vad som benimns
livsvirldsfenomenologi. Livsvirldsbegreppet dr utvecklat genom fenomeno-
login och har sin uppkomst genom den moderna fenomenologins fader
Edmund Husserl (Moran, 2000; Bengtsson, 1999). Livsvirldsansatsen som
ontologisk utgangspunkt innebdr att vi erkdnner verkligheten som komplex,
sammansatt och kvalitativ, dér vi befinner oss i ett historiskt sammanhang som
inte liter sig reduceras till summan av tingen. Livsvirlden 4r Oppen och
oavslutad. I stillet f6r att skilja pd liv och virld férbinds dessa till en
sammanflitad enhet (Bengtsson, 1999). Ansatsen stiller objektivismen och
subjektivismen péd kant eftersom ett sdrkilt intresse inom livsvirldsfenomeno-
login dr riktat mot subjektet och objektets 6msesidiga beroende. Grund-

liggande idr att liv och vitld dr oupplésliga och i detta sammanhang blir en

24 Se not 3.
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central utgangspunkt att det som visar sig maste ha nagon att visa sig for.
Bengtsson (1993) f6r fram sin stillning mot objektivismen med utgingspunkt i
livsvitldsbegreppet. Diskussionen utgdr frin den matematiskt och logiskt

inriktade objektivismen:

Hir ersitts den konkreta livsvirlden av summan av fakta, vars frimsta
kinnetecken dr att de dr utbytbara mot vilka som helst andra fakta [...] 1+1=2
oberoende av om det 4r en minniska och en atombomb som liggs ihop — och
detta 4r denna objektivisms stolthet. Studiet av t.ex. manniskor kommer sdledes
att innebdra att méinniskan reduceras till ett objekt, till skillnad fran ett subjekt,
vars individuella liv och egenskaper dsidositts (Bengtsson, 1993, s. 45).

Livsvirldsfenomenologin utgir frin minniskans erfarenhet av den konkret
upplevda virlden, det levda livet. Genom vidra samlade erfarenheter, vira egna
eller de som férmedlats till oss, har vi lirt oss att férstd och handla i verklig-
heten. Schitz (1999) bendmner detta som lager av kunskaper” (s. 32). De
betydelser som framtrider f6r oss dr resultatet av att vi har olika erfarenheter av

att vara-i-varlden.

ORIENTERING I FENOMENOLOGIN

Termen fenomenologi anvindes redan under mitten av 1700-talet. D4 férekom
begreppet i flera texter bland andra hos Lambert och Kant (Moran, 2000). Det
var under denna era flera filosofiska inriktningar bérjade intressera sig for en
gemensam fraga — liran om det sanna i kontrast till det skenbara?> (Ibid.). Detta
gemensamma intresse medférde att grunden lades f6r en fenomenologisk
riktning inom filosofin som sedermera etablerades av Husserl 1 borjan av 1900-
talet. Begreppet fenomen?® kom att framsta som centralt och var ocksa det som
gav namn 4t fenomenologin. Begreppet anvinds i betydelsen det i sig sjilv
visande eller det som visar sig (Bengtsson, 1999; Kroksmark, 1987).

Den moderna fenomenologi dr en erfarenhetsfilosofisk ansats ddr intresset ér
riktat mot det levda livet och minniskans erfarenhet av den konkret upplevda
virlden. Sedermera kom fenomenologin att ta olika riktningar och vi kan idag

25 Sken. Av tyskans Schein. Nagot som i verkligheten inte dr vad det tycks vara; mer bestimt ndgot som
verkar vara verkligt, men som inte visar sig vara det. Motsatsen ir dels verklighet och dels fenomen.
(Filosofilexikonet, 1997, *Sken’)

20 Kroksmark (1987, 5.226-227) har gjort en etymologisk besktivning av begreppet fenomen. Citat:
Fenomen gir tillbaka pa det grekiska verbet fainesthai som betyder att visa sig och som gett substantivet
fainemenon som betyder det sig-visande, det tydliga. Verbet dr bildat ur faino, som betyder: att btinga
idagen, att stilla i ljuset, vars stam fa- betyder ungefir: det vari nagot kan bli uppenbarat och i sig sjilv
synligt. Vi méste alltsd med begreppet fenomen forsta: Det-i-sig-sjilv-visande, det uppenbara.
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se en variation i den fenomenologiska rérelsen.?” Trots de olika forgreningarna
inom rorelsen forenas dessa i det grundliggande uppropet “ga tillbaka till
sakerna sjilva” som Husserl formulerade i Logiska undersikningar 1900-1901
(Hussetl, 2000/1900, § 2 andra bandet, s.20). Med sakerna gilva menade Husserl
den konkreta verkligheten sd som den framtrider i vir erfarenhet i hela dess
variation och mangfald. Det dr erfarandet av sakerna som ger oss tillgangen till
vitlden och det dr genom vara erfarenheter som vi i en stindigt pdgiende

process bildar kunskap om sakerna dir for-givet-taganden sitts at sidan:

I fenomenologin giller det att varken ta vetenskapliga teorier, sunda férnuftet
eller vilka som helst dsikter f6r givna; det giller i stillet att gbra full rittvisa it de
objekt som dr féremil for undersékning — mé det vara matematiska eller logiska
objekt, kinslor, fysiska ting kulturobjekt, sociala institutioner m.m. Detta ir
sakerna sjilva och vir tillgang till dem ér erfarenheten. Det édr i dem som de visar
sig och det dr siledes utifrin erfarenheten som sakerna miste klargoras.
(Bengtsson, 1987a, s. 6).

Husserls idéer kom sedan att utvecklas genom en rad filosofer. Nagra av de
mest kinna dr Martin Heidegger, Max van Manen, Alfred Schitz och Maurice
Metleau-Ponty. Var och en har satt sin prigel pd fenomenologin och livsvirlds-
fenomenologins utveckling kan bland andra tillskrivas nimnda tinkare, frimst
Heidegger (1927). Till utvecklingen och férstdelsen av livsvirldsfilosofins
betydelse pd svensk botten riknar jag dven Jan Bengtsson som tack vare sina
sammanstillningar, tolkningar och 6versittningar av filosofiska verk bidragit till
en forstdelse av den historiska utvecklingen inom fenomenologin och livs-

virldsansatsens betydelse.?8

Ar 1927 publicerades ett av de mest betydelsefulla verken for livsvirlds-
fenomenologins utveckling. Det var Hussetls elev Martin Heidegger och hans
vetk Varat och tiden (1992/1927) som innebar en radikal forindring av
fenomenologin. Heidegger ifrigasatte starkt Husserls transcendentala®
fenomenologi genom att framhiva, att minniskan alltid dr en del i virlden, vi
kan inte stalla oss utanfor den for att betrakta den, manniskan ar i-virlden-varo.

Det var ocksi Heidegger som initierade den hermencutiska adran inom

1 betydelsen forindring och utveckling.

28 Se exempelvis: Fenomenologiska utflykter (1998) och Med livsvarlden som grund (1999).

2 Transcendental fenomenologi: Husset]l utarbetade en si kallad ren fenomenologi, eller en
transcendental fenomenologi som han kallade det, dir han gjorde en skarp distinktion mellan vad ndgot
ir (essentia) och att det dr (existentia). Detta krivde ett utifranperspektiv dir existensen skulle sittas
inom parentes genom hans utarbetade metod Epochén, vars syfte var att skilja existens och innehall.
Det som blir kvar utanfér parentesen ar det erfarna foéremalets fullstindiga innehall, det vill sidga ett rent
fenomen (Bengtsson, 1993).
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fenomenologin. Genom Maurice Merleau-Ponty utvecklades fenomenologin
mot en humanisering och en tydlig koppling till existensfilosofin gav
fenomenologin ytterligare utbredning. Det var i férsta hand och genom hans
huvudverk Phenomenology of Perception (2002/1945) som grunden lades till

utbredningen.

Inspirerad av bide Husserl och Heidegger pavisade Metleau-Ponty betydelsen
av att vi varseblir virlden genom var levda kropp. Merleau-Ponty menar att vi
nir tillging till virlden genom det kroppsliga jagets i-virlden-varo och att vi inte
kan vara subjekt om vi inte har en kropp, en interaktion som beskrivs som en
dialog mellan kropp och virld och som far sin betydelse i varseblivningen via
vara erfarenheter. Detta beskrivs som till-vitlden-varo (Metleau-Ponty,
2002/1945). Det dr genom hans teorier som vi tydligt kom att forstd subjekt
och objekt som ouppldsligt f6rbundna. Emellertid blir det i vissa sammanhang
en praktisk nédvindighet att reducera den komplexitet vi lever i till greppbara
aspekter i livsvirlden for att betrakta dessa i ett mindre och ibland annat
sammanhang, for att sedan aterstilla dem i sitt ritta element. Detta giller
exempelvis ndr vi ska forklara teorier om en komplex och sammansatt livsvirld.
For att kunna kommunicera detta krdvs att vi lyfter ut vissa aspekter ur dess
sammanhang och beskriver dessa var for sig for att sedan aterféra dessa till sitt

ritta sammanhang — till en helhet.

Om vi atergd till sammanflitningen av subjekt och objekt si dr ett vanligt
exempel pd detta hur ena handen héiller om den andra (Bild 3). Handen eller
hinderna fir betydelse som béde subjekt och objekt samtidigt.

e

Bild 3. llustration av Merleau-Pontys klassiska exempel pa
subjektet och objektets 6msesidiga beroende.

30 Tllustrator Patrik Back.
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Metleau-Ponty menar att bida hinderna fir rollen som subjekt och objekt
samtidigt och att det inte gir att sepatera dessa och benimna den ena handen
som subjekt och den andra som objekt:

[...] when I touch my right hand with my left, my right hand, as an object, has
the strange property of being able to feel too. [...] When I press my two hands
together, it is not a matter of two sensations felt together as one perceives two
objects placed side by side, but of an ambiguous set-up in which both hands can
alternate the roles of ‘touching’ and being ‘touched’. (Metleau-Ponty, 2002/1945,
p- 106).

I och med detta har Metleau-Ponty besvarat en klassisk filosofisk fraga och
visat att dualismens antaganden om uppdelning mellan kroppens och
tinkandets essens dr felaktig, och att vi maste fOrstd virlden som komplex och
pluralistisk eftersom den Overbrygger motsittningarna mellan objektivism och

subjektivismen.

Med utgangspunkt i samma teorildggning kan vi ocksd hivda att medvetande
och virld dr oupplosligt sammanflitade, eftersom medvetandet alltid dr riktat
mot ndgot utanfor sig sjilvt. Detta forklaras genom fenomenologins definition
av intentionalitet som bland annat syftar till att medvetandet och virlden ir
oupplésliga enheter (Dahlin, 2002).

BEGREPPET INTENTIONALITET

En central bestimning fér sivil fenomenologin som f6r denna studie ar
intentionalitet. 1 slutet av 1800-talet inférde Franz Brentano pd nytt begreppet
inom filosofin, en teoretisk utgingspunkt som vi finner redan under antiken
hos Aristoteles (Jacquette, 2004). Begreppet kom att bli centralt for
fenomenologin i och med Brentanos teoriliggning om att karaktiren hos det
psykiska fenomenets riktadhet pekar mot nagot annat 4n sig sjilvt. Det psykiska
fenomenet innchiller intentionalt ett objekt utanfér sig sjilvt (Haglund, 1989).
Brentanos elev, Edmund Husserl, 6vergav si smaningom de psykologiska
forskningsansatserna och med det utvecklades intentionalitetsbegreppet till att
vara nagot mer dn bara en bestimning forknippat med psykiska intressen.
Argumentet var bland annat att “logiker eller matematiker arbetar inte med

psykiska fakta” (Bengtsson, 1987a, s. 5).

Husserl presenterade sina teorier om medvetandets intentionalitet som en
ansats till att begreppsligt finga den sanna erfarenheten. Han ersitter det
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psykiska fenomenet med att vi ska tala om “intentionala upplevelser” (Husserl,
2002/1901, §12 tredje bandet, s.56). Alla upplevelser dr intentionala och
Husserl sjilv beskriver att dessa utgérs av en intentional akt. Denna akt dr den
avgrinsning i vilken vi finner betydelsen av ndgot — ett féremal, en kinsla, en
upplevelse etc. Husserl papekar att det ”ibland dr flera akter samtidigt
nirvarande och sammanvivda, men uppmirksamheten ’ir verksam’ sdrskilt i en
av dem” (Ibid, s.56). Min forstaelse av detta dr att resultatet av en intentional
akt dr den intentionala upplevelsen och att akten i sig upplever vi aldrig — det édr

akten som gor att vi upplever.

Fortsitter vi i Husserls fotspir kan vi med ett annat ord beskriva medvetandets
riktadhet som perceptionen av nagot, dir fenomenologins noema utgérs av vad
som framtrader och noesis betecknar hur innehillet framtrader. Detta 4r vad
Husserl beskriver som meningen i det som framtrider, det vill siga bade vad
som framtrider och hur detta framtrider. Husserl forde fram dessa tankar som
objektets tvd karaktirer och han menar att det inte gar att gbra en distinktion
mellan dessa bada. Noesis ar beroende av ett noema och ett noema kan inte
existera utan ett noesis. Vi ser i och med detta den naturliga kopplingen till den
tidigare diskussionen kring sammanflitningen av subjekt och objekt och vi
kommer ocksa att se hur detta aterkommer i nista kapitel genom fenomeno-
grafins vad -och- hur frigor. Samtidigheten hos objektet innebdr att med-
vetandet alltid 4r riktat mot nagot annat dn sig sjilvt och att sakerna som erfars
alltid erfars som nagot (Bengtsson, 1999). Ett exempel édr dé vi ser nagot, dd ar
det inte seendet vi riktar oss mot, utan det vi set. Ett annat exempel 4r att det
inte gdr att tinka tdnkandet. Vi kan vara medvetna om att vi har en tanke men

vi kan inte tinka pa tankeakten.

MEDERFARENHET

Av vira tidigare erfarenheter fOrstir vi att det finns ndgot mer dn det
varseblivna. I samma stund som vi ser ett flygplan, presenterar sig planet som
ndgot mer dn vad vi kan erfara i sjilva varseblivningen. Antar vi att vi betraktar
planet fran sidan s dr det, 1 strikt mening, endast denna sida som presenteras
for oss. Men samtidigt tar vi for givet att pd andra sidan av planet finns det en
vinge till, vi f6r-givet-tar ocksd att planet i de flesta fall har ett symetriskt yttre
sd det som vi ser pd denna sida finns det en spegling av pd den andra sidan. Vi
sidger att vi mederfar nagot mer dn det vi varseblir. En annan person skulle
kanske mederfara att planet har bekvima siten och att det finns mdjlighet att

titta f4 film under resan eftersom denna person har erfarenhet av att denna typ
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av plan dr utrustat pa detta vis. Grunden for skillnaderna i vad vi mederfar
ligger siledes i vara erfarenheter. Det dr vad vi mederfar som avgor hur vir
uppmitksamhet 4r riktad, intentionaliteten framtrider som det perspektiv i

vilket saken visar sig.

DET INTENTIONALA OBJEKTET - INTE ETT TING

Vi talar i allmidnna ordalag om vad det dr som framtrider och hur detta
framtrider f6r nigon. Nir en elev programmerar uppfattas alltid innehéllet som
niagot beroende av hur eleven mederfar programmeringen. Uppfattandet
(tinkandet, handlandet, kinnandet etc.) dr alltid riktat mot nigot som pa olika
sitt avgrinsar uppfattandet av handlingen till ndgot som utgdr en central aspekt
for eleven. Uppfattandet dr intentionalt och blir ett subjektivt perspektiv. Det ar
emellertid viktigt att pdpeka att “intentionaliteten inte framtrider som ett
>>ting>> utan som det perspektiv i vilket tinget visar sig” (KKroksmark, 1987,
s. 343) och att det inte behdver vara ett fysiskt eller verkligt objekt som vi
varseblir. Exempelvis kan vi rikta uppmirksamheten mot de cykloper som
Odysseus stoter pa 1 sin irrfdrd pa vig hem frin det Trojanska kriget till 6n
Ithaka. Det dr knappast troligt att dessa cykloper existerar eller har existerat,

men vi kan rikta var uppmirksamhet mot dem.

INTENTIONALITETENS KATEGORISKA OBJEKT

I detta avsnitt ska jag med hjilp av ett par exempel belysa de epistemologiska
antaganden som kan géras ndr man anvinder intentionalitet som ett centralt
begrepp i en studie. Med andra ord, hur kan ett intentionalt objekt tdnkas se ut
och finns det olika kategorier av intentionala objekt? Sokolowski (2000) lyfter
fram distinktionen mellan enkla och kategoriska objekt. Med enkla objekt
menar han exempelvis e# bund, medan ett kategoriskt objekt utgdrs av att
hunden exempelvis dr dominant. Det senare innebir dels att hunden madste
framtrida pd ett dominant sitt for betraktaren och dels att betraktaren har
etfarenheter av skillnaden mellan dominanta och inte dominanta hundar. Ett
intentionalt objekt — s4 som det ska forstds 1 denna studie — maste alltsa utgdras
av ndgot mer dn bara en hund, det miste inbegripa en betydelse f6r den som
betraktar. Ett annat exempel, dven det hdmtat fran Sokolowski (2000), dr ndr vi
betraktar en reva pa en bil. Anta att uppmirksamheten riktas mot ett mirke i
lacken pa bilen. Mirket d4r en del i helheten och samtidigt som wvi
uppmairksammar revan si mederfar vi simultant att det 4r en bil som har revan.

Revan i lacken framtrider inte som en reva, utan som en reva pa en bil.
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Analogt dr inte de objekten som framtrider i elevernas beskrivningar av deras
programmeringshandlingar ting eller enstaka objekt, utan de framtrider i ett
perspektiv i vilket sakerna visar sig.

LIVSVARLDSFENOMENOLOGINS
BETYDELSE FOR STUDIEN

Livsvirldsfenomenologin tar sin utgingspunkt i en kollektivt uppburen virld
med ett intresse riktat mot manniskans erfarenheter av den konkret upplevda
virlden. Ontologiskt utgbr ansatsen en teoretisk ram for att samla in, analysera
och forstd ett empiriskt material som himtats frin elevernas beskrivningar av
aspekter i deras individuellt upplevda livsvirld. Epitemologiskt kan en studie av
detta slag inte gbra ansprdk pa annat dn att analysera och beskriva de fenomen
som framtrider genom elevernas framstillningar. Kunskapsanspriket ligger i
det utfallsrum av beskrivningar, som visar sig nir eleverna beskriver sina

uppfattningar av funktionen och uppbyggnaden i ett program.

Livsvirldsfenomenologin innebir att fenomenologin dr preciserad pd ett
bestimt sdtt. Jag som forskare 4r alltid en del 1 den livsvirld som studeras, det
vill sdga, att jag upplever den med mina erfarenheter, samtidigt som jag delar
den med andra. Den regionala ontologin kan med andra ord beskrivas som att
jag studerar aspekter av elevernas livsvirld — uppfattningar av programmering —
si som den erfars pa den plats dir eleverna programmerar. Utgdngspunkten ir
elevernas vardagserfarenhet av fOreteelsen att programmera, dir livsvirlden
stiller kravet pd oss att ndgot dr samtidigt givet f6r mig som forskare och

eleverna i det gemensamt upplevda sammanhanget.

Livsvirldsansatsen dr metodpluralistisk 1 den betydelsen att det ér studieobjektet
som avgdr val av metod och att denna anvinds med utgingspunkt i det omrade
som ska studeras. “Det enda krav pid metoden som stills ir att den eller de dr
adekvata for den verklighet som det 6nskas kunskap om” (Bengtsson, 1999, s.
33). Det dr genom empiriska studier som vi kan fa tillgang till andras
uppfattningar av ett innehall/objekt. Det vill siga, vi far tillgdng till en aspekt av
den levda och erfarna virlden. En tillging som gor att vi kan vidga innebdrden
av objektet och dirmed 6ka forstaelsen av innehdllet. Med andra ord far vi ny
kunskap genom att vi nir en kvalitativt forindrad uppfattning av
innehallet/objektet.
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KUNSKAP OCH LARANDE

Den forsta friga man bor stilla sig ndr man sitter en rubrik med begreppen
kunskap och lirande dr: Var ska man bérjar En lika relevant fraga blir: Var ska
man sluta? Begreppen har diskuterats i drtusenden och ldter sig inte med
enkelhet vare sig definieras eller 6verblickas historiskt. En rad diskussioner och
teorier har passerat och nya kommer att dyka upp.3! Kunskap och lirande ir
nigra av de mest centrala frigorna 1 virt samhille, 1 synnerhet for alla som
arbetar med utbildning i nagon form. Det hivdas ocksi att vi lever i ett
kunskapssambhille, nidgot som Liedman (2002) och Kemp (2005) férhaller sig
skeptiska till. I dagens sambhille handlar diskussionerna om kunskap i stor
utstrickning om att bli expert pa ndgot omride, och inte om vishet i livet.
Likstiller vi kunskap med ndgon form av expertis ”ir alla ménniskor okunniga 1
de flesta hinseenden och miénga i alla hinseenden” (Kemp, 2005, s.35).
Liedman f6r diskussionen vidare och hdvdar att kunskap dr en avgérande

kategori f6r ménniskans liv och inte ett nytt samhallsfenomen:

Kunskap ir en grundliggande kategori f6r minskligt liv, inte nigot som enbart
priglar tiden kring ar 2000 dd man berémmer sig av att leva i ett kunskaps-
sambhille. (Liedman, 2002, s.58)

Med utgangspunkt i Liedmans och Kemps resonemang har vi alltid befunnit
oss 1 ndgot som kan beskrivas som ett kunskapssamhille och att kunskap maste
betraktas som ndgot mer dn att vara expert pa nigot omride. Kunskap (-en) ér
forutsittningen for var Sverlevnad och vi behéver forhdlla oss édmjukt till
begreppet och se det som komplext och mangtydigt. Behovet av att definiera
kunskap kan di mer ses vara av akademisk betydelse eller som Alerby (2000,
s.19) uttrycker det: "Behovet av en definition dr en definitionsfraga.” Likvil blir
det i en studie som denna, dir lirande med programmering studeras,
nédvindigt att beskriva min syn pd kunskap och lirande. Denna dr grund-
liggande £6r hur studien genomférts. Min utgangspunkt tar jag i den kunskaps-
syn som utvecklats inom fenomenologin och som inspirerat flertal forskare
inom fenomenografin (ex. Kroksmark, 1987; Alexandersson, 1994; Marton &
Booth, 2000). Med kunskap menar jag en férindrad uppfattning av nagot — en
kvalitativ férindring. Kunskapen (och lirandet) dr grundad i vdra erfarenheter.
Nya erfarenheter liggs till de gamla, vilket innebir att vi kan betrakta samma
objekt vid olika tillfillen men aldrig med samma erfarenhet av det. Ett vanligt

31 En bra éverblick 6ver den pedagogiska historien och olika kunskapssyner finns att lisa i: Kroksmark

(2003) Den tidlisa pedagogiken.
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citat av Immanuel Kants lyder: ”Att all var kunskap borjar med erfarenheten,
dirom rider det inget tvivel” (Kant, 1952/1781, s.14). Det 4r genom var
erfarenhet som vi fér tilledng till virlden och didrmed ir det en forutsittning f6r

att vi ska kunna erfara ndgot.

SAMMANFLATADE BEGREPP

Det talas i allmidnna ordalag om vilken kunskapssyn vi har och hur vi ser pa
lirande. Diskussionen medfér ménga ginger en separation mellan begreppen
som blir problematisk eftersom de inte kan betraktas som annat in
sammanflitade. Milet med ldrande dr kunskap och kunskap kan inte uppstd
utan nigon form av lirande. Denna sammanflitning innebir att termen larande
definieras som att undervisning och inldrning 4r samtidigt givna och att en
“larandesituation omfattar [...] sdvdl den undervisande som den inlirande
aktiviteten.” (KKroksmark, 2006). Diremot kan vi analytiskt separera begreppen
for att 4 ena sidan tala om olika kunskapsformer (fakta, tyst, explicit, praktisk
etc.) och 4 andra sidan tala om lirande i generella termer ”som en f6rmaga att
erfara virlden pd ett eller annat sitt” (Marton & Booth, 2000, s. 54). Ser vi
lirande pa det viset innebir det dels ett sitt att ta itu med sjdlva lirandet (hur-
aspekt) och dels att det finns ett innehall f6r lirandet (vad-aspekt). Detta dr en
utgdngspunkt som i sammanhanget innebdr att vad-aspekten representerar ett
intentionalt objekt medan hur-aspekten utgdr kvaliteten i det intentionala
objektet.

Med utgangspunkt i diskussionen ovan vill jag avslutningsvis poidngtera ytterlig-
are en aspekt av begreppet kunskap. Kunskap kan inte konstrueras, det finns
tva grundliggande motsittningar till detta. Antingen besitter den ldrande
kunskapen och di behéver den inte konstrueras eller efterstkas eftersom den
redan finns. Eller sd saknas kunskapen. Den lirande kan i sa fall inte konstruera
eller soka kunskap eftersom han eller hon inte skulle kinna igen den dd den
patriffas3? (Marton & Booth, 2000). Likvil lir vi oss saker. Svaret pa denna

paradox finner vii att kunskap &onstitueras hos oss vilket innebér:33

32 Menons paradox. Se not 38.

33 Jag vill féra fram ndgra kommentarer till Marton och Booth citat som jag anvinder for att beskriva
konstituering av nédgot. Jag menar att konstitutionsbegreppet inte ges sin fulla rittvisa i och med att
forfattarna beskriver detta genom “virlden runt omkring oss” och ”en del av den virld vi kinner till”.
Enligt mitt sitt att se det befinner vi oss 7 virlden, det kan alltsa inte vara nigot som befinner sig runt
oss, analogt méste det vi ldr oss vara en de/ i vérlden.
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[...] att nidr vi lir oss om ndgonting specifikt dr vi ocksd medvetna om virlden
runt omkring oss. Det vi lir oss om maste bli en del av den virld vi kinner till
[...] den virld som redan har erfarits, ir en konstituerande kraft i lirandet, precis
som individens konstituerande handlingar. (Marton & Booth, 2000, s. 180)

Poingen med Martons och Booths beskrivning ér att inte skilja pd det inre och
yttre. Det vill siga, vi kan inte se lirande som enbart nagot som sker inom
individen (individuell konstruktion). Lika lite kan vi se lirande som nigot som
sker enbart utanfor individen (social konstruktion). Konstruktion och/eller
konstruktivism i dess olika former intar dirfér en allt £6r ensidig utgdngspunkt
for att forklara lirande. Det dr tillsammans med andra — genom dialog eller
praktisk handling — som vi far distans till vara egna erfarenheter. Emellertid
kriver dialogen en samtidighet mellan individuell reflektion och en kollektiv
aktivitet. Ndr vi varseblir ett objekt konstitueras alltid tingets mening i ett
sammanhang och i ett tidsmissigt 6gonblick. Sammanhanget och det tids-
missiga 6gonblicket kan vara det samma vare sig tinget uppfattas pa kollektiv
eller individuell nivd, men meningen konstitueras i vira medvetanden pa olika

satt beroende av vira erfarenheter.

BEGREPPET HANDLING

Studiens Overordnade syfte 4r — som ndmnts — att férstd och beskriva vad
eleverna riktar sin uppmirksamhet mot under programmeringshandlingen.
Utgangspunkten dr med andra ord att eleverna utfér en handling, vilket medfor
att begreppet blir centralt for studiens vidkommande. Genom att eleverna
beskriver sin egen programmeringshandling, den som sker pd datorskdrmen,
blir det alltsi en fridga om olika uppfattningar av en handling. Handlings-
begreppet i detta sammanhang omfattar samtidigheten mellan det fysiska
agerandet — placering och manipulering av ikonerna — och forstielsen for

ikonernas relation och beroende av varandra.

Intention innebdr en medveten och malstyrd avsikt med nagot. I samman-
hanget svarar alltsa en elevs intention mot den mélinriktade och dndamalsenliga
handling dér valen i handlingen styrs av erfarenheter och de hjilpmedel som
finns tillgingliga. Handlingen har sin férutsittning i det erfarenhetsférrad som
eleven bir med sig och dir tolkningen av den situation i vilken handlingen ir
inbegripen 4r avgérande for tillvigagingssittet. Alla tolkningar baseras pa ett
lager av erfarenheter, vara egna och de som férmedlats till oss av andra,
exempelvis av ldrare, syskon och forildrar (Schiitz, 1999). Det ir vara
erfarenheter som ligger till grund £6r den rationella handlingen, det vill siga en
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handling som styrs av férnuftsmissighet och anvindbarhet och dir malet dr
klart och distinkt. Syftet med en handling ér alltid att vi ska na framging med
det vi foretar oss och det dr elevernas erfarenheter av sina programmerings-

handlingar som 4r féremadl for intervjuerna i studien.

REFLEKTION I HANDLING

Med utgingspunkt i Heideggers teorier menar Winograd och Flores (1988) att
programmering innebir att utforma instruktioner #//handshet sa att datorn med
programmet kan utféra nagot specifikt enligt programmerarens intentioner for
ett syfte. Enligt Heidegger (1992/1927) har vi vér direkta tillgdng il vitlden
genom var praktiska och oreflekterade erfarenhet. Vi handlar naturligt och i
vissa avseenden automatiskt, detta beskrivs som #lhandshet. ”Det som ar till
hands har Over huvud taget inte blivit teoretiskt uppfattat” (Heidegger,
1992/1927, band 1, 5.99), det som gors har en hinvisning till anvindbarheten i
ett visst sammanhang. Det 4r fOrst vid ett sd kallat breakdown, det vill siga att
vi stOter pa nagot vi inte har I9sningen pa eller att ndgot avvikande uppstér, som
vi reflekterar 6ver virt handlande och fenomenet uppdagas forbanden. Ett
exempel pé skillnaden mellan #//handshet och forhandshet ges av Heidegger genom
att beskriva en person som slir i en spik med en hammare. Under sjilva
handlingen existerar inte hammaten som don/verktyg for den som sldr i spiken,
den ir tagen for given och finns inte primirt som ett objekt. Hammaren
presenterar sig som ett objekt forst ndr det sker nigon form av breakdown, att

spiken kréker sig eller att personen slar sig pd tummen (Ibid).

Atergér vi till Schiitz (1999) och hans teoretisering av handlingsbegreppet finner
vi att begreppet naturlig attityd pa flera punkter sammanfaller med Heideggers
tillbanden-varo. Schitz menar att naturlig attityd dr ett begrepp fér den
oreflekterade handlingen, det vill siga ndgot som sker naturligt, utan att aktéren
behéver tinka pd vad han eller hon gér. En framtridande tanke i Schitz
resonemang ér att meningen av handlandet endast kan framstd ndr handlandet
ir slutfort, sd linge det pagir utfors det bara, i en sd kallad naturlig attityd. Detta
innebdr att meningskonstituerandet forst kan ske ndr man kliver ut ur den
natutliga attityden. Ett resonemang som Schén (2003) skulle ha kallat f6r
reflection-on-action, vilket karakteriseras av att reflektion av en handling sker efter
det att handling 4r utférd. Det dr pa denna punkt som Schiitz handlingsbegrepp
— och Schon reflection-on-action — medfdr en viss problematik. Genom fenomeno-
logins intentionalitetsteori 4r medvetandet alltid riktat mot ett meningsinnehall i

de omedelbara upplevelserna.
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Vi kan alltsa i en fenomenologisk utgingspunkt hivda att mening konstitueras i
handling, det vill siga reflektion och lirande i handling. Denna utgingspunkt —
reflektion-in-action som Schon (2003) kallar det — innebir att vi inte nédvindigtvis
behéver reflektera, men det finns en beredskap att géra det. Schoéns stindpunkt
ar att vi ldr och reflekterar bdde under och efter handlingen, men att det ar olika
typer av reflektioner. Reflektion under handlingen innebdr att vi inte bara lir
oss, vi reflekterar dven Over vad vi lir. Reflektion efter handlingen utgdrs av

vilka slutsatser som kan dras av handlingen.
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5. METOD

Uppsatsens metodiska ansats ligger inom det som bendmns kvalitativ forskning,
dir insamling av data har skett genom den kvalitativa forskningsintervjun.
Ansatsen dr tagen i den metodologi som ir utvecklad inom fenomenografin,
vars frimsta intresse dr att beskriva kvalitativa variationer i hur minniskor

uppfattar nigot.

FENOMENOGRAFI

Under 1970-talet utvecklades en forskningstradition med utgingspunkt i
antagandet att minniskan uppfattar foéreteelser pd kvalitativt skilda sitt.
Forskningen bedrevs av den sa kallade INOM-gruppen.?* Fokus riktades mot
inldrning och uppfattningar och bland annat studerades hur studenter uppfattar
innehillet i texter (Marton m.fl, 1977). Resultatet medférde bland annat att
begreppen yt- och djupinlirning?® fick en central betydelse f6r den pedagogiska
forskningen. Fenomenografi fick sitt namn 1981 i och med att distinktionen
mellan forsta och andra ordningens perspektiv introducerades som tvd grund-
liggande inriktningar inom forskningen (Marton, 1981). Marton menade att
undersokningar som tar sin utgangspunkt i forsta ordningens perspektiv gor ansprak
pa att fran observation beskriva hur ndgot dr, en objektiv beskrivning av
verkligheten ddr fakta intar en referens for att ndgot ska tas for sant eller falskt.
Medan andra ordningens perspektiv tar sin utgangspunkt i mianniskans uppfattning
av ett objekt. Det blir i det senare perspektivet en beskrivningsniva som
intresserar sig for kvalitativa variationer av sakerna. Det dr andra ordningens
perspektiv. som utgér fenomenografins mest centrala utgingspunkt (Marton
1981; Kroksmark, 1987). Skillnaden mellan perspektiven ligger med andra ord i
att virlden 4 ena sidan kan beskrivas via fakta, 4 andra sidan som den subjektivt
erfarna virlden. Detta kan édskadliggéras med hjilp av studiens forsknings-
objekt. Om utgingspunkten 4r i férsta ordningens perspektiv beskriver
forskaren, frin de fakta som datorn dr programmerad efter, observationer av

sin egen uppfattning av vad som framtrider som centralt f6r eleverna under

* INOM: INlirning och OMuvirldsuppfattning. Forskningsgruppen hade sitt site vid Goéteborgs
universitet och utgjordes bland annat av Ference Marton, Lennart Svensson och Roger Silj6.

3 1 ett uppfattningsperspektiv svarar yt- och djupinlirning mot atomistiska respektive holistiska upp-
fattningar.
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programmeringshandlingen. Andra ordningens perspektiv utgar frin elevernas
egna beskrivningar och resultatet blir variationen i elevernas uppfattningar av
vad som framtrider. Wallén (1993, 5.68) menar att “manniskor handlar efter sin
uppfattning — inte efter hur det faktiskt forhaller sig eller hur det borde vara
[...]”. Det dr med andra ord fran eleverna egna uppfattningar som vi kan forsta

hur de begreppsbildar under programmeringshandlingen.

Ordet fenomenografi dr sammansatt av de grekiska orden fenomenon och grafia
och betyder i dess enklaste form att besktiva des som visar sig for ndgon.30 Intresset
ligger siledes i att beskriva hur minniskor uppfattar objekt i virlden — objekt
som visar sig som fenomen. Ansatsen gor inga ansprik pa att avbilda eller
beskriva ndgon absolut bestimning av vad ett objekt egentligen dr oberoende av
hur det uppfattas. Fokus ligger istillet pA minniskans erfarenhet av ett objekt.
Det finns alltsd en klar distinktion mellan fenomen och objekt. Fenomen ir ett
konstituerande mellan subjekt och objekt medan objektet dr saken (Husserl,
1989). Ett grundliggande stillningstagande finner vi alltsd i att vi inte kan
beskriva en virld som dr oberoende av vira beskrivningar eller av oss som
beskriver den (Marton & Booth, 2000). Denna utgingspunkt dr fenomeno-
logisk och vi finner den hos bland andra i Merleau-Pontys resonemang nir det
giller ett subjektivt varseblivande av virlden. Med referens till Metleau-Ponty
beskriver Bengtsson (1987b) detta och menar att virlden dr oupplésligt
férbunden med ett subjekt och att den virld vi kdnner till och kan uttala oss om

ir ”den virld som dr oss tillginglig som varseblivande subjekt” (Ibid, s.10).

VAL AV METOD

Valet av fenomenografi har framférallt gjorts fran tva utgangspunkter. Des forsta
ir att jag dr intresserad av att studera skillnaderna och likheterna i uppfattning-
arna av ett eller flera intentionala objekt, inte en kollektiv uppfattad essens av
ndgot. Det senare kan vi se exempel pd inom fenomenologin genom det som
benimns empirisk fenomenlogi dir ”det gemensamma besta av det som forenar
ett antal sétt att uppfatta och uppleva ett fenomen” (Alexandersson, 1996, s.8).

Medan filosofisk fenomenologi utgar fran forskaren sjilv och hans eller hennes

36 Kroksmark (1987, 5.226-227) har gjort en etymologisk beskrivning av fenomenografi. Citat: Fenomen
gar tllbaka pd det grekiska verbet fainesthai som betyder att visa sig och som gett substantivet
fainemenon som betyder det sig-visande, det tydliga. Verbet dr bildat ur faino, som betyder: att bringa
idagen, att stilla i ljuset, vars stam fa- betyder ungefir: det vari nigot kan bli uppenbarat och i sig sjilv
synligt. Vi méste alltsd med begreppet fenomen forsta: Det-i-sig-sjilv-visande, det uppenbara.
Begreppet grafia ir ocksa det grekiska och utvecklat ur stammen grafi. Grafi betyder beskriva i ord eller bild,
ndgot som dr, det betecknade, t ex ett stycke verklighet eller en uppfattning av denna. 1 sitt férhallande till fenomen
blir grafi en aktiv verksamhet som avbildar den studerade saken som kvalitativt skilda fenomen.
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uppfattningar av ett fenomen (Ibid), det som tidigare nimnts som forsta
ordningens perspektiv. Den andra utgangspunkten f6ér metodvalet ir att
fenomenografin grundar sig i teoretiska utgingspunkter om kunskap och den
lirande minniskan och dessa dr viktiga f6r den kunskapssyn som ligger till

grund for studien.

TEORETISK FORANKRING

I denna uppsats utgdr livsvirldsfenomenologin den teoretiska grund, mot
vilken fenomenografin lutar sig. Denna teoretiska underbyggnad medfér att
fenomenografin ir beroende av fenomenologin’’ och inte tvirtom. Det finns
flera exempel pd fenomenografisk forskning som himtat inspiration i
fenomenologin nigra av dessa ér: Jan Theman (1983) Uppfattningar av politisk
makt, Tomas Kroksmark (1987) Fenomenografisk didaktik och Bo Dalin (1989)

Religionen, Sjilen och livets mening.

Marton och Booth stiller frigan: Ar fenomenografi fenomenologi? De svarar
sjdlva och hivdar att fenomenografin dr ett ”barn i den fenomenologiska
familjen” (Marton & Booth, 2000, s.154). Detta under forutsdttning att
”fenomenologin definieras genom dess forskningsobjekt — minskligt erfarenhet
och medvetande” (Ibid, s.154). Bdde inom fenomenografi och fenomenologi dr
intresset riktat mot det minskliga erfarandet, ddr minniskan dr given i en
existerande virld. Framtridande dr ocksd gemenskapen i intentionalitetsteorin,
dir skillnaden ligger i att fenomenografin 4r en empirisk metod med
utgingspunkt i andra ordningens perspektiv medan fenomenologin ér filosofisk
och utgir frin férsta ordningens perspektiv (Kroksmark, 1987). Hir bor det
emellertid poidngteras att det finns exempel pd empirisk fenomenologi som tar
sin utgangspunkt i uppfattningar av objekt. Exempel pi hur data samlas in via

intervjumetodiken inom fenomenologin finner vi hos van Manen (1990).

Syftet med studien 4r att beskriva det som visar sig for eleverna nir de beskriver
sina programmeringshandlingar. Det blir ocksd genom detta syfte som den
tydligaste kopplingen mellan fenomenologi och fenomenografi trider fram,
nimligen genom fenomenbegreppet. Fenomenen visar sig i “en kollektivt
uppburen men individuellt uppfattad” (Kroksmark, 1987, 5.247) livsvirld dir

elevernas livsvarldar utgdr sammanhanget i vilket uppfattningarna trider fram.

37 Jag likstiller inte fenomenologi och livsvirldsfenomenologi (se kapitel 4). 1 denna diskussion
anvinder jag mig av fenomenologi som utgingspunkt eftersom detta utgdér den livsvirlds-
fenomenologiska kontexten och att tidigare avhandlingar och arbeten som anvint denna ansats ligger
mer eller mindre i nirheten av livsvirldsfenomenologins grundantaganden.
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Studien medfdr dven en koppling till den tekniska disciplinen genom att
programmering av datorer ir i fokus. Forskning inom denna vetenskapsgren
ligger nistan uteslutande inom positivistiska ramar, dir kausala orsaksbestimda
samband som gir att mita studeras (Bjurwill, 1995). Inom denna inriktning
forbises ofta manniskans erfarenheter av att anvinda tekniska artefakter,
erfarenheter som 4r avgérande for hur kunskap konstitueras i dessa situationer.
Heidegger (1974/1962) hivdar att erfarandet av tekniken 4r nédvindig och
tillh6r teknikens sfir. Tekniken kan alltsd inte enbart ses som instrumentell
eftersom erfarandet av det instrumentella ger tekniken dess betydelse. Nir
denna studie initierades wvar intresset riktat mot minniskan och hennes
erfarenheter. Det var dirfor viktigt att hitta en teori och en eller flera metoder
som ger stod 4t denna utgangspunkt. Livsvirldsfenomenologin ger studien den
teoretiska grund som behévs f6r att forstd det emiriska material som samlats in

och analyserats med std i1 fenomenografin.

CENTRALA BEGREPP INOM FENOMENOGRAFIN

Minniskans uppfattning av nagot dr det mest centrala inom fenomenografin
och begreppet wuppfatmning utgdr sdledes en av ansatsens grundstenar.
Uppftattningsbegreppet i fenomenografisk mening dr nigot annat 4n vad vi 1
vardagssammanhang kallar uppfattning. Skillnaden dr att en fenomenograf
analyserar uppfattningar av ndget dir minniskans grundliggande férstaelse av
ndgot dr i fokus. En uppfattning i allmén betydelse innebir ofta att en virdering

vigs in 1 en medveten reflektion o ndgot.

Uppfattningsbegreppet bestir av en vad- och en hur-aspekt. Dessa termer har
dven en direkt koppling till didaktiken genom att vi talar om att vad-aspekten
visar pa ett innehall, ddr bur-aspekten visar processen som leder fram till
karaktiren hos det konstituerade. D4 vi studerar minniskors uppfattningar av
négot avses att beskriva vad och hur nagot visar sig f6r nagon. I denna betydelse
innebdr en uppfattning att konstituera mening och ligger pa sa sitt ndra
kunskapsbegreppet. Behandlingen av ett innehdll (hur) utgdr en viss avgrins-
ning av innchallet (vad), en avgrinsning som ir beroende av vara erfarenheter
och som utgdr ett riktat meningsinnehdll. Detta innebir att vi kan se en
koppling mellan begreppen uppfattning och fenomenologins intentionalitet.
Kroksmark (1987, s.232) menar att “analytiskt bestir en uppfattning av en
intentional akt. Med intentional menas att medvetandet dr riktat mot nigot

speciellt.” Nédr minniskor uppfattar niagot behandlas samma innehall (objekt)
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men skilda kvaliteter avgrinsas av innehallet och det dr dessa kvalitativt skilda

avgrinsningar som ér féremdl f6r den fenomenografiska studien.

FRAN ATT UPPFATTA TILL ATT ERFARA

I senare tids fenomenografiska texter talas det snarare om att erfara 4dn att
uppfatta nagot. Marton och Booth (2000, s.146) menar att ’den fenomeno-
grafiska forskningens grundenhet dr ett sitt att erfara nagonting [...] och
forskningens objekt dr variationen i sidtt att erfara fenomenen”. Detta kan
jimforas med att fenomenografin tidigare forklarades som “liran om de
kvalitativt skilda sitt pa vilka minniskor uppfattar olika aspekter av sin
omvirld” (Marton, 19806, s.67).

Attt erfara ndgot menar Marton och Booth (2000) ar att nagot dr nagonting for nagon
och att meningen i det som erfars dr dialektiskt sammanflitad med en struktur,
det vill sdga att ndgot dr relaterat till ett sammanhang. Forskjutningen fran att
uppfatta till att erfara kan forstas som att erfarandet av nagot inbegriper nigot
mer dn att uppfatta ndgot. Marton och Booth ger sjilva ett exempel pa a#t erfara
inbegriper fOrstd, uppfatta, begripa etc. Ett antagande dr att denna svingning
innebdr en titare anslutning till fenomenologins sitt att anvinda begreppet
erfara och dven en uppgorelse med metoden fenomenografi till f6rméan f6r en
titare teoretisk férankring genom wariationsteorin. Det dr ocksia genom detta
antagande som jag hidvdar att uttrycket “aspekter av sin omvirld” ersatts av
”dialektiskt sammanflitad” i en strdvan att skriva sig frin ndgot som kan
uppfattas som ett dualistiskt forhéllningssitt. Begreppet omvirld som tidigare
anvints kan inte forstds som annat dn en separation mellan ménniska och virld.

i3]

Detta blir ocksa tydligt i och med att Marton och Booth hivdar att ett
erfarande 4r till sitt vidsen icke-dualistiskt” (s.160) dven om termen icke-
dualistisk 4r olycklig i sammanhanget, eftersom det mycket vil kan innebira att
erfarandet dr exempelvis idealistiskt eller materialistiskt sa linge det inte ér

dualistiskt.

Min teoretiska utgingspunkt dr att manniska och virld dr 6msesidigt beroende,
dir virlden dr beroende av liv, och livet beroende av virlden (Bengtsson, 1999).
Forankringen 1 fenomenologin torde innebira att begreppet erfara anvindes
framfor uppfattningsbegreppet. I detta arbete har inget sidant stillningstagande
gjorts, jag ser snarare en férdel med att anvinda bada begreppet eftersom de dr
sprungna ur olika ansatser. Begreppet #ppfatta har varit dominerande inom

fenomenografin under snart tre decennier. Det vore fel och nagot konstruerat
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att diskutera fenomenografin enbart fran begreppet erfara. Det dr ocksia mot
teoretiseringen av uppfattningsbegreppet som forskningsfragan vilar i denna
studie. Samtidigt har de teoretiska inflédena fran fenomenologin medfért att vi
hellre talar om att erfar nigot eftersom det inbegriper nigot mer dn det
kognitivt inriktade uppfattningsbegreppet. Att erfara ndgot enligt den
fenomenologiska terminologin innebdr att vi med hela var kroppslighet har ett

virldsligt medvetande.

KRITISKA ASPEKTER

Varje vetenskapsteoretisk utgingspunkt, metod eller enskilda teoretiska
antaganden utsitts for kritiska roster ddr ifragasittandet oftast utgdr frin nagot
annat teoretiskt perspektiv. Vore det inte sd, skulle vi enbart ha en teori att utga
frain och det skulle inte vara av betydelse att studera minniskors olika
uppfattningar av aspekter i virlden. I detta avsnitt belyses ndgra kritiska roster
mot fenomenografin. Kritik som ér viktigt att lyfta fram och beméta for att den
ger niring at den vetenskapliga diskussionen, men ocksd for att visa att dessa

uppmirksammats i metodvalet.

Viss kritik har riktats mot fenomenografin gillande att resultatredovisningen ldtt
kan upplevas som positivistisk. Englund och Svingby (1986) menar att
kategoriseringen av elevers uppfattningar av ett innehall riskerar att konservera
dmnesuppfattningen och att dessa kan fOrstds som givna sanningar om inte
bakomliggande orsaker tydliggdrs. Detta pastaende innehaller tva delar. Dels att
kategoriseringen tas for givna fakta och dels att kategorierna inte tar hinsyn till
bakomliggande faktorer. Det forsta, missférstindet att kategorierna ses som
givna fakta, ligger i forsta hand hos betraktaren och dennes tolkning av
resultatet. Istillet fOor att lyfta fram enskilda uppfattningar inom ett utfallsrum
bér betraktaren férhélla sig till hela utfallsrummet som resultat (Dahlin, 1989).
Den andra delen i kritiken, avsaknaden av bakomliggande faktorer, placerar sig i
diskussionen om kausala orsakssamband. I studier ddr man intresserar sig for
bakomliggande orsaker — exempelvis inom psykologi eller fysik — fokuserar pa
varfor ett beteende uppstitt eller varfoér en fysisk kropp ser ut som den gor. 1
detta perspektiv tenderar resultaten att bortse fran hur objekten visar sig for
minniskan, det vill sdga objekten beteende och fysisk kropp hamnar i skuggan
av de kausala grunderna. Resultatet av en fenomenografisk undersdkning ska
inte ses som en studie som pd kausala grunder férséker beskriva givna fakta

eller strukturer hos en ménniskas tinkande. Den ontologiska kritiken mot detta
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ar att “tinkandet egentligen aldrig kan forklaras kausalt, eftersom det alltid ar
tinkandet som férklarar” (Dahlin, 1989, 5.39).

Ytterligare kritik dr att fenomenografin i vissa avseenden framstir som teorilés
eftersom man kan finna fenomenografiska studier som vilar mot skilda
teoretiska infléden. Denna inkonsekvens bér emellertid ses som en fortjinst

snarare an en brist:

[...]fenomenografin anpassas till férindlig verklighet och till skilda innehall i
stillet for att via en sniv teoriram forséka anpassa verkligheten till en veten-
skaplig modell. (Kroksmark, 1987, 5.225)

Fenomenografins ansprak pd anpassning till den konkreta levda verkligheten
innebidr att vi miste ta stdd av olika teotretiska infléden. Det ar inte heller
konstigt om en metod (metodologi) vars intresse dr att beskriva variationen av
uppfattningar dr Sppen for en variation av teoretiska infléden och att vi snarare
ska tala om metoder 4n metod. Trots variationen finns ett gemensamt
forhallningssitt som utgdr grunden for all fenomenografisk forskning, ett
torhallningssitt som frimst r6r hur fenomenet behandlas. Det dr forskaren som
avgransar det objekt som dr centralt f6r studien och samtidigt vilar det pa
forskarens ansvar att behandla fenomenen med en sidan Gppenhet och
foljsamhet sa att det leder till en vidare utveckling. For att fenomenen ska
kunna behandlas pé detta sitt krdvs att vi har viss kunskap om objektet (Marton
& Booth, 2000). Detta medfér ett stillningstagande nir det giller frigan om
forskaren bor ha kunskaper om det objekt som studeras eller inte. Enligt min
mening ar det viktigt att vi har kunskaper om det objekt som behandlas f6r att
kvalitativt skilda uppfattningar ska upptickas bade under intervjun och under
analysen. Vi skulle annars std infér en situation som liknar det som benimns

Menons paradox.3®

DEN FENOMENOGRAFISKA ARBETSGANGEN

Den metodiska arbetsgingen inom fenomenografin kan variera med undersok-
ningens syfte och innehall, det idr studieobjektets struktur som avgdr den

specifika arbetsgingen. Nédgra birande huvudmoment i arbetsordningen &r

3 Citatet om Menons paradox ir himtat frin Marton och Booth (2000, s.16). Citat: /.../ Det it i en
dialog mellan Sokrates och Menon, en ung man fran Thesaloniki pa besék i Athen, och den bérjar med
att Menon stiller frigan om dygd kan liras. Sokrates svarar att han inte ens vet vad dygd 4r, och hivdar
att Menon inte heller gor det. Sokrates féreslar att de tillsammans skall ge sig i kast med att s6ka efter
ett svar, men Menon kommer med en invindning som blivit kind som Menons paradox: ” Hur kan
man soka efter nigonting ndr man inte vet vad det 4r? Man vet inte vad man ska leta efter, och om man
skulle st6ta pa det, skulle man inte kinna igen det som det man letar efter.”
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emellertid likartade 1 nistan alla fenomenografiska undersékningar, en grov
indelning ar: forberedelse, genomforande av datainsamling och bebandling av data. Nagra
exempel pd schematiska modeller 6ver de ingdende arbetsstegen finner vi hos
Uljens (1989, s.11), Booth (1992, s.58) och Alexandersson (1994, s.73).
Redogorelsen nedan dr inspirerad av nimnda forfattares beskrivningar av de
komponenter som det fenomenografiska forskningsarbetet bestar av.
Beskrivningen (figuren) kan inte ses som annat dn en férenkling av vad det
innebir att arbeta med fenomenografi praktiskt. Den ger emellertid en bild av
arbetsgingen och hur de ingiende komponenterna férhaller sig till varandra
och helheten.

Foreteelse i virlden
- . Forberedelser
Usskiljning av aspekter av foreteelsen
sd att forskningsobjektet identifieras -
kunskap om fenomenet inhamtas

Intervjuer om forskningsobjektet

Transkribeting Datainsamling

Identifiering av uppfattningar av
forskningsobjektet
G tillbaka

och ompréva Redovisning av besktivnings- kategorier Bearbetning och analys

Redovisning av utfallsrum

Utveckla begrepp och teoretiska
antaganden

Figur 3. Schematisk beskrivning av den fenomenografiska arbetsgangen.

Modellen ska ldsas uppifrin och ned och har sin utgingspunkt i att en
foreteelse 1 virlden avgrinsas sd ett forskningsobjekt kan identifieras. I nista fas
genomfdrs intervjuerna f6ljt av utskrift av intervjuerna. Intervjuerna dr mycket
centrala inom fenomenografin dir malet dr att komma 4t olika aspekter av en
foreteelse. 1 den sista fasen bestir arbetet av beatbetning och analys av
intervjuerna. Arbetet omfattas av en striva att fOrstd meningsinnehallet i
materialet och genom att jimféra likheter och skillnader i férséker man

kategorisera kvalitativt skilda grupper av uppfattningar. Analysarbetet omprévas
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for att prova noggrannheten i kategorierna innan resultatet redovisas i form av
beskrivningskategorier. Mélet med den fenomenografiska undersékningen dr att
utveckla begrepp och teoretiska antaganden av den foreteelse som var féremal

f6r undersokningen.

DEN KVALITATIVA FORSKNINGSINTERVJUN

Den datainsamlingsmetod som bist stodjer studiens syfte dr den kvalitativa
forskningsintervjun. Intervjuformen betecknas som halvstrukturerad, vilket
innebdr att diskussionsteman och férslag till uppféljningsfragor dr uppstillda pa
térhand, men med en mdijlighet till f6rdndringar £6r att kunna f6lja upp svaren
(Kvale, 1997). De enskilda frigorna som intervjun kommer att behandla ir i de
flesta fall inte bestimda pa férhand. De vixer successivt fram under intervjuns
gang genom att den intervjuade definierar innehéllets vad och hur inom ett
temaomride. Den innehallsavgrinsning som dr féremdl i denna studie nas
genom att lita eleverna beskriva sin uppfattning av deras egen programmerings-

handling.

Den halvstrukturerade intervjun priglas av dppenhet och f6ljsamhet i fraigandet
och i hur svaren hanteras. Hir vilar ett ansvar pa den som intervjuar att
avgrinsa objektet — ett objekt som stindigt dndrar karaktir — under intervjuns
gang sa att parterna pratar om samma sak. Det dr i detta skede som
fenomenografin riktar ett sirkilt intresse mot vad informanten definierar som
innehall (vad) och hur detta innehall visar sig. For studiens vidkommande
utgdrs detta vad och hur av vad eleverna riktar sin uppmarksamhet mot i sina
beskrivningar av programmeringshandlingen och hur detta framtrider.
Informanten styr intervjun utifrdn sitt sitt att definiera dessa aspekter, men det
vilar pa forskaren att se till att fokus bibehalls och om sa beh&vs styra tillbaka
intervjun mot det innehdll som informanten inringat i ett tidigare skede. P4 s
vis dr en intervju alltid intentional i ndgon mening eftersom forskaren strivar
efter att halla fokus.

Karaktiren pd intervjun kan ta ménga riktningar och ofta innebir ett méte av
detta slag en kinslomissig och ibland psykisk prévning bade f6r forskaren och
for informanten. Detta kan exempelvis ta sitt uttryck 1 osikerhet infér och
under intervjun. Aven den mentala urladdning som en blottliggning av sina
tankar innebdr kan medféra en tomhetskinsla efter intervjun. I de flesta fall

ramas intervjun in av perioden mellan det att inspelningsutrustningen sitts pa
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tills det att den stings av, men de psykiska och kdnslomissiga effekterna kan
tolja som ett eko efter intervjun (Warren, 2002).

Det vanligaste sittet att dokumentera intervjuer dr med hjélp av en bandspelare.
Fordelen dr att forskaren kan sikerstilla att allt som sagts under intervjun finns
dokumenterat och att intervjun kan ske med fokus pd samtalet utan att
forskaren behdver anteckna eller komma ihdg det som sagts. I fenomeno-
grafiska studier dr ljudupptagning viktig dels for att forskaren ska ha mojlighet
till att gi tillbaka for att lyssna pa samtalet i efterhand och dels f6r att kunna
transkribera (ljud blir till text) hela intervjun som underlag f6r analysen.
Behovet av att kunna lyssna pa intervjun i efterhand dr exempelvis f6r att kunna

uppticka nyanser i informantens uttalanden som kan vara viktiga i analysen.

BESKRIVNING AV DATAINSAMLINGEN

Innan studien pabdrjades gjordes provintervjuer for att se hur data pa
limpligast sitt skulle samlas in. Eftersom mdlet var att komma sd nira den
spontana handlingen som méjligt var utgingspunkten att eleverna sjilva skulle
beritta hur de tinkte di de programmerade. Under provintervjuerna testades
olika tillvigagingssitt for att finga eleverna sitt att tinka. I ena fallet fick eleven
programmera fOrst, fOljt av att vi satte oss for en intervju. I detta fall var det
patagligt problematiskt att koppla vissa utsagor till specifika delar i programmet,
jag var inte sdker pd att vi talade om samma sckvens i programmet eller om
samma ikoner. Intervjun handlade mer om att reda ut vad vi talade om én att
torstd hur eleven tinkte under programmeringshandlingen. Fér att 16sa detta
flyttade vi oss under intervjun till datorn dir programmet fanns. Féljden blev
att eleven boérjade klicka med musen och koncentrationen gled mer och mer
over till programmet pa datorskirmen. Som en féljd av detta horde eleven inte
fragan vid ett par tillfillen. Vid den andra provintervjun lit jag eleven beskriva
vad som hinde under programmeringshandlingen, en sd kallad tinka hogt
situation och for att fa ett djup i intervjun var jag tvungen att f6lja upp elevens
beskrivningar med foljdfragor. I detta fall upplevde jag att frigorna ibland
storde eleven och det var patagligt svart for eleven att koncentrera sig pa bade
intervjun och programmeringen. Antingen programmerade eleven eller s

svarade han eller hon pa frigorna.
Erfarenheterna frin de tva tidigare provintervjuerna resulterade i att en tredje

variant (med samma elev som den férsta prov intervjun genomférdes med)

provades. Under tiden som eleven programmerade videofilmades datorskdrmen
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dir programmet konstruerades. Pa si sitt dokumenterades alla forflyttningar av
ikonerna, hur dessa placerades i foérhallande till varandra och om eleven
stannade upp for att tinka eller byta ut nidgon ikon mot en annan. Filmen var
sedan utgangspunkt under intervjun. Tillvigagangssittet fungerade bra och
valet fOll pa att anvinda detta arbetssdtt f6r att samla in data till studien.
Emellertid gjordes nagra justeringar infér den forsta intervjun som ingick i
studien jaimfért med den sista provintervjun. Den viktigaste férindringen var
att det ordnades en brytare som var kopplad till videokameran si att bade jag
och ecleven hade mdjlighet att stanna videobandet under intervjun. Detta
gjordes frimst for att eleven skulle kiinna att han eller hon hade kontroll Gver

situationen och att intervjun inte skulle kinnas stressande.

MOTET MED ELEVERNA

Innan intervjun foérklarade jag noggrant forutsittningarna fér motet. Ramarna
for intervjun och alla moment: programmering, filmning, forflyttningen till tv,
filmen och intervjun klargjordes sé att inga 6verraskande moment skulle uppsta
for eleven under métet. Direfter informerades eleven om hur intervjun ir
upplagd och vad syftet med undersékningen var och att han eller hon nir som
helst kunde avbryta om nigot kindes obehagligt.

Studien tar sin utgangspunkt i situationen dir jag har gett eleven ett uppdrag att
programmera en robot som ska 16sa en uppgift. Métet skedde i ett rum dér bara
jag och eleven befann oss — det har under studien varit i ett klassrum eller ett
grupprum. Métet inleddes med en diskussion om allmédnna och personliga saker
sd som: intressen, bakgrund och spontana saker som kom upp. Nir det var dags
fér programmeringsmomentet fick eleven en firdighyged robot (se bild 1, s.18)
Syftet var att alla elever som ingick i studien skulle ha samma fSrutsittningar
nir det giller robotkonstruktion. Nir programmeringsuppdraget presenterades
fick eleven tvd varianter av uppgifter att vilja mellan. Bida hade samma
svarighetsgrad, skillnaden var den att olika komponenter pa roboten krivdes for
att 16sa uppgiften — ljussensor eller trycksensor. Anledningen till att det fanns
tva olika uppgifter var att om en eclev exempelvis inte hade arbetat med
ljussensor fanns istillet en mojlighet att 16sa uppdraget genom att programmera
roboten sa att en trycksensor anvindes istillet. Under programmeringen
filmades applikationen (skdrmen) dir programmet konstruerades och intervjun
skedde sedan ndr filmen spelades upp pa en TV.
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Att anvanda stimulus for att samla data kallas f0r s#imulated recall, ett metodiskt
grepp som bland andra Alexandersson (1994) anvinde dd han undersdkte vad
lirare riktar uppmirksamheten (medvetandet) mot ndr de undervisar. Syftet
med att anvinda videofilmen som stimulus i denna studie var att eleven under
intervjun skulle fa en bild — en utgingspunkt — for att kunna beskriva hur de
tinkte under programmeringshandlingen. Ett annat syfte var att skapa en visuell
referenspunkt som mdjliggjorde att jag och informanten utgick frin samma

objekt under intervjun.

INTERVJUN

Under intervjuerna anvinde jag mig i forsta hand av tre frigeteman i syfte att
ringa in och férstd kirnan i studiecobjektet, det vill siga hur de intentionala
objekten beskrivs av eleverna. Frigeomridena utgjorde ett stéd for att hjilpa till
att halla fokus under intervjuerna men det dr svart att beskriva i detalj hur
respektive fraga stilldes eftersom varje intervju dr unik och samtalens innehall
styrde intervjuns ndsta friga. Foljande frigeteman var utgingspunkten under

intervjuerna:

» Helhetsbesktivningar. Eleverna skulle besktiva hur de tinkte under
programmeringshandlingen utan att vissa specifika sekvenser lyftes fram.

» Besktivningar med utgingspunkt i delar i programmet. Vissa sckvenser
lyftes fram for att eleverna skulle beskriva hur de tinkte under dessa
delar. De sekvenser som jag sdg som sirskilt intressanta var antingen om
cleven funderade extra mycket eller om nagra dndringar i programmet
gjordes under hand som eleven programmerade.

» Besktivningar av vad som 4t viktigt att tinka pa under programmerings-
handlingen. Under detta frigeomride hamnar dven de samtal dir eleven
uppmanas att beskriva fér en utomstiende hur man tinker nir man

programmerar och hur eleverna uppfattar att de lir sig programmering.

Frigeomridena har tillsammans bidragit till att ge den bild av A#r och mot vad

eleverna riktar sin uppmirksamhet under programmeringshandlingen.
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STIMULATED RECALL SOM STOD VID DATAINSAMLING

Theman (1983) pekade pa problematiken med att intervjua ménniskor om en
hindelse som lag bakat i tiden. Han menade bland annat att det 4r viktigt att
aterkommande under intervjun hinvisa till det objekt som var féremal for
diskussionen for att sakerstilla att de talade om samma sak — i nimnda fall
uppfattningar av politisk makt. Theman menade genom att nimna objektet
atertkommande far detta ocksd en minneseffekt, att informanten littare kan dra
sig till minnes av det som hint. Tillvigagingssittet som Theman anvinde kan

besktivas som en verbal stzmulated recall.

Alexandersson hdvdar att stimulated recall kan ses som en stddmetod for “att
paminna en person om det egna tinkandet under en tidigare episod” (1994,
s.33). Metoden har framférallt anvinds inom forskningsomridet Teacher
Thinking som behandlar ldrares tinkande i sin undervisningssituation. Inom det
forskningsintresset dr fokus riktat mot lirarnas beskrivningar av sitt sitt att
undervisa pa och hur de tinker i undervisningssituationen (Calderhead, 1981).
Det ir viktigt att papeka att jag inte ser stimulated recall som en metod i samma
mening som exempelvis fenomenografi som bygger pd vissa gemensamma
moment i arbetsgingen. Begreppet bor betraktas som ett komplement till den
metodiska arbetsgangen for att kunna samla in data i vissa speciella situationer.
Undersokningar som genomférs med hjilp av stimulated recall kan skilja sig at
visentligt, bland annat beroende av intervjuteknik och grundliggande
epistemologiska antaganden (Haglund, 2003). Foérdelen med att anvinda
stimulated recall 4r — som jag beskrev tidigare — att det mojliggbr for att
forskaren och informanten att ha en gemensam referens som utgingspunkt
under intervjun fOr att underldtta identifieringen av vilket objekt som avses i
utsagorna. Arbetssittet underldttar dven nir forskningsintresset dr riktat mot
beskrivningar av en handling, sin egen eller nagon annans, eftersom
informanten 1 efterthand har méijlighet att beskriva ett hindelsefétlopp som
tidigare dgt rum. Likvil dr det inte utan en viss reservation som jag lyfter dessa
foérdelar, argumenten kan dven anvindas som brinsle f6r den kritik som riktats

mot stimulated recall.

I sammanhanget 4r det tvéd kritiska aspekter med att anvinda film som stimulus
som bor lyftas fram. Den forsta dr att filmen i sig dr data, vilket innebir att
cleverna forsitts i en situation didr de tolkar sina egena handlingar.

Beskrivningsperspektivet flyttas fran programmeringshandlingen till tolkning av
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programmeringssituationen. Yinger (1986) menar att den videoinspelade
situationen ir en representation av den identiska och att de vissetligen till sin
karaktir dr snarlika men att intervjun i férsta hand kommer att beskriva det
stimulus som spelas upp. Den andra aspekten dr att det finns en risk att
elevernas utsagor speglar deras firdigheter, det vill siga deras skicklighet i
programmering och inte hur de tinkte under handlingen. Dessa aspekter gar
inte att bortse frin, de ir inte heller meningsfullt att ens férséka dementera
dem, det dr snarare viktigt att de finns med i bilden som mdijliga paverkans
faktorer. Likvil menar jag att inga andra ansprak gors dn att aterge clevernas
egna beskrivningar av deras programmeringshandling och att stimulated recall har
varit ett sdtt att komma 4t forskningsobjektet.

URVAL

Undersékningsgruppen ir baserat pa nio elever fran skolar 8 och 9 i svensk
grundskola och férlagd vid tre skolor i mellansverige. I samrdd med respektive
larare i klasserna har elever som arbetat med konstruktionsmatetialet under en
lingre sammanhingande period och dir programmering har varit ett
framtridande inslag for eleverna valts ut. Urvalet har med andra ord varit styrt
med motivet att elever med likartade programmeringserfarenheter var énskvirt
tor att jimforelsen av data skulle vara betydelsefull, med koncentration pa
elever som kan programmera. Motivet var att cleverna skulle ha férmaga att
l6sa de problem (breakdown) som eventuellt uppstod. Styrning av detta slag
kan vara problematiskt dir risken 4r att en studie tenderar att bara gilla en viss
grupp av individer, vilket gbr att resultatet dr svart att betrakta i ett vidare
perspektiv. Enligt min mening foreligger denna fara om urvalet gjorts allt f6r
sndvt utan hinsyn tagen till hur variationen inom hela gruppen bedéms vara. 1
foreliggande fall anser jag att jag hade god uppfattning om programmerings-
kunskapernas variation hos de elever som deltog i projektet, inte enbart de som
deltog i undersckningen. Jag kan dérfér se en férdel med att studera en grupp
clever som jag pd goda grunder kan anta ir relevanta fér undersdkningens syfte.
Med ett slumpmissigt urval hade risken varit stor att jag inte kunnat nirma mig
forskningsobjektet pd samma sitt, en del intervjuer hade kanske skett med
elever som inte vill delta eftersom de kidnner sig osdkra eller inte kan

programmera.
De programmeringsfirdigheter som soktes hos eleverna som skulle delta 1

undersokningen kan beskrivas ligga mellan kompetent utférare (Competence)

och skicklig utférare (Proficiency) (Dreyfus & Dreyfus, 1986). Dessa stadier
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ingar i en modell f6r inlirning av firdigheter ddr vigen gar frin att f6lja
explicita regler till intuitiv inldrning.3 Kompetent utforare karaktiriseras av att
cleven kinner igen fler och fler element frin tidigare situationer. Emellertid kan
eleven kinna att fakta och regler dr 6vervildigande dir kinslan f6r betydelsen
av fakta och regler saknas. Det krivs fortfarande en viss anstringning av eleven
for att utféra eller beskriva en handling. Skicklg utforare kinnetecknas av en mer
oreflekterad kunskap, som naturligt kommer till uttryck i situationen pa grund
av individens anvindning av tidigare erfarenheter. Eleven har férmaga att se
holistiskt pa situationen men tinker fortfarande analytiskt pd vad han eller hon
ska gora (ibid.). Det idr viktigt att papeka att Dreyfus och Dreyfus poing med de
olika stadierna dr att oberoende nivd pd kompetens utvecklar minniskan
kunskaper och firdigheter som 4r bundna till deras forstielse av sitt arbete.
Deras terminologi for olika kompetensnivier anvinds i detta fall for att
beskriva en férvintad kunskapsniva hos de elever som valdes ut. Kompetens-
stadierna var utgingspunkten i samtalen med lirarna som undervisade eleverna
med materialet si att lirarna kinde till mina énskemil om vilka elever som
skulle ingd i undersékningen. Det var sedan respektive lirare som valde ut

eleverna.

ETISKA OVERVAGANDEN

De etiska overvigandena dr noggrant beaktade och bygger pa fyra huvudkrav
for forskning didr minniskor 4r involverade och dir individskyddskravet ar
visentligt. Huvudkraven som legat till grund f6r studiens utformning dr de
regler som presenteras av Vetenskapsridet (2006). Punkterna nedan dr en

sammanstillning av dessa regler:

> Informationskravet. Forskaren ska informera uppgiftslimnaren om deras
uppgift i projektet och den aktuella forskningsuppgiftens syfte.

¥ Samtyckeskravet. Deltagarna i en undersokning har ritt att sjilva
bestimma 6ver sitt deltagande och i vissa fall bor samtycke dessutom
inhdmtas frin virdnadshavare (exempelvis om deltagaren dr under 15 ar
och undersékningen ir av kinslig karaktir).

»  Konfidentialitetskraver. Uppgifter om alla som ingir i en undersdkning skall
ges storsta mojliga konfidentialitet. Detta krav har ett nidra samband med

fragan om offentlighet och sekretess.

3 Modellen bygger pa fem stadier: Novice, Advanced beginner, Competence, Proficiency and
Expertise. Firdigheterna hos den lirande gir enligt denna model fran etz art till ett
erfarenhetsbasertat vefa hur.

73



METOD

» Nyttjandekravet. Uppgifter om enskilda personer insamlade for
forsningsindamdl far inte anvindas eller utlanas f6r kommersiellt bruk
eller andra icke-vetenskapliga syften. Uppgifterna fir inte heller
anvindas for beslut eller dtgdrder som direkt paverkar den enskilde utan

medgivande av den berérda.

I varje unders6kning av vetenskaplig karaktdr ska forskaren avviga virdet av
det férvintade kunskapstillskottet mot mdjliga faktorer som kan bedémas vara
risker fér de inblandade och eventuellt f6r tredje person. Praktiskt har
beaktandet av informationskravet inneburit, att jag noggrant informerat respektive
elev, savil innan besoket vid skolan som vid sjilva intervjutillfillet, om
projektets syfte och vad intervjun kommer att behandla. Innan intervjun
forklarades vilka moment som eleven skulle stéta pa och att han eller hon nir
som helst kunde avbryta om vederbdrande pé négot sitt inte ville fortsitta. D4
projektet startade togs det hinsyn till samtyckeskravet i form av ett utskick till
respektive elevs forildrar, med information om projektet samt en forfrigan om
de tilldt sina barn delta eller inte. Under urvalsprocessen i foéreliggande studie
fanns en tydlig instruktion till lirarna att de skulle informera eleverna att
deltagandet i undersdkningen var helt frivillig. Konfidentialitetskravet och
Nyttjandekravet har beaktats pa sa sitt att all intervjudata har anonymiserats nir
det giller person, kén och namn pa skolor och klasser. Anonymiseringen har
gjorts frin fOrsta borjan, vilket innebir att den fortlépande granskningen av
studiens texter enbart innchillit anonymiserade utsagor. Alla data kommer
enbart att anvindas i vetenskapligt syfte och nyttjandet dr helt och hallet
férbehallet mig och den forskargrupp som arbetat med projektet.
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6. RESULTAT

Varje fragestillning har sin egen karaktir dir det giller att ha en f6ljsamhet med
och en vindning mot problemet si att fenomenen tillits framtrida och
beskrivas s som de visar sig. Transtromer uttrycker det som att ”Varje problem
ropar pa sitt eget sprak” (1979, s.78). I foreliggande studie innebir det att
forsoka térstd och beskriva perspektivet 1 vilket sakerna — elevernas beskriv-
ningar av programmering — visar sig. Genom en fenomenografisk analys avser
jag att presentera fenomen sd som de beskrivs av eleverna nir jag ndrmat mig
forskningsfrigan: 1Vad riktar eleverna sin uppmdrksambet mot i sina beskrivningar av

programmeringshandfingen?

Inledningsvis presenteras ndgra centrala delar fran tidigare kapitel for att
tydliggéra studiens avsikt och vad som ligger till grund fér analysen. I
inledningskapitlet nimnde jag att det dr uppfattningar av programmerings-
handlingen som ir i fokus i denna studie, dér intentionalitetsbegreppet anvinds
for att finga det som idr framtridande f6r eleverna i deras beskrivningar.
Kopplingen mellan den intentionala akten och uppfattningsbegreppet utgors av
att en uppfattning alltid bestdr av en intentional akt och att det dr innehallet 1
beskrivningarna som dr féremdl i studien. For att f6rstd det perspektiv som
eleverna besktiver hat jag i analysen av data f6rskt att tyda de sammanflitade
intentionala akterna, det vill siga hur uppmairksamheten vixlar mellan flera
objekt. Husserl (2002/1901) papekar att flera akter ibland 4r sammanvivda, de
ar samtidigt givna, men att uppmirksamheten sirskilt dr verksam i en av dem.40
Det dr emellertid viktigt att papeka att det inte dr de enskilda tingen som ir
féoremal for analysen. Kroksmark (1987) menar att det inte 4r ting som
framtrider i intentionaliteten, utan ett perspektiv i vilket tinget eller tingen visar
sig.# Denna skillnad mellan tinget och det perspektiv i vilket tinget visar sig
beskriver Sokolowski (2000) som enkla respektive kategoriska objekt.#? De
enkla karaktiriseras av tingen medan det kategoriska objektet dr det perspektiv i

vilket tinget visar sig. Sammanfattningsvis dr analysen och sedermera resultatet

4 Se kapitel 4.
41 Se kapitel 4.
42 Se kapitel 4.
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en friga om att det intentionala objektet framstir mot den kontextuella grund

som utgdrs av de samtidigt givna objekten.

KAPITLETS DISPOSITION

Redovisningen inleds med en 6versiktlig beskrivning av resultatet dar utfalls-
rummet i sin helhet presenteras pa rubriknivi. Oversikten foljs av avsnittet
Utfallsrumet dir beskrivningskategorierna presenteras. Beskrivningskategorierna
exemplifieras med hjilp av citat frin intervjuerna si att innebdrden i kategori-
erna tydliggdrs. 1 avsnittet Reflektioner kring utfallsrummet £6ts en diskussion kring
likheter och skillnader mellan beskrivningskategorierna. Kapitlet avslutas med
att presentera studiens kunskapsbidrag.

Alla citat 4r kodade med elev och skola. Exempelvis skrivs ett citat frin elev
nummer tva vid skola nummer tre pa féljande sitt: [E2S3]. De ljudenliga
transkriptionerna dr med forsiktighet justerade sprakligt £6r att Oka lisbarheten 1
resultatredovisningen. Utfyllnadsljud 4r borttagna, och likasid dialektala ord.
Tankepaus i citaten skrivs med tre punkter, och 6verhoppade ord eller

meningar skrivs med tre punkter omgivna av hakparenteser.

RESULTATOVERSIKT

Beskrivningskategorierna utgér studiens resultat och dr uttryck f6r mina
tolkningar av elevernas kvalitativt skilda uppfattningar. Inom ramen for
studiens omfattning bor resultatet betraktas mot bakgrund av savil intervjuns

omfing som vad det innebir att tolka transkriberingar.

Analysen har resulterat i fyra beskrivningskategorier. Dessa representerar de
6vergripande innehallsliga aspekterna som eleverna riktar sin uppmairksamhet
mot ndr de beskriver sina programmeringshandlingar. P4 nista sida (Figur 4)
visas en schematisk figur 6ver utfallsrummets ingdende kategorier och hur dessa

ar ordnade hierarkiskt.
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A. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmirksamheten
riktad mot systematiskt indelning av programmet

B. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmairksamheten
riktad mot att komma ihdg tidigare programlésningar

C. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmirksamheten
riktad mot robotens rorelser

D. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmirksamheten
riktad mot att 16sa uppgiften

Figur 4. Schematisk bild 6ver studiens fyra beskrivningskategorier i utfallsrumet.

Avsikten med studien var att beskriva uppfattandets riktadhet, dirfor fanns det
initialt ingen ambition att avgéra huruvida en utsaga kvalitativt innehaller en
djupare forstielse av objektet programmeringshandling dn en annan. Emellertid
har analysen visat att utsagorna innehaller kvalitativt skilda sitt att uppfatta
forskningsobjektet nir det giller f6rmagan att se programmeringshandlingen ur
ett atomistiskt respektive holistiskt perspektiv under programmeringen.
Beskrivningskategorierna dr dirfor hierarkiskt presenterade pa sa sitt att de tvi
forsta kategorierna, A och B, ir inriktade pd delar medan utsagorna under
kategori C och D beskrivs med inriktning mot att forséka se helheten under
programmeringen. Den innehillsliga progressionen gir med andra ord fran
kategori A till D. En ndrmare beskrivning av skillnaderna och likheterna mellan

beskrivningskategoriernas ges i avsnittet Reflektioner kring utfallsrummet.
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UTFALLSRUMMET

De fyra beskrivningskategorier som visat sig i analysen av datamaterialet
presenteras i detta avsnitt. Forskningsfrigans karaktir, dir det intentionala
objektet har en framtridande betydelse, har medfért att beskrivnings-
kategoriernas meningsinnehall ligger nira utsagorna. Detta kan jimféras med
andra undersékningar dir vida beskrivningar tillimpas och dir abstraktions-
nivan i kategorierna omfattar ett stérre innehdll (jfr. Booth, 1992; Bernmark-
Ottosson, 2005). Avsikten med beskrivningskategorierna dr att illustrera det
perspektiv i vilket tingen visar sig och de utgdr inget annat dn statiska

representationer — en distansering — av dynamiska processer.

A. PROGRAMMERINGSHANDLINGEN BESKRIVS MED
UPPMARKSAMHETEN RIKTAD MOT SYSTEMATISK
INDELNING AV PROGRAMMET

Denna kategori kidnnetecknas av utsagor dir det mest framtridande i
beskrivningarna dr programmet och hur det manipuleras med hjélp av ikonerna.
Med programmet menas den programmeringsmiljé dir programmeringen sker.
I beskrivningarna riktar eleverna sin uppmirksamhet mot hur programmet
systematiskt stills in och en avgdrande faktor for att lyckas dr att dela in
programmet i smi sekvenser. Det som skedde under ett specifikt moment var
viktigt, det som skulle komma senare var inte intressant for stunden: “Det ir
vildigt svart att tinka pa det som kan hinda sen efter det man g6r just di. Man
maste vara vildigt fokuserad pa det man gor just dd” (E3S1). Eleven beskriver
ett arbetssitt och en strategi for att kunna 16sa uppgiften pa littaste sitt och i
resonemanget framtrider en likhet med de problemlésningsteorier som
presenterats 1 tidigare kapitel. Sarskilt tydligt blir detta om vi jaimfér elevernas
beskrivningar med Descartes forsta punkt i sin problemlésningsmetod:#3 Att
dela upp ett problem i sd méinga delar som det beh6vs for att littare kunna 16sa
problemet (Descartes, 1983). Det vanligaste sittet att dela upp
programmet/problemet var att relatera sekvenser i programmet till robotens
rérelse. Om exempelvis roboten skulle dka framat tills den stétte mot nigot for
att sedan svinga, da beskrevs ett delmal som #/ls roboten (akt och) stiter mot ndagot.
Direfter tog eleverna itu med den delen i programmet da roboten skulle
svinga. Exemplet pd ndsta sida illustrerar detta — mina kommentarer inom

parentes:

43 Se kapitel 3.
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I: Kan du besktiva hur du tinker i den hir sekvensen?

E: Jag ligger forst in alla de saker jag behéver ha (ikonerna placeras ut i
programmet)

I: Brukar du programmera pa det sittet?

E: Ja, det 4r littast att ligga ut det jag behover, innan jag binder ihop delarna. Ja,
jag stiller in styrkan pa motorerna ocksd.

I: Vad ir viktigt att tinka pa ndr man programmerar?

E: Det dr vildigt svart att tinka pa det som kan hinda sen efter det man gor just
da (pekar). Man miste vara vildigt fokuserad pa det man gor just da.

I: Kan du utveckla det?

E: Man kan inte tdnka att den ska svinga vinster sen, utan den maste fOrst ta sig
dit innan man kan tdnka att den ska svinga vinster, f6r det spelar ju ingen roll
nu... Den ska ju dit férst. Det dr viktigt att fokusera pa nuet (E3S3).

Programmet/programmeringsmiljon 4r det centrala tinget i utsagorna som
utg6r denna beskrivningskategori. Det systematiska perspektiv i vilket program-
met visar sig framtrider dels genom den sekventiella indelningen av program-
meringshandlingen som vi sett exempel pd och dels genom det metodiska

arbetssitt som citatet nedan exemplifierar. Min kommentar inom parentes:

I: Kan du beskriva hur du tinker i den hir delen av programmet, hir dr du inte
riktigt sdker pa hur du ska géra?

E: Jag visste inte riktigt hur programmet ville att jag skulle sitta ihop det hir
(pekat) [...] men det var ju bara och komma pa att gbra olika stopp.

I: Kan du beskriva det?

E: Jag tar och gir fran vinster till héger (pekar pa ikonerna och syftar pa den
ordning programmet ér skrivet i). Och flera ginger har jag gjort sa att jag tagit en
stopp i bétjan av programmet utan att det behovs for att kolla: fungerar det har.
Da kan jag géra om och om igen till det fungerar bra och sen kan jag jobba
vidare med nista del. For att veta att den kommer till ritt stille (E1S3).

De ”stopp” som eleven beskriver dr till £6r att géra kontroller under tiden som
programmet konstrueras. Stoppen anvinds f6r att isolera en del i programmet
sa att funktionen i en viss del kan kontrolleras. En annan elev beskrev under
intervjun att det sista som tas bort innan programmet som helhet testas ir

stoppen som dr utplacerad pa olika stillen i programmet.

Gemensamt f6r de utsagor som ligger under denna kategori dr — som tidigare
nimnts — att eleverna beskriver tillvigagingssittet med att dela in programmet i
mindre delar for att férenkla arbetsgingen och fér att inte tappa bort sig.
Utsagorna innehéller ofta detaljerade beskrivningar av den funktion som
ikonerna representerar och eleverna talar hellre i termer av att stilla in dn att

anvinda ordet programmera for att beskriva sin handling.
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B. PROGRAMMERINGSHANDLINGEN BESKRIVS MED
UPPMARKSAMHETEN RIKTAD MOT ATT KOMMA THAG
TIDIGARE PROGRAMLOSNINGAR

Utsagorna i denna kategori innehaller beskrivningar dir uppmairksamheten dr
riktad mot andra programmeringslosningar som liknade den uppgift eleverna
skulle utféra vid intervjutillfallet. I beskrivningarna framtrider att eleverna riktar
sin uppmirksamhet mot att komma ihdg hur andra program varit konstruerade
eller hur de sjilva gjort i en tidigare situation for att sedan programmera pa
samma sitt. Alla utsagor har gemensamt att eleverna beskriver sin egen
programmeringshandling som att komma ihag och géra pa liknande sitt som de
vet fungerat tidigare. Av intervjuerna att déma beskrevs dteranvindningen av
tidigare 16sningar i de fall dd eleverna stdtte pd nagot problem i programmer-
ingen. Det var nir tveksamheter uppstod som eleverna férsdkte komma ihdg
hur de sjilva eller ndgon annan 16st problemet. I det férsta exemplet nedan
besktiver en elev hur han/hon tinkte under en sekvens i programmet nir en
viss tvekan uppstit. Eleven placerade en ikon pa ett stille i programmet f6r att
sedan ta bort den och sitta den pd ett annat stille. Direfter ersitts ikonen med
en annan och efter en stund tar eleven ater tillbaka den forsta ikonen for att

slutligen anvinda den:

I: Har haller du pa och sitter dit en bild och tar sedan bort den, och sedan sitter
du dit den igen, kan du beskriva hur du tinker hir?

E: Ja, jag funderade var jag skulle sitta den. Jag férsékte komma ihdg var jag
skulle sitta den och till slut kom jag fram till hur jag tror att det ar.

I: Komma ihag sdger du, kan du utveckla det?

E: Ja, for... hur det ser ut i vilket program som helst med tid i, och var du ligger
tidsbestimmelserna dir.

I: Ar det ett program som du sjilv gjort?

E: Ja, vi har gjort sidana allihop i stort sett (E1S2).

I citatet relaterar eleven till ’vilket program som helst med tid i” vilket tyder pa
att det inte 4r nigot specifikt program som avses utan de 16sningar som eleven
térs6ker komma ihdg dr hur nagot program generellt sig ut som hade tid som
en variabel i programmet. Detta kan jimféras med nista citat, ddr ett speciellt

program avses ndr eleven redogér f6r sin programmeringshandling.
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Aven denna utsaga illustrerar en situation dir eleven stdter pa ett problem och
hur han eller hon kommer ihdg frin ett program hur problemet kan l6sas.

Kommentarerna inom parentes ir mina:

I: Nir du ser detta, hur du gjorde nir du programmerade, kan du beskriva hur du
tinkte nir du programmerade?

E: [...] dir ska den ju kora tills den stéter mot négot eller i 6 sekunder och da far
man ju tinka: hur var det man gor dd? [...] jag kom pd hur man skulle gbra, jag
anvinder en splitt eller vad man ska siga sd att det fanns alternativ. Jag mindes
frin ett annat program att man inte fick ligga ihop de dir tvd (pekar och syftar
pé att det tva mojliga vigar i programmet som ikonen for selektion innebir inte
kan liggas ihop utan maste behandlas var fér sig). Ndr man gjorde antingen eller
skulle den ena prioriteras fére den andra (E2S1).

I jaimforelse med forra citatet dir eleven relaterar till ett generellt program dir
tidsvariabel fanns med gbr problemets art att eleven 1 citatet ovan férséker
komma ihag ett specifikt program som innehéller samma typ av problem for att
16sa uppgiften. I detta fall ska eleven l6sa den del i programmet dir en selektion
ska ge forutsittningar f6r en kommandoéndring hos roboten, antingen di den
stoter mot ndgot eller dA motorerna gatt i 6 sekunder. Det finns i datamaterialet
flera exempel pd att svérighetsgraden i problemet avgér om eleverna riktar
uppmirksamheten mot ett specifikt program eller mot ett generellt program

vilket som helst.

Det f6rekommer dven utsagor dir eleverna beskriver dteranvindning av tidigare
l6sningar utan att de stétt pd ndgra problem eller dr tveksamma om hur
programmeringen skulle genomféras. Dessa dr inte karakteristiska for kategorin
eftersom uppmirksamheten inte dr riktad mot tidigare 16sningar pd samma sitt
som de utsagor som utgdr beskrivningskategorin. Det handlar snarare om att
eleverna pa ett erfarenhetsmissigt sitt anvinder sig av 16sningar som de vet

fungerar utan att férs6ka minnas hur de gjort tidigare.

C. PROGRAMMERINGSHANDLINGEN BESKRIVS MED
UPPMARKSAMHETEN RIKTAD MOT ROBOTENS RORELSER

Kinnetecknande foér beskrivningar som utgdér denna kategori dr att eleverna
riktar uppmirksamheten mot robotens rérelse och — 1 ndgra fall — hur
motorerna paverkar rérelsen. Rorelserna hos roboten beskrevs i de flesta fall 1
forhillande till uppgiftsomradet dir roboten skulle utféra sina uppgifter. Det
finns dven utsagor ddr rorelserna beskrivs i forhallande till andra omgivningar
in uppgiftsomradet. Det handlat om golvet eller ytan pa arbetsbordet i det rum

dir vi befann oss under intervjun. I de utsagor som utgdr denna kategori finns
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alltid roboten som det mest framtridande tinget under programmerings-
handlingen. En elev besktiver vad som 4r viktigt att tinka pd ndr man
programmerar pd foljande sitt: ”Vad ska man sdga, roboten stir ju i centrum
hela tiden, ndr du kér dr det ju den som ska gbra nagot [...]” (E2S2).
Innebérden 1 beskrivningskategorin dr emellertid ett perspektiv dar inte roboten
framtrider som enbart en robot utan hur den rér sig och hur delarna —
motorerna — paverkar rorelsen som dr framtridande i utsagorna. En viktig
faktor i elevernas beskrivningar dr férhillandet mellan robotens rérelse och
tiden. I det forsta exemplet uppmanades eleven att beskriva hur han eller hon
tinkte under programmeringen. Beskrivningen visar att robotens (“bilen”)

rorelse 1 forhallande till tiden 4r centralt:

I: Om du tinker dig in i hur du tinker nir du programmerar. Hur tinkte du hir
nir du programmerade?

E: Forst maste jag veta hur jag ska kéra med bilen och sen fir man tinka sig in i
hur ling tid det tar pa ett ungefir att kora sa lingt. Och om den ska svinga, hur
ling tid tar det att svinga, sd skriver man upp det pé ett papper sen att det... for
att svinga 90 grader si tar det 0.6 sekunder, dd har man det (E1S1).

Eleven utvecklade sitt resonemang nir jag bad om en ndrmare beskrivning av

tiderna:

E: Den koér ju en viss stricka pa en viss tid. Och da giller det att veta att en
meter tar ungefir 5 sekunder att kéra, nu vet jag inte alls hur lang tid det kan ta
[...] (E1S1).

Fokuseringen pa robotens rérelse i forhdllande till tiden var tydlig hos fler
elever, men det fanns ocksa utsagor dir eleverna riktade uppmirksamheten mot
robotens rorelse i generella termer si som framit och bakdt och harifran tll dit
utan att betona tidens betydelse. I exemplet nedan beskriver eleven hur han
eller hon tinker sig att roboten rér sig efter programkommandon. Mina

kommentarer inom parentes:

I: Kan du besktiva vad du tinkte pa nir du gor den hir sekvensen i programmet
som vi ser?

E: Ja... jag funderade pa hur den skulle framat och ifall det skulle bli ett tryck
(sensorn) [...] Den borjar hir och dker... till dir ndgonstans, det blir bra tinkte
jag, och sedan dit [...] jag tinker mig hur roboten dker pd mina kommandon

(E3S3).

Under intervjun pekar eleven med fingrarna pa bordet for att illustrera var

roboten startar och vart den ska dka.
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Det finns dven utsagor dir robotens motorer pa far en framtridande roll. Det
ir frimst ndr intervjun kommer att handla om vad cleverna uppfattar som
viktigt att tinka pa nir de programmerar, som mototerna far en central roll f6r

robotens rorelser:

I: Vad dr viktigt att tinka pa ndr man programmerar?

E: Det dr vil att man sitter ut ritt saker sd att den dker at det hillet du vill [...]
Det dr svart att forklara hur man tinker nir man sjilv gér det, man tinker ju sa
pass mycket.

I: Om du skulle férsoka sitta ord pa hur du tinker, vad som ir viktigt?

E: Det dr ju att fa den kapacitet pa motorerna som jag vill ha och att den aker sa
linge jag vill och att den svinger dt det hall jag vill (E2S3).

I exemplet ovan finns en direkt koppling mellan programmet och robotens
rorelser. Att man sitter ut ritt saker” (Ibid.) innebir att ritt ikoner placeras ut i
programmeringsmiljon, det samma giller “att fa den kapacitet pA motorerna
som vill ha” (Ibid.). Emellertid dr det robotens rérelse som ér framtridande i
beskrivningen och den péaverkas av att ritt ikoner sitts ut och att motorerna far

den kapacitet som krivs for rérelsen.

D. PROGRAMMERINGSHANDLINGEN BESKRIVS MED
UPPMARKSAMHETEN RIKTAD MOT ATT LOSA UPPGIFTEN

Utsagorna i denna kategori har gemensamt att eleverna riktar uppmirksam-
heten mot hur uppgiften skulle 16sas med hjilp av den programmerade roboten.
Till skillnad mot tidigare redovisade kategorier dr ett helhetsperspektiv
framtridande i utsagorna. Eleverna beskriver att de forsdker skapa en
helhetsbild av uppgiften genom att tinka sig inre bilder av hur roboten ska
agera antingen pd banan eller pd golvet i rummet dir intervjun dger rum. 1
utsagorna beskrivs programmeringshandlingen som en problemldsning dir de
inre bilderna hjilper eleverna att se roboten och olika hinder i férhallande till
malet/syftet med uppgiften och att fi en helhetsbild av den uppgift som ska
utforas. Det forsta citatet 1 denna kategori illustrerar hur roboten och hindren
pé banan dr delar i en helhet ddr uppmirksamheten dr riktad mot hur uppgiften

ska losas:
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I: Kan du beskriva vad det dr du tinker pd nir du programmerar?

E: Jag tinker... forst tinker jag pa vad dr det jag ska l6sa. T detta fall skulle jag
kora fram roboten tills den stéter emot. D4 far jag se vad som finns [...] vad
anvinder jag for instrument fOr att fa den att stanna [...].

I: Du beskrev tidigare att du tinker pa vad ir det jag ska 16sa, hur tinker du pa
det?

E: Nu 4r det ju inga hinder som man vet om eller nigot i vigen, utan den ska
kéra framat fOr att sedan aka bakat och svinga. Da far man ju liksom bygga upp
en bild i huvudet, vad 4r det som ska hinda och hut.

I: Hur ser den bilden ut?

E: I detta fall, si kan man tinka sig ett kalt... platt golv med en vigg i vigen som
den ska kora rakt in i, det dr ett exempel [...] (E2S1).

I ndsta exempel beskriver eleven att det dr uppdraget som framtrider under
programmeringshandlingen och vad han eller hon vill géra med bilen” (E2S2).
Utsagan vittnar om att eleven kdnner kontroll i situationen eftersom det dr han

eller hon som avgor vad bilen ska goéra f6r att uppdraget ska bli utfort:

I: Hur tinker du nir du programmerar under denna sekvens?

E: Det dr vil pa mitt uppdrag eller uppgift hela tiden, jag tinker pa vad jag vill
gbra med bilen, och nu far jag ju hir att den ska kéra framat i visst antal
sekunder och sedan backar, och dé tinker jag mig det. Man far ju tinka sig pa ett
ungefir som man kor mellan stolsbenen, hur stor den 4r och hur man har drevat
och hur lang tid det pé ett ungefir kommer att ta (E2S2).

Som framgir av citatet besktiver eleven att han/hon tinker sig att roboten kor
mellan stolsben. Eleven dterkommer till detta resonemang under en senare del
av intervjun och tydliggdr sin beskrivning av den inre bilden genom att tala om,
att roboten kér pa golvet och trycksensorn aktiveras da roboten kor in i ett

stolsben.

Beskrivningskategorin birs upp av tva betydande aspekter. For det forsta
férmagan att skapa den mentala bild som eleverna beskriver och fér det andra
att det dr uppgiften som framtrider i den mentala bilden. Nagra elever menar
att den mentala bilden dr nidgot som man maste trina sig till, att man maste Sver
en viss grins for att kunna tidnka pé detta sitt, och att de som har férmédgan att
tinka pa detta sitt tinker ritt. I citatet nedan framgar dessa tankegangar. Eleven

beskriver vad man bér tinka pd nir man lir sig programmering:

E: Vad du bér tinka pé... det dr tvd sitt i programmering, ett sitt r att forst
kunna spriket, kommer du éver den grinsen och har orken da giller det att
kunna det andra med bilden, du ska kunna skapa dig en bild och se 16sningar pa
problemen [...] vill lira dig att programmera giller det att tinka ritt, kan du
tinka ritt tror jag man har férutsittningar f6r det.
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I: Hur tinker man ritt da?

E: Det tror jag ir en liten triningssak, som det jag var inne pa med bilden, att du
ska fa dig en bild och att du ska plocka in faktorerna och si dir. Man fi testa sa
far man mer kunskap]...] (E3S3).

Foérmagan att skapa mentala bilder 4r enligt eleven en triningssak dir det
handlar om att forst lira sig programmet. Detta tyder pd att kunskap om
programmet 4r viktigt f6r att komma vidare och att kunna se uppgiften genom
mentala bilder 4r en skicklighetsnivd 6ver programkunskaper. Det senare dr
pétagligt i och med att eleven beskriver detta som ett av tva sitt att program-
mera. Antingen stannar man vid att kunna enbart programmet eller s har man
“orken” (Ibid.) att gd vidare och finna 19sningar pa problemen genom att skapa

inre bilder.

REFLEKTIONER KRING UTFALLSRUMMET

I detta avsnitt diskuteras ndgra utmirkande aspekter i utfallsrummet. Den
inledande diskussionen tar sin utgangspunkt i beskrivningskategorierna dér en

gruppering gbrs £r att beskriva den hierarkiska ordningen.

A. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmirksamheten
riktad mot systematiskt indelning av programmet

B. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmairksamheten
riktad mot att komma ihég tidigare programlésningar

C. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmirksamheten
riktad mot robotens rérelser

D. Programmeringshandlingen besktivs med uppmirksamheten

riktad mot att 16sa uppgiften

De fyra beskrivningskategorierna som utgdr resultatets utfallsrum kan grovt
delas in i tvd grupper. Den forsta gruppen innehdller kategori A och B medan
den andra gruppen utgérs av kategori C och D. Den férsta gruppen utgors av
de elever som riktar sin uppmirksamhet mot delar 1 problemlésningsprocessen
nir de beskriver sin programmeringshandling. Vid en jimférelse mellan
kategori A och B finner vi likheter i beskrivningarna nir det giller att lyfta fram
delar framfor helheten 1 programmeringsmomentet. 1 flera utsagor beskriver
eleverna att de delar in problemet i delmal, som I6ses var for sig, dir var och ett

ska klaras av innan nidsta moment i programmeringen tar vid. Detta giller sdvil
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det systematiska tillvigagangssittet (A) som att komma ihdg tidigare program-
l16sningar (B). Med andra ord 4r detaljrikedomen utbredd i utsagorna och pa
den punkten liknar kategorierna varandra. De utsagor som utgdr kategori A och
B, och som i denna diskussion bildar den forsta gruppen, kan beskrivas som att
eleverna har ett atomistiskt forhallningssitt till sin programmeringshandling.
Med atomistisk menar jag att elevernas beskrivningar ofta handlar om enskilda
objekt didr programmeringshandlingen innebédr att problemet delas upp och
delarna 16ses var for sig for att sedan sittas ihop till en hel 16sning bestiende av

summan av delarna.

Utsagorna i den andra gruppen, som utgdrs av kategorierna C och D, dr 1
jimforelse med den férsta gruppen mer inriktade mot ett helhetsperspektiv i
beskrivningarna. Eleverna férséker se hela problemldsningsprocessen ndr de
beskriver programmeringshandlingen och utsagorna ansluter till ett mer
holistiskt perspektiv 4n 1 den fbrsta gruppen. Med utgangspunkt i denna
gruppering, atomistiska respektive holistiska beskrivningar av programmerings-
handlingen, dr de utsagor som finns under andra gruppen kvalitativt mer
utvecklad i jimférelse med den férsta gruppen nir det giller f6rmégan att forsta
programmering och att 16sa uppgiften. Det finns alltsi en hierarki mellan
grupperna och f6ljaktligen ocksa mellan beskrivningskategorierna. Den
hierarkiska ordningen gar fran kategori A till D dir utsagorna i kategori D ir
kvalitativt mer utvecklade 4n de 6vriga och innehaller C, B och A. C innehaller
B och A och sa vidare.

Det dr emellertid viktigt att papeka att det fran intervjumaterialet dr svart att
avgora huruvida utsagorna i kategori B — [...] a#t komma ihag tidigare
programiosningar — avser att komma ihdg l6sningar som enskilda objekt for att
anvinda dessa eller om eleverna férséker komma ihdg hur de tinkte da de
gjorde en 16sning. Handlar det om det senare kan det knappast ordnas under ett
atomistiskt forhdllningssitt utan det blir di ett sdtt att anvinda tidigare
erfarenheter. Nir det giller kategori A — /...] systematisk indelning av programmet —
kan indelningen av programmet, till mindre isolerade delar som ska 19sas, vara
en produkt av att eleverna i de flesta fall arbetar i grupper. Ett vanligt arbetssitt
i grupperna ér att dela upp programmeringen mellan eleverna i mindre delar
som sedan sitts ihop till ett program. Detta kan vara en orsak till att ndgra
elever ser detta som ett naturligt sitt att arbete. Likvil ser jag inte att detta kan
péaverka studiens resultat eftersom uppgiften som eleverna fick att 16sa inte var

omfattande. Den kan mycket vil liknas med ett mindre moment i ett strre
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program och eleverna riktade uppmirksamheten mot att systematiskt dela upp

programmet trots att uppgiften inte ingick i ett storre program.

Utfallsrummets struktur paminner om Booths (1992) resultat pa sa sitt att hon
fann fyra kvalitativt skilda kategorier av hur studenter uppfattar att de lir sig
programmera ett rekursionsproblem* samt att dessa kan delas in i tva grupper.
De tvi forsta kategorierna i Booths resultat visar att studenterna dr fokuserade
pa programmeringsspraket eller sjilva syntaxen. Kategori tre och fyra pekar pa
ndgot bortom sjilva instruktionerna till datorn, dessa har fokus pd hur

problemet skulle 16sas med hjilp av programmeringen.

FORMAGAN ATT SKAPA INRE BILDER

De elever, som 1 sina utsagor riktar uppmairksamheten mot att 16sa uppgiften, ir
kvalitativt mest utvecklade nir det giller férmigan att forstd och besktiva
programmeringshandlingen. Gemensamt fér dessa utsagor dr att eleverna
beskriver hur de skapar mentala bilder f6r att se hur roboten ska réra sig si att
uppgiften blir utférd. Under intervjuerna har det ocksd framkommit att de inre
bilderna 4r nidgot som man maste trina sig till, att man maste 6ver en viss grans
for att kunna tinka pd detta sitt (se citat sidan 84). Eleverna beskriver med
andra ord detta som en f6rmaga och uppnis detta hjilper de mentala bilderna
eleverna att ligga nya erfarenheter till tidigare genom att “bilderna
uppdateras”(E2S1). I exemplet nedan beskriver en elev vad som menas med en
uppdatering. Eleven besktiver hur han/hon pa forhand kan se att roboten

kommer att spinna pa grund av att underlaget ar 15st:

E: [...] dd kan roboten spinna till exempel. Och da vet jag det sen tidigare
kunskaper ... som en bild ... som jag anvinder i grund och botten fér den hir
vitlden. Sen kan de ju vara sa att hindren inte dr dir som jag tinker, dd marker
jag antagligen det nir jag provkor roboten. Och da far man gbra en annan sorts
bild, di far jag uppdatera min bild.

I: Hur kan en sidan hir uppdatering g4 till da?

E: Vad ska man sdga...om du tinker att du gir ut i naturen pé ett berg ... och
sen lyfter jag upp en sten som jag tror viger jittemycket, men sen var den visst
litt och d4, jaha dé var den dir litt dd vet jag det. D4 ser jag pa den hur den ser
ut och da f6érsdker jag komma ihag det, sidana som ser ut si, sidana ir litta
stenar (E2S1).

Eleven hidnvisar till tidigare kunskaper nir bilden beskrivs och hur den

uppdateras. Detta dr ndgot som aterkommer 1 fler utsagor i den sista kategorin —

4 Se kapitel 2.
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[...] uppmdrksambeten riktad mot att lisa uppgifren — och framtridande ir att den
mentala bilden ir beroende av tidigare erfarenheter. I citatet ovan ir elevens
redogorelse £f6r hur en uppdatering gar till sliende och exemplet med att g ut 1
naturen for att lira sig hur en stens vikt férhaller sig till storleken, tyder pd en
férmaga att kunna relatera ett problem 1 ett sammanhang till ett annat
sammanhang med ett vidgat perspektiv. En annan intressant del i utsagan, som
boér uppmirksammas, dr att i citatet heter det: ”f6r den hdr virlden”(E2S1),
vilket vittnar om att den mentala bild som eleven beskriver ses som en aspekt i
livsvirlden, det vill sdga i ett sammanhang dir arbetet med programmering och

probleml6ésning dger rum.

OBSERVATIONER UNDER INTERVJUERNA

En viktig del inom livsvirldsfenomenologisk forskning dr att delta pa plats dir
studien dger rum. I foreliggande studie har min medverkan inneburit att jag
littare kunnat fOrstd vad det dr eleverna uttrycker och vad som dr viktiga
moment i arbetet med programmeringen. Under studien har jag besokt klasser
och elever som dels deltagit som informanter och dels arbetat med materialet i
undervisningen utan att ha nagon koppling till undersékningen. Beséken har
méjliggjort att jag kunnat vara nirvarande i undervisningen och observerat hur
eleverna arbetat med materialet och vad som dr centralt f6r eleverna under
deras aktiviteter. Bland annat har den aktiva ndrvaron hjilpt mig att férstd det
sammanhang som jag och eleverna befinner oss i, och gemensamt bidrar till,
och vilka férutsittningar som paverkat programmeringsaktiviteten for eleverna.
Tva aspekter har visat sig nir det giller saker som paverkat elevernas sitt att
programmera och arbeta med materialet. Den forsta dr tillgangen till batterier
och den andra aspekten 4r att robotens konstruktion har en avgérande

betydelse.

Tillgangen till batterier var begrinsad i klasserna pd grund av kostnaden. Detta
medférde att eleverna hittade strategier for att programmera och testa
robotarna pa ett sitt som sparade pa batterikapaciteten. Ett exempel pa detta
var dd motorerna gick at fel hall sd korrigerades detta med att eleverna vinde pa
sladdarna som fOrsig motorerna med strOom istillet for att gbra ett nytt
program. I och med att sladdarna vindes skiftades polerna och motorerna gick
it andra héllet. Enligt eleverna dr detta bade ett snabbt och energisnilt sitt att
ritta till riktningen pd motorerna. P4 samma tema har det férekommit
diskussioner i grupperna under arbetets ging om metoden trial-and-error ska

anvindas eller inte eftersom varje testning kriver batteriresurser. Vid ett tillfdlle
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uppmanade en elev de andra i gruppen att ’var och en fir gbra tre tester”
(Observation, september 2005) annars menade ecleven att det slésades pé
batterier. Till saken hér att det i ndgra klasser var Overdrivet fokus pi
batterierna och hur kapaciteten rittvist skulle férdelas inom gruppen. Vid ett
samtal med ldrare 1 dessa klasser visade det sig att tillgdngen pd batterier inte var
dalig, men att de ville ldra eleverna att hushalla fér att de inte skulle byta
batterier ”’sa fort som roboten inte gir dit de vill” (Ibid). I de klasser som jag
bestkt verkade likvil batteritillgaingens ha en stor betydelse for eleverna som

paverkande aspekt dd robotarna programmerades.

Den andra aspekten dr att robotens konstruktion har haft en avgdrande
betydelse f6r programmeringsmomentet. Bland annat maste den hélla f6r den
eller de uppgifter som ska utféras, och programmeraren maste veta vilka
sensorer etc. som finns pa roboten fér att avgéra vilka funktioner som kan
anvindas vid programmeringen. En annan aspekt som visat sig under
programmeringsmomentet, och som paverkade elevernas resultat, var att de
elever som sjilva konstruerade den robot som de sedan programmerade hade
enklare att ritta til de fel som uppstod vid programmeringen. Eftersom
eleverna hade konstruerat roboten sjilva kidnde de till alla delar och flera fall
visade pd att konstruktionen ofta gjordes med bade uppgiften och det
kommande programmet i dtanke. Exempelvis ersattes ljussensorn med nagra
extra trycksensorer pa roboten si att den kunde orientera sig och utféra
uppdraget. Motivet var att trycksensorn dr ldttare att programmera 4n
ljussensorn. Det enskilda arbetet, didr samma elev gjorde sivil robotbygget som
programmeringen, visade pd ett bittre resultat och i flera fall en djupare
forstielse f6r programmeringsmomentet jimfért med de elever som ingick i
grupper dir de delade upp arbetet mellan sig. Uppdelningen av arbetet i
grupperna innebar ofta att nigon byggde chassi, nagra andra elever byggde de
verktyg och armar som roboten behévde for att utféra uppgiften och ytterligare
en annan programmerade konstruktionen. Enligt flera ldrare fanns det i det hir
fallet ingen pedagogisk tanke med att ldta eleverna arbeta i grupper utan det var
pé grund av bristande tillging pé byggsatser (Ldrare skola 1, Lirare skola 3). De
clever som haft mojligheten att arbeta sjilvstindigt har gjort det i de fall da
lektionerna varit 1 halvklass och tillgdngen pé byggsatser varit god.
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KUNSKAPSBIDRAG

Resultatet i denna studie utgors av fyra olika sitt att rikta uppmarksamheten nir
programmeringshandlingen beskrivs, vilka tillsammans utgdr ett utfallsrum av
mojliga intentionala objekt. Strukturen i detta utfallsrum har bedémts besta av
tva inriktningar, nimligen atomistiskt respektive holistiskt perspektiv. I kapitlets
inledning nimnde jag att det initialt inte fanns ndgon ambition att avgdra
huruvida en utsaga kvalitativt innchiller en djupare forstdelse av objektet
programmeringshandling d4n en annan. Emellertid visade analysen att de fyra
kategorierna kunde delas in i tva inriktningar. Jag vidhaller trots det att studier
av detta slag, didr uppmirksamhetens riktadhet studeras, bor hantera ett
hierarkiskt ménster med forsiktighet. Anledningen 4r att det knappast gir att
gbra ansprak pd att avgéra huruvida ett intentionalt objekt dr kvalitativt mer
utvecklat eller innehéller en djupare forstaelse fér programmeringshandlingen
in ett annat. Likvil visar resultatet pd ett mojligt sdtt att hierarkiskt dela in
forskningsobjektet, vilket medfér att denna diskussion om studiens
kunskapsbidrag tar sin utgingspunkt i det som bendmns ett holistiskt ldrande

(Marton & Booth, 2000).

Inom fenomenografin ser man en del lirande som effektivare 4n andra och
man tar stillning f6r en holistisk inriktning i undervisningen (Marton & Booth,
2000). Genom att ldrare har en inblick i och forstaelse for elevers olika sitt att
uppfatta lirandeobjekten har de méjlighet att skapa férutsittningar f6r lirandet.
Genom resultatet 1 foreliggande studie dr avsikten att bidra till att ldrare lyckas
skapa en dynamisk undervisning dir det ges utrtymme f6r de kvalitativt skilda
sitt att erfara centrala aspekter under programmeringshandlingen som framgar
av utfallsrummet. Elevernas sitt att tinka under programmeringen utgdr ramen
tér den arbetsmetod som eleverna sjilva ser som naturlig och mest effektiv for
att lyckas med uppgiften. Om ldraren har férstielse for elevers olika sitt att
rikta uppmirksamheten i samband med programmeringen och tar detta som
didaktisk utgangspunkt underlittas ett holistiskt lirande. Podngen med detta ér
inte att féresprika en metod eller ett utfallsrum som ska tas for sant i
positivistisk mening, utan ett sitt att finga si manga elever som méjligt med
utgangspunkt i troliga sitt att tinka under programmeringsmomentet.
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I utfallsrummet finns det tva kategorier som ordnats under holistiskt perspektiv:
C. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmdrksambeten riktad mot robotens rirelser
och D. Programmeringshandlingen beskrivs med uppmdrksambeten riktad mot att lisa
uppgifren. Gemensamt for dessa dr att eleverna beskriver att de skapar mentala
bilder dir de férséker se antingen robotens rorelse eller hur uppgiften ska 16sas.
Utsagorna i dessa kategorier visar pa att det dr viktigt for eleverna att ha en
miljé att relatera till ddr uppdraget ska utféras for att kunna se helheten.
Eleverna referera till hinder och andra fasta féremal pa uppgiftsomradet eller pa
golvet i rummet dir de programmerade nir de beskriver hur de mentala
bilderna hjilper dem med robotens position i férhallande till programmerings-
momentet. Med kategori C och D som utgingspunkt dr det viktigt att férsoka
mota eleverna 1 deras mentala bilder och ha férstaelse for att dessa kan gilla
savil nirmiljén — uppgiftsomradet eller nigon annan bana dir uppgifterna ska
utféras — som nigon milj6 utanfdér klassrummet. Utsagorna tyder ocksa pa att
det dr viktigt att det finns ett fysiskt uppgiftsomride med olika fasta hinder eller
uppdrag som kan fungera dels, som en gemensam referenspunkt i elevernas
diskussion och dels, som hjilp f6r de elever som skapar mentala bilder f6r att
kunna se hela uppdraget framfér sig under programmeringsmomentet.
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7. DISKUSSION

Bakgrunden till féreliggande studie 4r en undran &ver hur elever lir sig
programmera. Genom projektet Ldrande och programmerbart konstruktionsmaterial
gjordes en ansats till att studera aspekter av lirande och programmering, vars
resultat presenterats 1 denna uppsats. 1 projektet avgrinsades mina generella
funderingar till att studera hur och mot vad en grupp elever med ett specifikt
programmeringsverktyg riktade sin uppmirksamhet under programmeringen.
Milet med avgrinsningen var att hitta aspekter av programmeringsomradet som
inte tidigare studerats och pa sa sitt bidra till kartliggningen inom omrédet.
Programmering dr ett undervisningsmoment som av manga — bade lirare och
elever — upplevs som komplicerat. Min egen erfarenhet, som lirare pa
universitetsnivdi och genom foreliggande studie, sdger mig att lirande av
programmering i stor utstrickning handlar om trial-and-error metodik bade
fran lirarnas och frin elevernas sida. Lirarna vill att eleverna ska vdga prova sig
fram och d4 ligger tillvigagangssittet ndra. Fran eleverna perspektiv ér trial-and-
error en effektiv metod att komma framit i de uppgifter som de har f6r handen
eftersom de flesta programmeringsmiljéer erbjuder en tydlig guide som visar
vad som dr fel i programmet. Eleverna korrigerar de delar som felmeddelandet
visar och férséker igen. I de skolor som deltagit i studien har eleverna i stor
utstrackning fitt lira sig programmeringsmomentet sjilva. Detta lirande har
skett antingen genom att prova sig fram eller genom att eleverna lir varandra.

En elev uttrycker det sd hir:

I: Har ni pratat med varandra i klassen om hur man kan tinka ndr man
programmerar?

Elev: Nej, inte sa mycket... men alltsi om man behéver hjilp med nidgot som
man inte férstir hur man ska gora, mdste man ju forklara sa att den andre forstir
vad det dr man gjort, inte bara visa att du ska stilla upp den sa hir [...] 4&ven om
det inte 4r sd latt att forklara.

I: Kan du se pa den andre att den férstar?

Elev: Ja, det syns pa ansiktsuttrycket (E3S3).

Det finns manga positiva aspekter med att cleverna sjilva fir soka efter
l6sningar som ger dem erfarenheter och som utvecklar deras kunskaper inom
omréidet. Likvil patalade flera elever att de saknade hjilp fran lirarna fOr att
komma vidare i sina programmeringskunskaper och flertalet lirare ansag att de
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hade f6r lite kunskap om hur programmeringsundervisning gar till fér att kinna
sig trygea 1 undervisningssituationen. Att eleverna har svért att dra paralleller till
andra omraden dn det som dr i den omedelbara nirheten utan hjilp fran liraren,
har ocksa visats i andra studier (Ivarsson, 2002). Férhoppningsvis bidrar fére-
liggande studie till att vidga ldrarnas forstielse fér hur programmering kan
uppfattas av eleverna, vilket sedan dven bor héja kvaliteten 1 programmerings-

undervisningen.

REFLEKTIONER KRING SYFTE OCH METOD

Svarigheten med att studera hur ndgon annan tinker i en viss situation, har gjort
sig pamind vid flera tillfillen under studien. Under intervjuerna har det varit
pétagligt att eleverna inte dr vana vid den typen av frigor som stilldes. Att
konfronteras med fragestillningar som: Hur tinker du under detta moment? har
1 flera fall varit obekvimt for eleverna. I nagra fall krivdes det att fragan eller
fragorna dtertkom vid flera tillfillen under intervjun for att eleverna skulle
reflektera Gver och beskriva hur de tinkte under en situation som de vanligtvis

inte behover verbalisera.

En idterkommande tanke under studien har varit huruvida elevernas besktiv-
ningar refererar till samma objekt, vilket dr en forutsittning for att vi ska kunna
tala i termer av kvalitativt skilda sitt att erfara ett objekt. Vid en jimforelse med
andra fenomenografiska studier sa finns det i de flesta fall ett tydligt objekt —
som kan betraktas som konstant — vilket informanterna beskriver sin uppfatt-
ning av. I denna studie kan 4 ena sidan varje elevs programmeringshandling
betraktas som ett objekt, vilket innebir att det funnits nio olika objekt. A andra
sidan skulle alternativet vara att jag eller nigon annan hade skapat ett program
som eleverna skulle beskriva. Det uppenbara blir 1 det sistnimnda att
forskningsfragan forflyttas till vad eleverna riktar sin uppmirksamhet mot nir
de beskriver ett program, istillet f6r vad de riktar sin uppmirksamhet nir de
beskriver sin egen programmeringshandling. Frigan om huruvida eleverna
beskriver samma objekt eller inte dr viktig, inte minst ur ett forskningsmetodiskt
perspektiv. Den fenomenografiska ansatsen har, trots en urskiljbar
objektsvariation, varit limpligt analysverktyg for studiens forskningsfriga.
Ambitionen var att beskriva hur elever uppfattar ett specifikt kunskapsinnehall,
i utbildningssammanhang benimns detta ofta som hur elever tinker, och
resultatet har visat pd fyra kvalitativt skilda sdtt att uppfatta
programmeringshandlingen.
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I uppsatsens syfteformulering deklarerades ambitionen med att bidra till
utvecklingen av ett erfarenhetsfilosofiskt perspektiv inom den teknologiska
disciplinen. Med utgangspunkt i livsvirldsfenomenologin har bland annat
betydelsen av minniskans erfarenheter pdvisats ndr det giller hur vi fOrstar
teknik. Det giller inte minst programmering. 1 utsagorna kan vi se exempel pa
hur cleverna upplever programmeringsmomentet som en del i virlden, en
aspekt av det gemensamt upplevda, och hur erfarenheter i en situation kan
relateras till andra situationer i vardagen.*> Utgangspunkten i studien har varit
elevernas erfarenhet av foreteelsen att programmera i det gemensamt upplevda
sammanhanget. Eleverna har beskrivit hur de uppfattar programmerings-
momentet, men samtidigt har jag upplevt sammanhanget med mina
erfarenheter vilket bidragit till min férstdelse f6r programmeringens intentionala

objekt hos nio elever i skolar 8 och 9.

Kunskapsbidraget ska férhoppningsvis inte enbart komma till anvindning i de
skolor som arbetar med programmerbart konstruktionsmaterial, utan iven i
programmeringsundervisning inom sdvil grundskolan som gymnasium och
universitet. Ambitionen 4r att resultatet dels kan anvindas i undervisningen som
en teoretisk utgingspunkt fér vidare diskussioner om lirande av program-
mering och dels som ett stéd fér de lirare som praktiskt undervisar inom

omradet.

5 Se citaten pa sidorna 84 och 87.
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Programmeringens intentionala objekt

I dagens postmoderna samhille dr visentliga delar i vart arbete relaterade till datorer i
nagon form. Robotiseringen inom industrin utgor ett exempel pa hur det minskliga
arbetet forskjutits fran det konkret fysiska till att besta av programmering och over-
vakning av produktionsprocesser. Denna utveckling stiller nya krav pa bade utbildning
och rekrytering av arbetskraft.

Foreliggande studie dr en del i en kartldggning av hur elever begreppsbildar da de arbetar
med programmerbart konstruktionsmaterial i teknikundervisningen. Arbetet med pro-
grammerbara robotar i skolan ar ett exempel pa hur tekniska komponenter integreras
med datorstott ldrande for att ge eleverna en bild av teknik som fenomen i samhillet
och som introduktion till datorarbete inom skolan.

Studiens vetenskapsteoretiska utgangspunkt ligger inom livsvirldsfenomenologi med
metodisk ansats i fenomenografi. Ett grundliggande begrepp inom fenomenologi, och
dven for denna studie, dr intentionalitet. Syftet med uppsatsen ér att beskriva vad elever
i skolar 8 och 9 riktar sin uppmairksamhet mot nir de programmerar — hur elevernas
intentionala objekt visar sig nar de beskriver sina program. Ambitionen ir att resultatet
ska ligga till grund for en vidare diskussion kring vilka betydelsefulla faktorer som
framtrider i elevens begreppsbildning av programmering.
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