
L E D A  & L Ä R A

3/2022

S KO L P O R T E N S  N U M R E R A D E  A R T I K E L S E R I E  
F Ö R  U N D E R V I S N I N G, L Ä R A N D E  O C H  L E D A R S K A P

AT T  F R Ä M J A  
D ATA L O G I S K T  
TÄ N K A N D E  I  

F Ö R S KO L E K L A S S E N
Elever kan mer än vi tror 

författare: 
Åsa Chibás
Jalal Nouri
Eva Norén

Lechen Zhang





S KO L P O R T E N S  N U M R E R A D E  A R T I K E L S E R I E  F Ö R  U N D E R V I S N I N G ,  L Ä R A N D E  O C H  L E D A R S K A P  * A R T I K E L  N U M M E R  3 / 2 0 2 2  * 3

S A M M A N  FAT T N I N G
I  M Å N G A  L Ä N D E R  världen runt har digitalisering och programmering införts i läropla-
ner för förskola och grundskola. Under senare tid har flera studier om undervisning 
i programmering i olika sammanhang genomförts. Dessa studier har oftast haft fokus 
på elever från 7 år och äldre och det finns få studier som rapporterar om införandet 
av programmering för barn i förskola och yngre elever i förskoleklass. Denna klyfta 
hanterar vi i denna studie som fokuserar på programmering och utveckling av elevers 
datalogiska tänkande i förskoleklass. Hösten 2017 startade Ifous (Innovation, forskning 
och utveckling i skola och förskola) ett forsknings- och utvecklingsprogram med fokus 
på utveckling av didaktiska modeller för programmering i utbildningen från förskola till 
och med grundskolan. Programmet avslutades våren 2020. I detta program deltog sko-
lor från fem skolhuvudmän, Tyresö kommun, Åstorps kommun, Simrishamns kommun, 
Stockholms stad och Freinetskolan Hugin i Norrtälje. Programmet som sådant innebar 
viss kompetensutveckling och främjade forskning om programmeringsundervisning från 
förskoleklass till och med årskurs 9 i grundskolan. I denna artikel presenterar vi hur 
en lärare arbetade med programmering för att främja datalogiskt tänkande hos elever i 
förskoleklass under treårsperioden och den erfarenhet som hon förvärvat. I artikeln drar 
vi slutsatsen att förskoleklasselever med systematisk och tankeväckande didaktisk model-
lering fullt ut kan utveckla ett antal grundläggande datalogiska färdigheter.
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I N T R O D U K T I O N

1 Från engelskans ’computational thinking’. Begreppet omfattar idéer om abstraktion, datarepresentation och logiskt organiserande data. Vi återkom-
mer till begreppet längre fram i texten.

I D A G  L E V E R  D E  flesta barn och ungdomar i en da-
toriserad, programmerbar värld och många av dem 
kommer som vuxna att arbeta inom områden som 
involverar eller påverkas av datavetenskap. Barr och 
Stephenson (2011) gör gällande att datavetenskap är 
genomgripande för att främja lösningar av överhäng-
ande problem i det digitala samhället. Dagens unga 
behöver därför förstå datavetenskapens principer och 
praxis (Seehorn et al., 2013) och programmering kan 
ses som ett sätt att utveckla dessa färdigheter (Bren-
nan & Resnick, 2012). Ur en didaktisk synvinkel kan 
programmering uppfattas vara en nyckelkompetens, 
vilket Fessakis, Gouli och Mavroudi (2013) hävdar. 
Som sådan kan elever behöva fördjupa sin förståelse 
inom flera kunskapsområden relaterade till dataveten-
skap, såsom datalogiskt tänkande (DT).1 Flera forskare, 
bland andra Grover och Pea (2013) betonar att det 
inte är tillräckligt att vänta till gymnasiet eller hög-
skolan för att bli bekant med detta ämne. Det finns 
således ett behov av att ändra utbildningsmodeller för 
lärande i programmering genom hela skolsystemet. 
Intressant att notera är dock att redan på 1970-talet 
började Papert (1980) att forska om och utveckla me-
toder för att introducera programmering för yngre 
elever (se även McNerney, 2004).

I många länder har läroplaner för förskola och 
grundskola uppdaterats med digitalisering- och pro-
grammeringsinnehåll också i förskola och för yngre 
elever. Den forskning vi refererar till är till stor del 
internationell. I det svenska sammanhanget går barn i 
förskolan och när de börjar i förskoleklass blir de elev-
er eftersom förskoleklassen ingår i skolsystemet. Efter-
som åldern för detta varierar och skolsystem i olika 
länder är olika, så använder vi både barn och elever i 
vår text. Vilket begrepp vi valt speglar vilken skolform 

som har studerats. Vi använder även begreppen för-
skolebarn respektive förskoleklasselever. Noteras bör 
att förskoleklass är ett svenskt fenomen. Australiska 
barn ska lära sig hur man löser problem med hjälp 
av programmering (Falkner, Vivian & Falkner, 2014). 
Englands nya nationella läroplan för datorer 2014 krä-
ver att elever har upprepad praktisk erfarenhet av att 
konstruera datorprogram för att lösa problem (De-
partment of Education, 2013). Programmering nämns 
uttryckligen i läroplanen för grundskolorna i Finland 
(Heintz, Mannila & Färnqvist, 2016). I den svenska, 
nyligen reviderade, läroplanen för grundskolan (för-
skoleklass – årskurs 9) ingår programmering som en 
del av digital kompetens. Trots denna ökande upp-
märksamhet har endast ett fåtal studier undersökt 
programmering i förskola och förskoleklass. Exempel 
på studier som genomförts är Rose, Habgood och Jay 
(2017) som jämförde undervisning i programmering 
genom ScratchJr. och Lightbot med 6-årigar för att 
undersöka inverkan av olika programmeringsmiljöer. 
Fessakis, Gouli och Mavroudi (2013) genomförde en 
explorativ fallstudie där 5–6 åringar använde pro-
grammering för problemlösning i en LOGO-baserad 
miljö på en interaktiv whiteboard i förskolemiljö. 
Vi återkommer dock till ytterligare tidigare forsk-
ning längre fram i artikeln. Emellertid finns det ingen 
forskning som fokuserar på de didaktiska strategier 
och modeller som lärare använder för att introducera 
programmering i förskoleklass som idag är en del av 
grundskolan.

Detta är delvis bakgrunden till att Ifousår 2017 
startade ett nationellt forsknings- och utvecklingspro-
gram, Programmering i ämnesundervisning med fokus på 
att undersöka och utveckla didaktiska arbetsmetoder 
för programmering i undervisningen från förskole-
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klass till och med årskurs 9. Cirka 135 lärare och rek-
torer från 15 skolor involverades. 

Lärarna som deltog i programmet valde själva 
vilka programmeringsspråk de skulle använda i sin 
undervisning, närmare bestämt analogt, blockbaserat 
eller textbaserat. Programmeringslektionerna planera-
des inom en rad skolämnen, såsom matematik, teknik, 

svenska, samhällsorienterade och naturorienterande 
ämnen, men också ämnesövergripande programme-
ringslektioner planerades.

I denna artikel redogör vi för hur en lärare un-
der projektperioden arbetade med programmering i 
tre förskoleklasser för att främja elevernas datalogiska 
tänkande och de erfarenheter som då förvärvades. 

S Y F T E  O C H  F R ÅG E S TÄ L L N I N G A R

S Y F T E T  M E D  A R T I K E L N  är att ta reda på hur undervis-
ning i programmering som är ämnad att utveckla för-
skoleklasselevers datalogiska tänkande kan utformas 
och hur den gestaltades under utvecklingsprogram-
mets tre år, samt vad eleverna ges möjlighet att lära 
sig. Vi fokuserar således inte vad eleverna individuellt 
faktiskt lärde sig.

Vi besvarar följande frågor: 

1. Hur utformas programmeringsundervisning 
med fokus på elevers datalogiska tänkande i 
förskoleklass?

2. Vilka datalogiska begrepp och metoder 
är möjliga för eleverna att lära sig genom 
undervisningen i programmering? 

3. Vilka för- och nackdelar framträder i den 
undervisning om programmering som 
växer fram i relation till elevernas datalogiska 
tänkande?

I artikeln har Brennan och Resnicks ramverk för da-
talogiskt tänkande (2012) och den utökade versionen 
av Zhang & Nouri (2019) varit utgångspunkt för att 
utveckla metoder och att kunna utvärdera möjlig-
heter för elever att utveckla färdigheter i datalogiskt 
tänkande. Detta ramverk består av tre dimensioner: 1) 
datalogiska begrepp som programmerare använder (dvs. 
sekvenser, loopar, parallellism, händelser, villkor och 
data), 2) datalogiska praktiker (dvs. att arbeta inkremen-
tellt och iterativt, vilket innebär att testa och felsöka, 
återanvända och remixa kod, samt att abstrahera och 
modellera) och 3) datavetenskapliga perspektiv (dvs. ut-
trycka sig, arbeta kollaborativt och ifrågasätta). Som 
Kong (2016) uttrycker är fördelen med detta ramverk 
att det ”täcker in datalogiskt tänkande med omfat-
tande bredd” (s. 379). Brennan och Resnicks ramverk 
har diskuterats och använts som grund i många tidi-
gare empiriska och teoretiska studier om datalogiskt 
tänkande (Lye & Koh, 2014). Vad är då datalogiskt 
tänkande?
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B E G R E P P E T  DATA
LO G I S K T  TÄ N K A N D E

T E R M E N  ‘ C O M P U T I O N A L  T H I N K I N G  (CT)’ – ‘datalogiskt 
tänkande (DT)’ användes först på 1980-talet i Seymour 
Paperts bok ”Mindstorms: Children, Computers, and 
Powerful Ideas”. Papert trodde att barn och yngre 
elevers konstruktioner genom programmering, till ex-
empel med hans skapande programspråk Logo, kunde 
underlätta deras procedurella tänkande över flera dis-
cipliner. Två decennier senare återuppväckte Jeanette 
Wing ’datalogiskt tänkande’ genom att 2006 förnya 
definitionen, vilket fick stort inflytande. Wing (2006, 
s.33) beskrev datalogiskt tänkande som ett sätt att lösa 
problem, designa system och förstå mänskligt beteende 
genom att använda sig av grundläggande begrepp i da-
tavetenskap. Hon hävdade att ”datalogiskt tänkande är 
en grundläggande färdighet för alla, inte bara för data-
vetare. Vi bör lägga till datalogiskt tänkande till läsning, 
skrivning och aritmetik för att utveckla varje elevs ana-
lytiska förmåga” (ibid). Wings artikel gav upphov till en 
ofta kontroversiell diskussion och debatt bland data-
vetare, kognitiva forskare och lärare angående naturen, 
definitionen och tillämpning av datalogiskt tänkande 
(Barr, Harrison, & Conery, 2011, s.20). På grund av de 
olika uppfattningarna om datalogiskt tänkandes om-
fattning och karaktär har Wings definition gått igenom 
många revideringar och förfiningar, vilket lett till en 
allmänt accepterad definition av ’datalogiskt tänkande’ 
(CT) som hittills saknats (Lye & Koh, 2014).

Trots oenigheten om definitionen av datalogiskt 
tänkande finns två vanligt förekommande faktorer i 
den befintliga litteraturen från förskola till grund- och 
gymnasieutbildning. Först och främst involverar kärnan 
i DT i den pedagogiska miljön: abstraktion, algoritm, 
nedbrytning av problem i mindre delar, parallellism, 
testning, felsökning och kontroll (Zhang & Nouri, 
2019). För det andra tror olika forskare och relevanta 
organisationer att DT kan förvärvas genom undervis-
ning av olika färdigheter relaterade till DT (ibid). Till 
exempel har datavetarlärarföreningen och International 
Society for Technology in Education (CSTA & ISTE, 

2011) utvecklat en operativ definition. Den säger att 
DT är en problemlösningsprocess som inkluderar (men 
inte är begränsad till) följande färdigheter: formulera 
problem på ett sätt som gör att vi kan använda en dator 
och andra verktyg för att lösa dem, logiskt organisera 
och analysera data, representerar data genom abstrak-
tioner med modeller och simuleringar, automatisera 
lösningar genom algoritmiskt tänkande (en serie be-
stämda steg), identifiera, analysera och implementera 
möjliga lösningar med målet att uppnå den mest an-
vändbara och effektiva kombinationen av steg och 
resurser; generalisera och överföra denna problemlös-
ningsprocess till en mängd andra problem av olika sort.

Som nämnts tar vi i denna artikel avstamp i Bren-
nan och Resnicks DT-ramverk (2012). Detta ramverk 
ser vi som passande eftersom det kan engagera yngre 
elever, som i förskoleklass, genom principen ”lågt golv 
och högt i tak” (Brennan och Resnick, 2012). Utifrån 
ramverket kategoriserar vi DT i tre dimensioner:

 *  DT – begrepp: begreppen som eleverna 
engagerar sig i när de programmerar, dvs. 
sekvenser, loopar, parallellism, händelser, 
villkor, operatörer och data.

 *  DT – praxis: den praxis som eleverna 
utvecklar när de engagerar sig i begreppen, 
dvs. testar och felsöker, återanvänder och 
remixar, abstraherar och modellerar.

 *  DT – perspektiv: de perspektiv som eleverna 
formar om världen omkring sig och om sig 
själva, dvs. att uttrycka sig, samarbeta och 
ifrågasätta.

Ramverket har hjälpt läraren att få syn på de olika 
förmågorna vid planering av programmeringsaktivi-
teter med fokus på DT. Ramverket har också använts 
i forskarnas analys av data.
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TIDIGARE STUDIER 
OM PROGRAMMERING 
I FÖRSKOL AN 

P R O G R A M M E R I N G  O C H  F O R S K N I N G  om programme-
ring i tidig ålder kan dateras tillbaka till LOGOs tid. 
Programmeringsspråket LOGO utvecklades av Papert 
på 1980-talet för att barn skulle få lära sig ett pro-
grammeringsspråk genom att styra en sköldpadda på 
en datorskärm. Papert (1980) var inspirerad av Piaget 
och var övertygad om att yngre barns tänkande ut-
vecklas genom kommunikation och att kommunika-
tionen via datorn skulle öppna barns ögon för sitt 
eget tänkande. I Sverige genomförde Hedrén (1990) 
en studie om mellanstadieelever som programmerade 
i LOGO. Eleverna som var med i studien blev duk-
tiga problemlösare.

På 1980-talet studerade flera forskare program-
meringens effekt på mindre barns kognition, meta-
kognitionsförmåga och prestationer, såsom förmåga 
att kontrollera sin förståelse (t.ex. Clements & Gullo, 
1984; Miller & Emihovich; 1986). Dessa tidiga försök 
visade att yngre elevers förmåga att upptäcka inbäd-
dade fel i en kommunikationsuppgift var signifikant 
större efter träning med LOGO än kontrollgruppens 
med datorassisterade instruktioner. Även om Wing 
återupplivade datalogiskt tänkande i undervisning för 
två decennier sedan, är det under de senaste åren som 
lärare och forskare började introducera datalogiskt 
tänkande genom programmering för barn och yngre 
elever. Det finns därför få studier som fokuserat på 
barns datalogiska tänkande i förskolan (Saez-Lopez, 
Roman-Gonzaez, & Vazquez-Cano, 2016). Det finns 
åtminstone två skäl för detta: För det första har det 
saknats åldersanpassade programmeringsverktyg för 
de allra yngsta. Traditionellt har man börjar lära sig 
programmering med textbaserade programmerings-

språk som inte är lämpliga för 6-åringar. Dock har de 
senaste ansträngningarna inom utbildningsteknologin, 
såsom ScratchJr, KIBO och Beebots etc., gjort pro-
grammering och utveckling av datalogiskt tänkande 
mer tillgänglig och mindre abstrakt för unga elever 
(Ching, Hsu, & Baldwin, 2018). För det andra saknas 
lärare utrustade med adekvata pedagogiska och data-
logiska färdighet i förskolor. Förskollärare och lärare 
i de tidiga skolåren är vanligtvis generalister och har 
inte någon utbildning i datavetenskap. Utan tvekan 
kan lärarnas kompetens i ett ämne direkt påverka 
elevers resultat och deras attityd till ett ämne (Zhang, 
2020). Eftersom forskning om utveckling av barns 
och yngre elevers datalogiska tänkande fortfarande 
är i sin linda (Bers, Flannery, Kazakoff, & Sullivan, 
2014), syftar denna studie till att bidra med kunskap 
om elevers möjligheter att utveckla datalogiskt tän-
kande i förskoleklass.

Senare litteratur om programmering i förskolan 
kan kategoriseras utifrån de programmeringsverktyg 
som används: pedagogisk robotprogrammering (t.ex. 
Beebot), programmering med konkreta block (t.ex. 
KIBO), visuell blockbaserad programmering (t.ex. 
ScratchJr) och analog programmering. Forskarsam-
hället har tagit emot pedagogisk robotik med äkta 
entusiasm som ett tillvägagångssätt för att undervisa i 
datalogiskt tänkande för förskolebarn (Angeli & Vala-
nides, 2020). En stor fördel med pedagogisk robotik 
är att barn kan interagera med en robot och obser-
vera de omedelbara effekterna av programmeringen 
när det gäller robotens handlande. Angeli & Valanides 
(ibid) drog till exempel slutsatsen att Beebot hjälper 
barn att lära sig bryta ner problem i mindre delar. 
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Caballero-González, Muñoz och Muñoz-Repiso 
(2019) lät barn lösa problem genom programmerings-
utmaningar med BeeBot. Resultatet visade att de 131 
3–6-åringar som deltog fick goda resultat i sekven-
sering (algoritmer), korrespondens mellan handlingar 
och felsökning. I Flannery och Bers (2013) studie 
använde 4–6-åringar ’Creative Hybrid Environment 
for Robotics Programming’ (CHERP) för att lära en 
robot att dansa hokey pokey. Kazakoff, Sullivan och 
Bers (2012) engagerade också CHERP för att främja 
datalogiskt tänkande hos barn och yngre elever.

Samtidigt finns det forskning om virtuell peda-
gogisk robotik som Lightbot, en virtuell robot som 
kan följa en serie instruktioner för att utföra uppgif-
ter inom ett bestämt utrymme. Rose, Habgood och 
Jay (2017) undersökte Lightbots kapacitet att utveckla 
datalogiskt tänkande, såsom abstraktion och algoritm, 
hos en grupp 6–7-åringar. Programmering av mate-
riella block, som KIBO, gör det möjligt för barn och 
yngre elever att uppfinna med hjälp av block som 
innehåller motorer och sensorer. Dessa block kan 
programmeras genom att koppla in sekvenser, kon-
trollstrukturer och modellering. Studier (t.ex. Sulli-
van, Bers, & Mihm, 2017; Elkin, Sullivan och Bers, 
2016) föreslog att även barn i förskolan kunde behärs-
ka grundläggande enkla programmering genom kon-

kreta block. Även visuell blockbaserad programmering 
är ett populärt val i förskolan för barn i förskolan och 
elever i förskoleklass. Verktyg som ScratchJr expone-
rar förskolebarn för datavenskapliga begrepp, praxis 
och perspektiv genom att barnen kan skapa anima-
tioner, collage och berättelser (Leidl, Bers, & Mihm, 
2017; Papadakis, Kalogiannakis, & Zaranis, 2016).

I Sverige syns sedan några år tillbaka en ökad ton-
vikt på att integrera programmering i kombination 
med digitala lärplattor även om programmering inte 
nämns formellt i den reviderade läroplanen för för-
skolan. Som exempel visade Otterborn, Schönborn 
och Hultén (2019) i en enkätstudie att förskollärare 
satte datalogiskt tänkande som mål för programme-
ringsaktiviteter i relation till ”twenty-first-century 
skills”. Programmeringen var ofta aktivt kopplad till 
lärande inom andra områden såsom naturvetenskap, 
matematik, teknik och språk. Tillvägagångssättet visar 
att traditionella svenska förskoledidaktiska modeller 
omsattes i undervisning om programmering.
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M E TO D

A R T I K E L  Ä R  B A S E R A D  på arbetet i tre förskoleklas-
ser på Freinetskolan Hugin, under läsåren 2017/18, 
2018/19 och 2019/20. De tre grupperna har varierat 
i storlek från 20–24 elever. Oftast var det två vuxna 
i klassrummet under alla programmeringsaktiviteter, 
antingen två lärare eller en lärare och en assistent. 
Som hårdvara har eleverna använt iPads 2:1 och de 
har haft tillgång till en Bluebot-robot. Klassrummen 
var utrustade med en stor skärm (whiteboard) där lä-
rares och elevers iPads har projicerats. Programvaran 
bestod av applikationer och utbildningswebbplatser 
som är gratis. Analoga programmeringsövningar har 
krävt penna, kritor och papper i olika storlekar och 
färger, samt en del annat material. 

Lärarna har planerat lektionerna. Fokus för lek-
tionsplaneringen var: 1) lektionsaktivitet, 2) förvän-
tade elevreaktioner och förväntade lärarrespons och 

stöd till eleverna, 3) mål och syfte för lektionen, 4) 
metoder för utvärdering och till sist 5) utvärdering. 
Utvärderingen har relaterats till mål och syfte med 
lektionerna men inte särskilt till om och vad varje 
elev individuellt har lärt sig, eftersom lärarna avsåg 
att utveckla undervisningen i programmering. Lä-
rarna bedömde dock löpande elevernas utveckling 
och lärande i de interaktioner som pågick och den 
dokumentation som samlas in under lektionsaktivite-
terna. Utvärderingarna används i första hand som ut-
gångspunkt för fortsatt utveckling av undervisningen 
under de tre åren. Eftersom ett av syftena med Ifous-
programmet också är ”att låta lärares kunskaper och er-
farenheter utgöra grund för gemensam kunskapsutveckling, 
genom att lärare och forskare samarbetar” har denna arti-
kel författats tillsammans, om än lärares arbete utgör 
basen.

DATA I N S A M L I N G  O C H  A N A LY S 

D A T A  H A R  S A M L A T S  in i olika former av lärare och 
forskare. Klassrumsobservationer som genomförts, 
lektionsplaneringar och lektioner har dokumente-
rats via video, fotografier och anteckningar. Vide-
orna och fotografierna inkluderar introduktioner 
av lektioner och diskussioner i klassrummet, elever 
som arbetar i olika konstellationer och pågående 
elevprojekt samt elevernas slutliga produktioner. 
Elevernas självbedömningar och reflektioner har 
antecknats, fotograferats eller videoinspelats. Läraren 
har fört anteckningar över innehållet och strukturen 
i lektionerna. Elevernas uppfattningar om lektio-
nerna har använts för att förbättra lektionerna och 
har ibland delats med forskare för att diskutera data-
logiskt tänkande eller upprätta nya lektionsmål och 
tillvägagångssätt.

Läraren (första författaren) och en av forskarna 
(andra författaren) strukturerade det insamlade mate-
rialet och utförde individuella analyser. Även gemen-
samma analyser och diskussioner fördes regelbundet. 
Ramverket för Brennan och Resnick (2012) använ-
des som en lins för att ge en struktur för analys och 
presentation av arbetet med DT-begrepp, -praxis och 
-perspektiv i förskoleklasserna. Det innebär att den 
begreppsförståelse och den praxis som eleverna ges 
möjligheter att utveckla och engagera sig i när de ar-
betar med programmering, samt de perspektiv som 
de formar om världen omkring sig och om sig själva 
är i fokus, vilket vi visar i följande avsnitt. 
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R E S U LTAT  – 
L Ä R A N D E P R A K T I K E R 

I  D E T  F Ö L J A N D E  presenterar vi hur programmerings-
undervisning utformades med fokus på elevers data-
logiska tänkande i förskoleklass. Vi redogör även för 
hur progression togs med i planeringen när metoder 
utvecklades. Presentationen av lärandeaktiviteter som 
genomfördes följer en kronologisk ordning och in-
riktar sig på datalogiskt tänkande såsom färdigheter 
i sekvensering, testning, felsökning, återanvändning, 
händelser, villkor, loopar samt att arbeta tillsammans 
och att uttrycka sig. I presentationen sammanfaller 

de tre förskoleklassernas arbete med programmering. 
Vi har valt att använda så kallade täta beskrivningar 
för att levandegöra så mycket som möjligt av aktivi-
teterna från de tre år Ifous-programmet pågick. Tät 
beskrivning är en etnografisk term (Hammersley & 
Atkinson, 1993) som innebär att vi har producerat 
täta, detaljrika beskrivningar av det som skett i för-
skoleklassen. Avsnittet avslutas med en presentation av 
vilka förmågor, relaterade till DT, som är möjliga för 
eleverna att utveckla. 

S E K V E N S E R I N G ,  T E S T N I N G  O C H  F E L S Ö K N I N G : 
AT T   A R B E TA  M E D  E N  B L U E B O T- R O B O T

F Ö R  AT T  G E  eleverna möjligheter att utveckla de da-
talogiska förmågorna sekvensering, testning och fel-
sökning introducerades Bluebot-robot i ett första steg 
till programmering. Med utgångspunkt i en didaktisk 
strategi, att låta eleverna undersöka och upptäcka ge-
nomfördes aktiviteter där fick läraren möjlighet be-
döma att vilka elevernas förkunskaper var och vilken 
förförståelse de hade för enkel sekvensering. Detta 
skedde i samtal och genom observationer av elevernas 
handlingar när de arbetade i grupper om 5–6 elever. 

Till att börja med undersökte eleverna roboten 
och delade med sig till varandra vad de visste om 
robotens olika funktioner eller gissade om de inte 
hade någon tidigare erfarenhet. Eftersom Bluebotar 
är gjord av genomskinlig plast, fick eleverna möjlig-
het att prata om robotens olika komponenter, även 
om vad som finns under skalet.

Ett tejpat spår på golvet fungerade som elevernas 
första individuella och gemensamma utforskning av 

sekvensering och felsökning. En elev programmerade 
Blueboten med inmatningsinstruktioner från hela 
gruppen. De programmerade på så sätt intuitivt en 
hel sekvens på en gång och såg Blueboten förflytta sig 
igenom banan. När roboten inte uppförde sig som de 
ville och tog fel väg behövde eleverna felsöka koden. 
Det visade sig vara ett naturligt sätt att introducera 
begreppen sekvens och felsökning på. Samtidigt in-
volverade aktiviteten indirekt också arbete med och 
främjande av olika färdigheter såsom korttidsminne, 
koncentration, visualisering, fantasi, riktningskänsla, 
uppskattning av avstånd samt kommunikations- och 
samarbetsförmåga.

Uppgiften presenterades som en gruppaktivi-
tet men varje elev hade möjlighet att programmera 
roboten. Aktiviteten inkluderar aspekter av lärande 
tillsammans där läraren observerade eleverna och 
uppmärksammade att de engagerade sig i olika for-
mer av problemlösning med stöd i hypoteser, test-
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ning, jämförelser. En nyckelfaktor för att alla elever 
ska engagera sig i programmeringsprocessen är att 
låta huvudprogrammeraren ha mandat att ange den 
information hen väljer, även om elever i gruppen 
ger andra förslag. Baserat på observationerna pågick 
ett grupparbete med diskussioner, där eleverna gav 
varandra förslag på hur många steg framåt roboten 
skulle gå, i vilken riktning den skulle vändas och var 
på banan den för närvarande befann sig. Det gav lä-
raren tillfälle att observera elevernas intresse för och 
förmåga att tänka sekventiellt, att uppskatta avstånd 
och dra logiska slutsatser om de steg som krävdes av 
Blueboten för att nå den tejpade vägens ände.

Baserat på observationerna hade eleverna med ti-
digare erfarenhet av just Bluebots, eller liknande ro-
botar, ett försprång eftersom de kände till knapparnas 
funktioner och hur roboten kunde röra sig. I slutet 
av programmeringsaktiviteten fanns det däremot inga 
skillnader mellan eleverna med eller utan tidigare er-
farenhet. Istället var det förståelse för riktning och 
avstånd, arbetsminne samt kommunikations de vikti-
gaste förmågorna som påverkade slutresultatet.

I efterföljande aktiviteter fick eleverna instruktioner 
att utforska på egen hand, i par eller i mindre grupper. 

Figur 1: Eleverna diskuterar och planerar hur de ska 
programmera robotens rörelser.

Figur 2: En elev kodar roboten att navigera eleverna 
roboten att rita.

Figur 3: Med en fasttejpad penna på roboten kodar 
genom den för hand ritade banan.
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Eleverna byggde bland annat banor med olika material 
och ritade banor eller kartor på stora papper. Sedan 
kodade de roboten för att ta sig igenom banorna. Elev-
erna utforskade också att fästa en penna på baksidan 
av roboten och låta roboten rita på stora pappersark. 
Detta var en öppen uppgift som möjliggjorde den fria 
utforskningen i programmering. Dessutom användes 
aktivitetskort som gav eleverna specifika uppgifter när 
de behövde inspiration, hjälp med fokus, vara redo för 
en ny utmaning eller gå vidare till en annan nivå.

Ett arbetssätt där ’trial and error’, att pröva och 
misslyckas och att därefter pröva igen, uppmuntras 
var infogat i alla dessa aktiviteter, och baserat på våra 
observationer verkade det vara fördelaktigt för elev-
erna på många sätt. Först och främst verkade elev-
erna uppleva trial and error som lekfullt och när ro-
boten inte tog sig fram så som planerat uppfattades 
det som en naturlig del av processen snarare än som 
ett misslyckande. Det hindrade inte eleverna från att 
fortsätta, snarare tvärtom. För det andra, det faktum 
att eleverna arbetade i grupper och turades om att 
programmera roboten, gjorde det möjligt för dem att 
observera och lära av varandra innan de försökte lösa 
problemen på egen hand.

Sammanfattningsvis visar den didaktiska strategin 
att låta eleverna undersöka och pröva att program-
mera en Bluebot tillsammans, att de erbjöds möjlig-
het att utveckla datalogiskt tänkande vad gäller sek-
vensering, testning och felsökning, dvs att utveckla 
såväl begrepp som praxis, men också att uttrycka sig, 
samarbeta och ifrågasätta. Detta arbetssätt användes 
i alla tre förskoleklasserna. Detta kan vi relatera till 
Brennan och Resnicks DT-ramverk (2012) i tre di-
mensioner. Genom principen ”lågt golv och högt i 
tak” engageras de yngre eleverna i förskoleklass i be-
greppen, de utvecklar en praxis och de uttrycker sig, 
samarbetar och ifrågasätter.

Figur 4: Ett gemensamt projekt där eleverna bygger en bana av  
kartong och andra material de kan hitta i klassrummet.
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S E K V E N S E R I N G ,  T E S T N I N G  O C H  F E L S Ö K N I N G : 
AT T   A R B E TA  M E D  B L U E B O T  A P P ( L I K AT I O N E N )

E F T E R  E T T  A N TA L  planerade aktiviteter med den fysiska 
Bluebot-roboten introducerade läraren lärandeaktivi-
teter med hjälp av Bluebot-appen. De visuella lik-
heterna mellan Bluebot-roboten och Bluebot-appen 
ger en bra övergång från det ena till det andra. I app-
likationen finns en 2D-version av Bluebot-roboten 
och samma symboler som indikerar kommandona 
(representerade som knappar på den fysiska roboten). 
Appen och de lärandeaktiviteter som är kopplade till 
appen introducerades av läraren på den stora skärmen 
i klassrummet innan eleverna började utforska appen 
i par till att börja med och sedan individuellt.

Introduktionen av nya arbetssätt, appar, DT-be-
grepp, -praxis eller -perspektiv började alltid med ett 
gemensamt utforskande, som en gruppaktivitet, där 
läraren ställde frågor som uppmuntrade eleverna att 
undersöka och problemlösa tillsammans på den stora 
skärmen. Detta är en situation där en öppen miljö 
och ett undersökande arbetssätt gör det möjligt för 
alla att prata fritt, det har stor betydelse att kunna 
prata utan att vara säker på om man har rätt svar eller 
inte. När introduktionen är slutförd fick eleverna en 

specifik uppgift som uppmuntrade till fortsatt gemen-
samt utforskande i par. När de flesta hade uppnått 
en grundnivå av kunskap fick de uppgifter som de 
arbetade med individuellt.

Exempel på uppdrag är mer specifika problemlös-
ningsinstruktioner: gå till den röda triangeln med så 
få steg som möjligt; kan du få roboten att rita en kva-
drat, kan du få roboten att gå på varje kvadrat på nätet 
bara en gång, eller öppna instruktioner som ”utforska 
en ritning på vit bakgrund”. Analoga aktiviteter pre-
senterades också, som den som visas i figur 7.

Att introducera Bluebot-appen visade sig vara ett 
naturligt steg föra att introducera programmering 
som en digital aktivitet, dvs. gå från att programmera 
en fysisk robot genom att trycka på fysiska knappar, 
till att välja visuella kommandon i ett gränssnitt för 
att skapa en sekvens av kommandon. Den begränsade 
mängden block var fördelaktig i den inledande fasen 
av programmeringen, eftersom eleverna gavs möjlig-
het att utveckla grundläggande DT-färdigheter utan 
att bli överväldigade av för många kommandon och 
funktioner. Bluebot-appen erbjuder inbyggda utma-

Figur 6: En skattkarta som från början konstruerades 
för att använda med den fysiska Blueboten 
fotograferades och lades därefter till som bakgrund 
i appen.

Figur 5: Ett resultat från en utmaning: Starta på den 
gula kvadraten, gå på varje gul figur och stanna på 
den gula triangeln. Vilket är det minsta antal steg du 
behöver koda för att lösa uppgiften?
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ningar som eleverna kan försöka lösa i sin egen takt 
samtidigt som lärare har möjlighet att strukturera lä-
randeaktiviteter som tar hänsyn till olika tematiska ar-
beten. Detta kan göras genom att använda olika bak-
grunder som ingår i appen eller lägga till egna digitala 
bilder som bakgrunder.

Observationer och bedömningar som gjordes 
indikerar att eleverna förstod sekvensering och de 
grundläggande principerna för felsökning väl efter 
att ha programmerat den fysiska roboten och i Blu-
eBot-appen. Några svårigheter identifierades också, 
till exempel att en del elever kunde distraheras av 
lekfullheten och var mer motiverade att ”köra runt 
roboten” på ett friare och mer undersökande sätt sna-
rare än att fokusera på specifika uppgifter och pro-
blemlösande uppgifter. Det visade sig stödjande att ge 
dem extra tid att utforska appen fritt och sedan gå vi-
dare till specifika uppgifter där läraren kunde fortsätta 
att stödja dem efter behov. Vi har också observerat 
att några elever ännu inte har utvecklat den kommu-
nikations- och samarbetsförmåga som behövs för att 

lösa uppgifter tillsammans i en grupp. Sådana förete-
elser ingår i en förskoleklasslärares dagliga arbete, dvs 
att planera lärandeaktiviteter som passar alla elever, 
vare sig de har väl utvecklad kommunikations- och 
samarbetsförmåga eller inte. Även här kan vi relatera 
till Brennan och Resnicks DT-ramverk (2012) i de 
tre dimensionerna. Det är lätt att trycka på knapparna 
på roboten fysiskt. Med grunden i programmering av 
roboten går det lättare att använda appen där det finns 
flera funktioner. I appen utvecklar eleverna förmågan 
att sekvensera och felsöka på en högre nivå. Eleverna 
utvecklas olika och uppgifterna kan individanpassas.

Figur 7: En analog aktivitet där två elever bygger en bana och en annan grupp elever letar sig igenom den 
samtidigt som de lägger ut pilar för att representera den väg de har gått. ”Banbyggarna” kontrollerar sedan att
pilarna stämmer. Elevernas samtal ger läraren möjlighet att bedöma elevernas förståelse och se eventuella luckor i 
förståelsen. Denna aktivitet introducerades efter att arbetet med Bluebot-appen hade börjat.
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E F T E R  E N  P E R I O D  av arbete med Bluebot-roboten och 
appen, och när lektionerna hade utvärderats, fick ett 
nytt arbetsområde utrymme. Det här arbetet genom-
fördes i två av grupperna eftersom läraren bedömde 
att eleverna i dessa två grupper skulle kunna fortsätta 
att utveckla sitt DT med en arbetsform som var mer 
styrd, även om ett undersökande arbetssätt fortsatte 
att prioriteras. Läraren introducerade code.org, som är 
en miljö online för lärande av programmering.

Webbplatsen code.org erbjuder projekt och kurser 
för elever på olika nivåer och åldrar. Den är både di-
daktiskt öppen, i den meningen att lärare själva skapar 
en didaktisk design för lärandeaktiviteter, men också 
har en inbyggd didaktisk struktur som vägleder elev-
erna steg för steg genom fördefinierade projekt, upp-
gifter och handledning. Det finns även existerande 
projekt som skapats där det går att ändra på den exis-
terande koden. Förskoleklasseleverna fick nu använda 
sådana tidigare skapade projekt som utgångspunkt i 
lärandeaktiviteterna. 

Aktiviteterna baserades på programmering av geo-
metriska mönster och former. Aktiviteten inkludera-
des för att få in ett annat perspektiv och låta eleverna 
arbeta på ett annat sätt med mönster, än att utforska 
på egen hand, genom att variera och alternera färg, 
form och storlek med till exempel pärlor, rutat pap-
per och liknande metoder som används i andra sam-
manhang i förskoleklassen. En annan aspekt var att 
knyta an till design och DT-perspektivet genom att 
skapa ett digitalt tvådimensionellt mönster som låg till 
grund för skapandet i 3D med fysiskt material. 

Introduktionen gjordes genom att vi tillsam-
mans tittade på ett förprogrammerat mönster ritat på 
webbplatsen. Hela klassen såg detta på den stora skär-
men och efteråt diskuterade de hur de trodde att det 
var uppbyggt. Diskussionen som följde var en kom-
bination av vilda gissningar och kloka observationer. 
Det blev en gemensam undersökning och gemensamt 
problemlösande. Efter diskussionen studerade elev-
erna det förprogrammerade mönstret som ännu en 

Figur 8: Koden och resultatet av att konstruera en blå kvadrat med block 
som är avsedda för elever som ännu inte lärt sig läsa.
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gång ritades, nu i slow motion. Diskussionen fortsatte 
och eleverna gjorde fler kopplingar och drog slut-
satser om hur det skulle kunna fungera. Lärare och 
elever undersökte också blocken tillsammans. 

I detta specifika projekt innehöll blocken in-
formation som riktning, avstånd, färg och mönster. 
Blocken är baserade på symboler snarare än ord, vil-
ket visade sig vara fördelaktigt för denna åldersgrupp 
eftersom det är få som kan läsa. Det tog dock lite tid 
för några av eleverna att vänja sig vid symbolerna ef-
tersom de såg annorlunda ut än Bluebot-symbolerna. 
Övergången från en programmeringsmiljö till en an-
nan, och från en syntax till en annan, visade sig vara 
svårt för en del av eleverna.

På grund av de nya symbolerna genomfördes där-
för några av de första stegen tillsammans, med lära-
ren på den stora skärmen och eleverna som arbetade 
parvis på iPads. Eleverna startade ett nytt projekt och 
visade sedan hur blocken skulle sättas ihop. Sedan 
instruerades eleverna att skapa en liten kvadrat och 
sedan en större kvadrat, för att se att de hade upp-

fattat grunderna (se bilden ovan). Efter utvärdering 
av denna aktivitet och planering av fortsatt arbete, 
fick eleverna i uppdrag att skapa en unik form eller 
mönster, individuellt eller parvis. I planeringen ingick 
att kombinera digitalt och analogt arbete, mest för 
att fånga upp elever och inte gå för fort fram, men 
också för att inkludera mer traditionella arbetsformer 
i förskoleklass.

Mönstren trycktes sedan på papper och blev 
utgångspunkten för att skapa en 3D-version av 
detsamma. Pappret tejpades på en platt träbit och 
lämnades där när eleverna spikade i spikar för varje 
prick i sitt mönster, i träbiten. När de hade ska-
pat en kontur av mönstret med spikar tog de tråd 
i olika färger och fäste mellan spikarna för att göra 
mönstret komplett. De flesta av eleverna uppskattade 
denna kombination av digitalt och analogt arbete, 
eftersom många av dem älskar att använda hammare 
och spik. En del elever tog bort papperet innan de 
lade till tråden och andra lämnade det kvar som en 
del av det slutliga mönstret.

Figur 9: Eleverna visar varandra sina mönster.
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De flesta eleverna i förskoleklasserna kunde koda 
mönster på egen hand och endast ett fåtal behöv-
de vägledning av en vuxen för att slutföra projektet. 
Många av eleverna valde att arbeta i par och även 

om de programmerade och använde samma form 
eller mönster blev deras slutliga 3D-former väldigt 
olika. De elever som ville skapa fler mönster fick 
möjlighet att göra det i efterföljande aktiviteter. Sam-
mantaget visade sig aktiviteten vara ett sätt att an-
vända programmering och analoga medel för att låta 
eleverna uttrycka sina kreativa och estetiska intres-
sen. De flesta av eleverna var mycket engagerade och 
alla kände sig stolta över sina skapelser. Även detta 
moment kan knytas till Brennan och Resnicks DT-
ramverk (2012). Även här är det tydligast att de ut-
vecklar en praxis och att de samarbetar, ifrågasätter, 
och engagerar sig i återanvändning av kod. 

S E K V E N S E R I N G ,  F E L S Ö K N I N G ,  H Ä N D E L S E R ,  V I L L KO R ,  L O O PA R , 
AT T  U T T R YC K A  S I G  O C H  AT T  S A M A R B E TA  I  S C R AT C H J R

E F T E R S O M  E L E V E R N A  H A D E  olika erfarenheter av pro-
grammering även utanför skolan planerades aktivite-
ter som drog nytta av det.

Inför en rad lärandeaktiviteter som gick ut på att 
utforska ScratchJr fick några elever som hade tidigare 
erfarenhet av ScratchJr leda en introduktion för andra 
elever. Även om många lärare börjar med denna miljö 
med lite äldre elever, visade det sig vara en användbar 
öppen programmeringsmiljö även för förskoleklasse-
lever. Med ScratchJr fick de möjlighet att växa i sin 
egen takt och det gjorde att de kunde öva på flera 
DT-begrepp och -metoder, såsom sekvensering, test-

ning och felsökning, händelser, villkor och loopar. I 
senare utvärdering och analys av observationer visade 
sig förskoleklasselever kunna skapa ganska komplexa 
sekvenser.

Under elevernas introduktion visades en av elev-
ernas lärplatteskärm på den stora skärmen. Eleverna 
visade sina klasskamrater hur man ritar sina egna 
sprajts, dvs karaktärer, i det här fallet emojis. Eleverna 
prövade därefter parvis och sedan individuellt innan 
nästa del av introduktionen genomfördes. Eleverna 
introducerade då rörelser och visade hur man flyttar 
emojin/sprajten i olika riktningar. Rörelseblocken i 

Figur 10: Efter att ha spikat lade eleverna till 
olikfärgade trådar för att få mönstren att framträda. 

Figur 11: De slutliga skapelserna visades upp på en 
plats i skolan där andra elever kunde se dem.
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ScratchJr är de som mest liknar de tidigare erfarenhe-
terna av programmering och skapar en övergång till 
att ta sig an fler block i ScratchJr miljön.

Under den elevledda introduktionen stöttade lä-
raren de elever som lyssnade genom att ställa frågor 
till dem och ge förtydliganden. När eleverna var fär-
diga med introduktionen gav läraren instruktionen 
att alla skulle starta en sekvens med samma block, 

nämligen startblocket (händelse). Sedan fick de ut-
forska blocken relaterade till rörelse. I slutet av denna 
utforskande fas verkade alla elever känna sig hemma i 
den nya programmeringsmiljön eftersom de visade att 
de kunde rita och koda i den. Jämfört med code.org 
verkade eleverna uppfatta ScratchJr som mer tydligt, 
och steget till den nya programmeringsmiljön föreföll 
vara lättare.

B E R ÄT T E L S E R  I  S C R AT C H J R

I  D E N  F O R T S A T T A  planeringen av lärandeaktiviteter 
fick eleverna instruktioner att skapa sin egen berät-
telse i ScratchJr, för att inspirera och utmana eleverna 
att utforska och lära sig fler aspekter av programme-
ring. Idén bakom detta var att låta eleverna uttrycka 
sig genom programmering, engagera sig i problem-
lösning och arbeta vidare med DT-metoder (Bren-
nan & Resnick, 2012) såsom testning och felsökning 
samt introducera ny DT-begrepp, händelser, villkor 

och loopar. Läraren introducerade nya moment vid 
olika tidpunkter för att hjälpa eleverna att förstå och 
utforska nya aspekter av ScratchJr stegvis. Berättelsen 
fungerade som stöttning och hjälpte eleverna att rela-
tera till ny information. 

Läraren ledde sedan en gemensam introduktion i 
syfte att få igång elevernas fantasi. Eleverna fick in-
struktioner att välja två eller tre befintliga karaktä-
rer (sprajts) och bakgrunder i ScratchJr. Dessa skulle 

Figur 12: En elev förklarar ett blocks funktion för resten av klassen.
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ligga till grund för deras berättelse. Eftersom elever-
na var runt sex år varierade deras förmåga att skapa 
och strukturera en berättelse ganska mycket. Därför 
hölls en gemensam brainstorming-diskussion i början 
av aktiviteten där läraren diskuterade med eleverna 
om hur berättelser kan skapas och vilket innehåll de 
kan ha. Därefter introducerade läraren tekniken att 
använda en storyboard genom att tillhandahålla en 
mall på papper med tre rutor som representerar en 
scen vardera i ScratchJr. Eleverna fick då uppgiften 
att skapa sin berättelse genom att rita de tre scenerna. 
Elever som ännu inte kunde skriva fick möjlighet att 
muntligt berätta för läraren som skrev ner berättel-
sen under bilderna. Storyboard blev ett mycket an-
vändbart verktyg eftersom det gav en visuell riktlinje 
och referens samt en struktur som hjälpte eleverna 
att fokusera och hålla sig till den röda tråden i berät-
telsen. Storyboard fungerade också som ett verktyg 
som stödde kommunikationen mellan eleverna och 
läraren om berättelsen samt programmeringen.

När eleverna var färdiga med att rita och skriva 
sina berättelser kunde de börja att koda berättelsen 
i ScratchJr. Innan den individuella kodningen ägde 

rum samlade läraren eleverna framför den stora skär-
men i klassrummet och gav en gemensam undersö-
kande genomgång som visade hur man skapar en ram 
för berättelsen genom att först lägga till tre scener och 
deras sprajter. Eleverna ombads sedan att göra det-
samma på sina lärplattor. Eftersom de redan hade ut-
forskat några funktioner i den föregående aktiviteten 
började vissa koda direkt. Med tanke på att eleverna 
redan var bekväma med de grundläggande rörelse-
blocken, ombads de att utforska alla rörelse- och rikt-
ningsblock, dvs. flytta åt vänster och höger, samt upp, 
ner, hoppa och så vidare för att se vilka som fung-
erade bäst för deras berättelse. Därefter utforskades 
kontrollblocken, som att förstora, krympa och göra 
osynligt. Eleverna verkade tycka att både rörelse- och 
kontrollblocken var lätta att förstå, eftersom de kunde 
skapa en visuell koppling till deras funktion. De fick 
fria händer att använda alla block de behövde för att 
skapa sina berättelser. Läraren fanns till hands för att 
stötta eleverna när de kodar. Dialogen med elever in-
dividuellt skapar tillfällen för läraren att bedöma elev-
ernas förståelse, upptäcka eventuella kunskapsluckor 
och för att bestämma och planera nästa steg.

Figur 13: Eleverna letar efter lämpliga bakgrunder och sprajter att använda
i sina berättelser och ritar dem i deras storyboards. 
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När elevernas berättelser utvecklades och deras 
förståelse och bekvämlighet växte introducerades fler 
block individuellt eller för hela gruppen genom ut-
forskning på den stora skärmen. När de flesta elev-
erna hade kodat sin berättelse, och hade lagt till lite 
kod i varje scen, samlade läraren återigen hela klassen 
framför den stora skärmen. En elevs arbete visades 
och hela klassen tittade på den kodade berättelsen. 
Emellanåt var berättelserna mycket korta och avsluta-
des på några sekunder. En gemensam diskussion om 
hur man kan utöka berättelsen gav eleverna möjlighet 
att lära av varandra samt upptäcka fler block och deras 
funktioner. I lärarens planering ingick att introducera 
nya DT-begrepp, mer specifikt villkorssatser (om-ut-
talanden) genom att visa eleverna hur en sprajt i taget 
kunde röra sig. Villkor är ett begrepp som kan fram-
stå som abstrakt och obegripligt för barn och yngre 
elever i förskoleklass, men när det införs vid rätt tid-
punkt och sätts i ett sammanhang som i exemplet 
ovan blir det mer konkret. Villkor infördes med hjälp 
av kuvertblocken, dvs. om en sprajt får ett kuvert, ska 
en specifik händelse sättas igång. Om det behövdes, 
förklarades och praktiserades detta också på analoga 
sätt. Läraren förberedde till exempel färgade pappers-
kuvert som innehåller kod (kommandon) och agera-
de tillsammans med eleverna de givna kommandona. 

Efter utvärdering av dessa aktiviteter och att elev-
erna ’hängde med’ introducerade läraren loopar. Ba-
serat på våra observationer verkade eleverna lätt förstå 
kommandot som gör att deras berättelse gör en kon-

tinuerlig loop, medan gruppering av några block i ett 
loopblock var svårare att förstå. Många av eleverna 
såg inte syftet med att använda loopkommandot när 
de skapade sina berättelser och det var en utmaning 
för läraren att hitta specifika exempel som eleverna 
kunde relatera till. Vi kunde dra slutsatsen att det ver-
kade lättare för eleverna att förstå en längre sekvens 
av block/kod, som representerar en linjär tidslinje. En 
kortare version som innehöll samma kod men med 
färre block var för många krångligare att konstruera 
och följa. För några elever var det inte alls svårt. 

Förutom ovan nämnda svårigheter kan vi identi-
fiera ett antal fördelar med att använda ScratchJr för 
att främja yngre elevers DT. En sådan fördel är att 
ScratchJr är öppet och har låg tröskel och högt i tak 
(Brennan & Bresnick, 2021), vilket stödjer elever på 
olika nivåer och med olika förmågor. Förskoleklas-
seleverna kan göra små introduktionsprojekt liksom 
mer komplexa projekt och därigenom stöds progres-
sion. En annan identifierad fördel är att de kan arbeta 
på ett multimodalt och kreativt sätt när de engagerar 
sig i programmering, vilket enligt våra observationer 
verkar vara mycket engagerande. Dessutom omfattar 
kombinationen av berättande och programmering 
till exempel språkkunskaper, fantasi, sekvensering, 
problemlösning, trial and error och ett antal grund-
läggande färdigheter för DT. Erfarenheterna med 
ScratchJr betonar dock ett stort behov av struktur 
och tydliga instruktioner, liksom stegvis stöttning och 
introduktion av begrepp. 

D I S K U S S I O N

I  D E N N A  A R T I K E L  rapporterar vi om erfarenheter från 
ett nationellt Ifous-program som genomfördes under 
tre år. Mer specifikt presenterar vi hur programme-
ring med fokus på elevers datalogiskt tänkande intro-
ducerades i tre förskoleklasser under dessa år. Vi visar 
också vilka datalogiska begrepp och metoder som är 
möjliga för elever att lära sig genom undervisningen. 
Vi redogör även för vilka för- och nackdelarna är i 
relation till DT i den undervisning som växt fram. 
I diskussionen hänvisar vi till de olika program och 
verktyg som använts i förskoleklasserna.

Genom att utgå från Brennan och Resnicks (2012) 
datalogiska ramverk drar vi slutsatsen att förskoleklas-

selever klarar mer än vad både lärare och forskare för-
väntade sig i början av det treåriga programmet. För 
oss är det är uppenbart möjligt att introducera och 
få yngre elever att utveckla kunskaper och färdighe-
ter relaterade till flera grundläggande DT-begrepp, 
-praxis och -perspektiv (se tabell 1), redan i förskole-
klassen, vilket bekräftar tidigare forskning (Papadakis, 
Kalogiannakis , & Zaranis, 2016; Caballero-González, 
Muñoz, & Muñoz-Repiso, 2019; Angeli & Valanides, 
2020). Vi kan också dra slutsatsen att processen att ut-
veckla DT-färdigheter också utvecklade dessa elevers 
digitala kompetens, i linje med forskning utförd av 
Otterborn, Schönborn & Hultén (2019), särskilt när 
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man använder verktyg som ScratchJr som möjliggör 
multimodala skapelser.

För att utveckla färdigheter i DT drar vi dock 
slutsatsen att vissa betingelser och krav är nödvändiga. 
För det första var det fördelaktigt att ta utgångspunkt 
i ett ramverk för datalogiskt tänkande och följaktligen 
redan från början ha ett uttryckligt fokus på att ut-
veckla DT-färdigheter. Detta bör ses som en kontrast 
till tillvägagångssätt där ett programmeringsverktyg 
är utgångspunkten (att införa ett verktyg som yngre 
elever kan utforska fritt) eller att införa programme-
ring som ett verktyg för att lära sig ämnesinnehåll 
som matematik.

För det andra drar vi slutsatsen att lärarens roll är 
betydelsefull. Det är avgörande att lärare tar utgångs-
punkt i en förståelse för vilka fördelar olika program-
meringsspråk, miljöer och verktyg har för att främja 
DT-färdigheter och i vilken ordning dessa bör införas. 
Baserat på erfarenheterna från detta treåriga program 
drar vi slutsatsen att programmeringsverktyg kan 
stödja olika DT-färdigheter, -praktik och -perspektiv, 
i olika utsträckning. Således betonar vi vikten av att 
sekvensera användningen av programmeringsverktyg 
på ett systematiskt och medvetet sätt för att ta hän-
syn till förskoleklasselevers kapacitet och utveckling. 
Dessutom drar vi slutsatsen att förskoleklasselever har 
förmågan att lära sig blockprogrammering och att gå 
utöver analoga eller robotorienterade aktiviteter som 
har dominerat programmeringsaktiviteter i förskolan 
(Otterborn, Schönborn & Hultén, 2019). I förhållan-
de till lärarens erfarenheter och ett verktygsperspek-
tiv för programmering i förskoleklassen konstaterar 
vi följande:

Robotar som Bluebot kan vara ett utmärkt verk-
tyg för att introducera programmering i förskoleklas-
sen, eftersom de är påtagligt fysiska och konkreta. De 
stöttar meningsfullt samarbete kring problemlösning, 
är mycket engagerande för yngre elever och möjlig-

gör utveckling av grundläggande DT-färdigheter som 
sekvensering, testning och felsökning. 

Efter roboten är Bluebot-appen en fördelaktig 
övergång till blockprogrammering, eftersom det finns 
en begränsad mängd block och de liknar Bluebot-
roboten. Appen gör det möjligt för lärare att skapa 
egna lektioner som kan vara skräddarsydda för olika 
tematiska arbeten. Det finns också inbyggda utma-
ningar i appen. I denna programmiljö kan elevernas 
grundläggande DT-färdigheter stabiliseras. 

Code.org-miljön tillåter öppna och strukturerade 
lektioner. Om lärare föredrar förutbestämda lektions-
planeringar ger den här miljön en struktur som stöt-
tar elevernas möjligheter att lära sig grundläggande 
DT-begrepp stegvis.

En introduktion till blockprogrammeringsspråk 
med Bluebot-appen och eventuellt code.org verkar 
underlätta övergången till ScratchJr, som är mer öppen 
och tillåter eleverna att arbeta med programmering 
på ett kreativt sätt baserat på eget intresse och uti-
från egen drivkraft. Vi har dock observerat att om man 
börjar i en öppen miljö som ScratchJr kan det leda till 
att elever blir distraherade och spenderar för mycket 
tid på att designa sprajts och ägna sig åt mer estetiska 
aspekter, på bekostnad av kodning och utveckling av 
DT-färdigheter. Vi ser att det var betydelsefull att ut-
forskningen av ScratchJr gjordes på ett kontrollerat 
sätt. Det vill säga att läraren didaktiskt planerar stött-
ning och sekvensering men samtidigt låter eleverna 
arbeta relativt fritt och utforskande. Läraren behöver 
sätta tydliga mål, systematisk stegvis introducera DT-
begrepp och -praxis, samt planera stöttning och ha ge-
mensamma genomgångar och repetitioner.

Generellt, oavsett vilket programmeringsverktyg 
och vilken miljö som används, drar vi slutsatsen att 
utveckling av förskoleklasselevers DT kräver systema-
tisk didaktisk planering som inkluderar att: 1) presen-
tera och fokusera på begrepp och praxis på ett reflek-
terande och stöttandet sätt, 2) ha en utvecklingsplan 
för progression och aktiviteter, 3) vid behov kombi-
nera analoga och digitala metoder, 4) och viktigast av 
allt, att använda elevaktiva arbetssätt, dvs att lärande-
aktiviteter äger rum i en miljö som eleverna uppfattar 
som tillförlitlig och som möjliggör kreativ utforsk-
ning och experimenterande genom trial and error. 
Dessutom bör läraren sträva efter att låta de yngre 
elevernas personliga mål och intressen få utrymme. 
Framtida forskning behöver dock djupare studera hur 
specifika DT-begrepp och praxis didaktiskt kan arbe-
tas med i förskoleklassen. 

Tabell 1: TDT-begrepp, -praxis och -perspektiv  
som elever kan utveckla i förskoleklassen.

D T- 
B E G R E P P

D T- 
P R A X I S

D T-
P E R S P E K T I V

Sekvensering Testning Uttrycka sig

Villkorssatser Felsökning Samarbete

Loopar Återanvända Ifrågasätta

Händelser Remixning  
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