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Abstract  

The subject of technology in compulsory school is intended to give students a fundamental 

understanding of the technology intensive world in which we live. At the same time, the 

world is facing significant challenges related to resource consumption, climate change, 

issues of equity, and emerging security threats. Education therefore needs to foster 

students’ technological awareness and their ability to reflect on the opportunities, 

consequences, and role of technology in relation to sustainable development. Sustainable 

development is now a central component of the compulsory school curriculum, and the 

subject of technology aims to provide students with knowledge of how technology affects 

people, society, and environment. However, there is still limited knowledge and relatively 

little research on technology education in relation to sustainable development. The 

purpose of this licentiate thesis is to contribute to a further specification of sustainable 

development as content in technology education. 

 

Through content analysis of the Sustainable Development Goals and group interviews with 

students, it is demonstrated how this content can be concretised. The results show that all 

the Sustainable Development Goals, to a greater or lesser extent, depend on our use and 

development of technology. Several potential content areas for technology education were 

identified, resulting in three overarching themes: Well-being and safety, Sustainable 

resource usage, and Technological development and collaboration. The student 

conversations demonstrate that students address ecological, economic, and social 

perspectives on sustainability when discussing technological content (products life cycles). 

These perspectives are considered both individually and in interaction, with sustainability 

aspects sometimes appearing harmonious and at other times as contrasting. The student 

discussions also reveal different views of sustainability expressed in students’ 

conversations.  

 

The thesis contributes to a further specification of sustainable development as content in 

technology education by proposing ways in which this content can be concretised in 

teaching. It discusses the significance of expanding the subject content, emphasises the 

importance of highlighting different perspectives and values, and underscores the value of 

providing students with opportunities to act for sustainable development. 
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Sammanfattning  

Skolans teknikämne ska ge eleverna en grundläggande förståelse för den teknikintensiva 

värld vi lever i. Samtidigt står världen inför omfattande utmaningar kopplade till 

resursförbrukning, klimatförändringar, jämlikhetsfrågor och nya säkerhetshot. I detta 

sammanhang blir det allt viktigare att undervisningen bidrar till att utveckla elevernas 

tekniska medvetenhet och deras förmåga att reflektera över teknikens möjligheter, 

konsekvenser och roll i relation till hållbar utveckling. Hållbar utveckling är idag en central 

del av grundskolans läroplan och teknikämnet ska ge eleverna kunskap om hur teknik 

påverkar människa, samhälle och miljö. Det finns fortfarande begränsad kunskap och få 

forskningsstudier om teknikundervisning i relation till hållbar utveckling. Syftet med 

denna licentiatuppsats är att bidra till en precisering av hållbar utveckling som 

undervisningsinnehåll i teknikämnet.  

 

Genom innehållsanalys av de globala målen för hållbar utveckling samt gruppintervjuer 

med elever synliggörs hur detta undervisningsinnehåll kan konkretiseras. Resultaten visar 

att alla globala mål, mer eller mindre, är beroende av vår teknikanvändning och 

teknikutveckling. Samtidigt identifieras flera områden för teknikundervisningen varvid tre 

övergripande teman: Välbefinnande och säkerhet, Hållbar resursanvändning samt 

Teknikutveckling och samarbete. Elevsamtalen visar att elever berör såväl ekologisk, 

ekonomisk och social hållbarhet när de samtalar om ett teknikinnehåll (produktlivscykeln). 

Dessa perspektiv berörs både var för sig och i samspel, där hållbarhetsaspekter ibland 

framstår som harmoniska och ibland som kontrasterande. Elevsamtalen synliggör även 

olika hållbarhetssyner som eleverna ger uttryck för i sina resonemang.  

 

Licentiatuppsatsen bidrar till en precisering av hållbar utveckling som 

undervisningsinnehåll i teknikundervisning genom att ge förslag på hur detta innehåll kan 

konkretiseras i undervisningen. Den diskuterar betydelsen av ett breddat ämnesinnehåll, 

betonar vikten av att lyfta fram olika förhållningssätt och värderingar samt framhåller 

värdet av att ge elever möjlighet att agera för hållbar utveckling. 

 

Nyckelord  

Teknikundervisning, hållbar utveckling, grundskola, globala målen för hållbar utveckling, 

elevsamtal, hållbarhetssyn 



 

 

Förord 

Jag är uppvuxen i Dalarna med skog, sjö, ängar och grönsaksodling intill knuten. 

Intresset för djur och natur fick jag därmed på köpet. Med en pappa som är biolog 

och arbetade med miljöfrågor på kommunen och senare Länsstyrelsen kom också 

mitt engagemanget för klimat- och miljö tidigt. Som barn följde jag med ut och tog 

vattenprover och gjorde pH-värdesanalyser för att bedöma vattendrag som skulle 

kalkas och när jag sen gick naturvetenskapliglinje på gymnasiet med 

miljöinriktning kom pappa som expert och föreläste om Falu gruvas 

miljöpåverkning. Mamma skolade in oss i resurshushållning och källsortering men 

hon drog också med mig till Röda korsets barn- och ungdomsverksamhet och gav 

mig kunskap och engagemang för global hälsa och rättvisa. I 55 år satt hon med i 

den lokala Röda korset-kretsens styrelse som samlade in pengar till nödställda och 

anordnade träffar med temat sjukvård samt internationellt och socialt arbete. Mina 

föräldrar lade därmed grunden för mitt engagemang för hållbar utvecklingsfrågor 

vilket senare gjorde valet självklart för mig att välja denna inriktning i min 

undervisning och för mina forskningsstudier.  

 

Engagemanget för att vilja bidra till teknikämnets utveckling kom dock sent, jag 

hade inte ens tänkt att undervisa i ämnet. Efter lärarutbildningen i Linköping fick 

jag jobb i Skärholmen som matematik och NO-lärare och då fick jag som så många 

andra NO-lärare teknikämnet på köpet. Men efter tre år som obehörig tekniklärare 

bestämde jag mig för att läsa in behörigheten för teknik vid sidan av min 

heltidstjänst. Under studietiden blev jag mycket förtjust i skolämnet teknik då jag 

såg dess potential att ge elever förståelse för deras omvärld. Samtidigt blev det 

tydligt hur brett ämnet är och att lärares intresse och erfarenhet styr vilket innehåll 

eleverna möter. Jag ville ge mina elever en undervisning de kunde ha nytta av men 

som också intresserade en bred elevgrupp, så jag började väva in samhällsfrågor 

och globala utmaningar samt visade hur tekniken inverkar både positivt och 

negativt. I samma veva släpptes Skolinspektionens nedslående rapport ”Teknik – 

gör det osynliga synligt” (2014) som redogjorde för teknikämnets undanskymda 

plats i skolan. Där och då bestämde jag mig för att jag ville medverka till att höja 

ämnets status och bidra till ämnets utveckling. Så jag sökte och blev antagen i 

Skolverkets Naturvetenskap- och Tekniklyft som NT-utvecklare vilket var i tider då 

även matematiklyftet och svensklyftet pågick.  

 

Satsningen gav oss NT-utvecklare tydligare verktyg för att bidra till 

ämnesutveckling och utbildade oss samtidigt till handledare för att leda kollegiala 



 

 

samtal. Vi fick också möjlighet att läsa och ta del av mycket ämnesdidaktisk 

forskning. För mig i Stockholm var det extra fruktsamma år då jag blev en del av 

STLS (Stockholm Teaching and Learning Studies) och själv gavs möjlighet att 

bedriva en learning studie på min skola. Resultat skrevs sedan fram till en artikel 

med namnet ” Från missförstånd till klarhet: hur kan undervisningen organiseras 

för att stötta elevers förståelse för växthuseffekten?” (Sundler m.fl., 2017). Som 

titeln visar handlar den om hur en undervisning om växthuseffekten kan bedrivas 

för att öka elevernas möjligheter till förståelse för den. Det var häftigt att så tydligt 

få uppleva att små justeringar i min undervisning kan öka elevernas förståelse. 

Artikeln blev väl mottagen och den här perioden gjorde att jag även blev förtjust i 

ämnesdidaktisk forskning. Det hela ledde fram till att när jag såg att min kommun 

Stockholm utannonserade tjänst som halvtids forskarstuderande och forskarskolan 

FontD samtidigt utlyste platser via KTH så sökte jag båda platserna och blev 

antagen. Kommande år arbetade jag kvar 40% som tekniklärare på min skola Nya 

Elementar i Bromma och så var jag 50% forskarstuderande på KTH och på 10% del 

i STLS där vi stöttade lärare att bedriva forskning- och utvecklingsprojekt på sina 

skolor. 

 

Tiden för forskarstudierna är nu slut och idag arbetar jag på 

Utbildningsförvaltningens stödenhet Medioteket som samordnare lärande för 

hållbar utveckling. Jag finns som resurs för att intensifiera skolors 

hållbarhetsarbete och erbjuder kompetensutveckling, driver nätverk och tar fram 

skolmaterial för kommunens skolor. Jag tar del av forskning och praktiknära 

exempel på hur undervisning kan organiseras för att stärka elevers förståelse för 

våra hållbarhetsutmaningar samt deras vilja att engagera sig och bidra. Det är 

fortfarande ett ungt forskningsfält och det finns behov av mer forskning kring hur 

undervisningen om och för hållbar utveckling kan utformas. Här är mitt bidrag till 

teknikämnet som jag hoppas kan inspirera verksamma inom fältet.  

 

 

Stockholm, juli 2026 

    Maria Sundler 

  



 

 

Tackord  

Forskarstudierna har varit en lång och lärorik tid. Det har varit mycket givande och 

roliga år men också ganska svårt att tidsmässigt balansera tre tjänster. Resan har 

periodvis varit stressande och frustrerande men överlag har jag njutit av att befinna 

mig i kontinuerligt lärande. Det är en förmån jag är djupt tacksam för. Under dessa 

år har jag haft så många fantastiska vänner, kollegor och elever som på olika sätt 

inspirerat mig och gett mig energi att fortsätta ända in i kaklet. Tack till alla er som 

funnits med längst vägen och gjort detta möjligt. 

 

Först och främst vill jag uttrycka min tacksamhet gentemot min arbetsgivare 

Stockholms stad som ger lärare möjlighet att bedriva ämnesdidaktiska forsknings- 

och utvecklingsprojekt genom Stockholm Teaching & Learning Studies (STLS) och 

dessa halvtidsforskningstjänster. Det har varit en ynnest att djupdyka i ett självvalt 

forskningsområde och få diskutera lärande och undervisning med kollegor. I en 

lärarvardag där tid till reflektion över sin praktik ofta är en bristvara är sådana 

arenor ovärderliga. Så stort tack till Stockholms stad för satsningen på 

forskarutbildningstjänster som gör att andra med mig kan vara kvar i praktiken på 

sin skola och samtidigt få delta i forskarutbildning och STLS.  

 

Genom STLS har jag fått möta och samarbeta med engagerade lärare från olika 

skolor. Möjligheten att få vägleda andra lärare i att utforska och utveckla sin 

undervisning har varit både stimulerande och meningsfull. Resultaten som tas 

fram inom STLS visar att små förändringar i undervisningen kan ha stor effekt för 

elevernas lärande. Så tack FoU-enheten med Lars Wallinder i spetsen som 

möjliggör fler FoU-projekt och ramprojekt bland Stockholms skolor och tack hela 

NT-nätverket för alla engagerande diskussioner och många skratt på 

fredagseftermiddagarna: Sara Planting-Bergloo, Birgit Kempinsky Fahrman, Maria 

Weiland, Per Anderhag, André Bürgers, Maria Andrée, Sebastian Björnhammer, 

Mattias Wickberg Hugerth, Cecilia Kozma och Dana Ehdwall. Ett särskilt tack till 

Per Anderhag och Cecilia Dudas som tillsammans med mig skrev min första 

forskningsartikel ”Från missförstånd till klarhet: hur kan undervisningen 

organiseras för att stötta elevers förståelse för växthuseffekten?”. Ni fick mig att 

uppskatta hela forskningsprocessen från formulering av forskningsfråga till analys 

och skrivande. 

 

Ett varmt tack riktas också till Linköpings universitet och min forskarskola 

Nationella forskarskolan i naturvetenskapernas och teknikens didaktik (FontD). 



 

 

Tack Konrad Schönborn och Jonas Hallström för inspirerande kurser och samtal 

och förstås till min kursare. Även ett stort tack till min andra forskarmiljö på 

Kungliga Tekniska Högskolan (KTH) för stimulerande och givande år på 

institutionen för lärande. Ni är ett färgsprakande och härligt gäng som jag alltid 

känt mig varmt välkomnad av. Mina doktorandkollegor Ellinor Hultmark, Ida 

Naimi-Akbar, Louise Björlin Svozil och Helena Isaksson Persson har varit så 

värdefulla under dessa år. Tack för ert stöd och vänskap. 

 

Mina handledare Annica Gullberg, Susanne Engström och Helena Lennholm 

förtjänar ett särskilt tack för att ni funnits med hela vägen och väglett mig i denna 

snårskog av termer, metoder och ramverk. Ett extra stort tack till min 

huvudhandledare Annica som alltid uppmuntrat, givit stöd och kloka råd när de 

behövts som mest. Tack också till alla som tagit sig tid att läsa och kommentera 

mina texter i olika skeden av arbetet både på CETIS sommarseminarium, vid 

KTH:s klusterträffar och under FontD-forskarskolans seminarium. Ni har alla 

bidragit med viktiga perspektiv och konstruktiv kritik. Ett varmt tack också till min 

60%-läsare Susanne Walan.  

 

Jag vill förstås också uttrycka min stora tacksamhet till mina lärare och 

lärarkollegor och alla elever jag haft i undervisningen. Ni har format mig som 

lärare och också guidat min röst i dessa forskningsstudier. Och förstås stort tack till 

de medverkande eleverna i studien som generöst delade med sig av sina tankar. 

Även tack till mina nationella och internationella kollegor jag lärt känna under 

mina 10 aktiva år som styrelsemedlem och deltagande lärare i Teachers Across 

Borders Sweden. Ert engagemang och driv för god utbildning för alla stimulerar 

mig till fortsatt arbete med dessa frågor. Ni visar att kollegial samverkan verkligen 

gör skillnad för skolor och elever i våra samarbetsländer Kambodja, Kenya och 

Kosovo. Ni påminner mig om att utbildning verkligen är en kraft för förändring och 

att vi alla, oavsett vår roll, kan bidra till en bättre framtid för barn och unga. 

 

Slutligen går mitt största och mest innerliga tack till min familj, vänner och 

grannar som stöttat upp längst vägen och fått mig att tänka på annat än 

undervisning och hållbar utveckling emellanåt. Det allra största tacket går till min 

make och våra barn samt mamma och pappa och min bror med familj. Tack för ert 

tålamod, er kärlek och er ständiga uppmuntran. Ni har burit mig genom denna 

resa och påmint mig om vad som också är viktigt i livet. Ni är ovärderliga för mig. 
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1 Introduktion 

 

1.1 Inledning 

Teknik är en självklar del av våra liv och påverkar hur vi lever, arbetar, umgås och 

kommunicerar med varandra. I takt med den snabba teknikutvecklingen behöver 

vi ständigt anpassa oss och lära oss hantera nya verktyg, system och digitala 

lösningar. I Teknikföretagens och Nationellt resurscentrum för teknikundervisning 

i skolan (CETIS) rapport Teknik – skolans viktigaste ämne? (2022) betonas vikten 

av en teknikkunnig befolkning. Teknikkompetens och teknisk förståelse beskrivs 

som grundläggande för att leva i dagens samhälle och för att hantera de 

omfattande teknikskiften som präglar vår samtid. Dessa förändringar kräver att 

unga utvecklar både kunskap och intresse för teknik. Svenskt Näringsliv (2024) 

pekar samtidigt på en betydande brist på tekniskt utbildad arbetskraft och lyfter 

teknikundervisningens betydelse för elevers framtida utbildnings- och yrkesval. 

 

Grundskolans teknikundervisning spelar därmed en viktig roll för elevers framtida 

yrkesval men också för att ge elever förutsättningar att förstå och förhålla sig till 

den tekniska värld vi lever i. I takt med att samhället står inför omfattande 

utmaningar kopplade till säkerhet, jämlikhet, klimatförändringar och 

resursförbrukning blir det allt viktigare att teknikundervisningen inte enbart 

fokuserar på tekniska färdigheter. Undervisningen behöver även synliggöra 

sambanden mellan teknikutveckling, teknikanvändning och hållbar utveckling.  

 

Gidding m.fl. (2002) lyfter fram att teknik ofta betraktas som separerad från 

samhället, trots att tekniska system och artefakter samexisterar med och är djupt 

sammanflätade med såväl sociala som kulturella sammanhang. Elshof (2009) och 
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Pavlova (2011) framhåller att hållbar utveckling bör utgöra en naturlig del av 

teknikundervisningen. Genom att belysa ekonomiska, miljömässiga och sociala 

perspektiv av hållbar utveckling i teknikämnet får elever möjlighet att analysera 

teknikens konsekvenser samt reflektera över hur tekniska innovationer både kan 

skapa hållbarhetsproblem men också stå för lösningar till dagens 

hållbarhetsutmaningar. Vidare framhåller Pavlova (2011) vikten av att teknikämnet 

ska ge elever möjlighet att förstå teknikens natur och dess samband med både 

naturen och samhället. Hon betonar att eleverna ska utveckla förmågan att designa 

och tillverka produkter med hänsyn till social, ekonomiskt och ekologisk hållbar 

utveckling. Vidare framhåller Pavlova vikten av att teknikundervisningen ger 

eleverna relevanta kunskaper och färdigheter för att ta ansvar gentemot den 

nuvarande världen men även för kommande generationer (Pavlova, 2011).   

 

Kursplanen i teknik (Skolverket, 2022a) betonar att teknik och samhällsutveckling 

påverkar varandra ömsesidigt. När teknikens roll i samhällsutvecklingen synliggörs 

ges elever möjlighet att förstå hur tekniska lösningar både kan bidra till och 

motverka hållbar utveckling. Hållbar utveckling har etablerats som ett centralt 

tema i den svenska läroplanen, där teknikämnet förväntas bidra till att eleverna 

utvecklar både intresse för och kunskaper om teknik och dess betydelse. 

Undervisningen ska främja att elever utvecklar teknisk medvetenhet och kunna 

reflektera kring teknikens roll i relation till hållbar utveckling. Genom att stärka 

elevernas tekniska medvetenhet och förmåga att koppla tekniska lösningar och 

användning av teknik till aktuella hållbarhetsutmaningar ska eleverna förberedas 

för att använda teknik på ett ansvarfullt sätt i en komplex och snabbt föränderlig 

värld (Skolverket, 2022a).  

 

Trots att hållbar utveckling är ett etablerat inslag i både svenska läroplanen och 

teknikämnets kursplan finns fortfarande begränsad kunskap och få 

forskningsstudier om hur hållbarhetsfrågor kan integreras i teknikundervisningen i 

praktiken (Hallström, 2018; Pavlova, 2013; Svensson & Keirl, 2026). Svensson och 

Keirl (2026) framhåller oron för den bristande forskningen kopplat till hållbarhet i 

teknikämnet samt avsaknaden av att inkludera hållbarhetsfrågor i 

teknikutbildning. De uppmanar att fler adresserar och syntetiserar teknik, 

hållbarhet och utbildning. Svensson och Von Otter (2018) framhöll att det särskilt 

råder kunskapsbrist kring hur sociala, kulturella och ekonomiska perspektiv av 

hållbarhet relaterar till teknikundervisningen. Det saknas exempelvis en tydlig bild 

av vilket undervisningsinnehåll kopplat till hållbar utveckling som kan ingå i 

teknikundervisningen men också hur elever uppfattar och relaterar teknik till 

hållbarhetsfrågor. Ritz och Martin (2013) identifierade genom en delfi-studie med 
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internationella experter från 20 länder design för hållbarhet och globalt 

medborgarskap som ett av de mest relevanta områdena för framtida forskning 

inom teknikutbildning. Även behovet av en ökad förståelse för teknikens natur 

lyftes fram som ett prioriterat område, där teknikämnets innehåll är inkluderat. 

Sammantaget visar detta på ett behov av att närmare undersöka hållbar utveckling 

i relation till teknikämnet. 

 

För svenska tekniklärare finns många möjliga ingångar när det gäller 

undervisningens inriktning utifrån ämnets centrala innehållspunkter. 

Teknikämnet är grundskolans senast införda ämne och har beskrivits som ett ämne 

saknar en lång undervisningstradition (Bjurulf, 2008; Norström, 2014). Dessutom 

är teknikämnet både omfattande och brett vilket försvårar för lärarna i val av 

ämnesinnehåll. Det leder till att teknikämnets undervisningspraktik varierar 

beroende på hur lärare tolkar och väljer ämnets inriktning (Bjurulf, 2008; 

Teknikföretagen och CETIS, 2022). Därför är det innehåll elever möter i 

teknikämnet olika mellan skolor, både vad gäller inriktning och omfattning. 

Skolinspektionens granskning från 2014 visade dessutom att det rådde en stor 

osäkerhet kring teknikämnets innehåll. I granskningen riktades kritik mot att 

undervisningen inte bidrog till att utveckla elevernas intresse för teknik utan 

snarare visade på det motsatta. Därmed uppnåddes inte teknikämnets intensioner 

såsom de uttrycks i kursplanen. Skolinspektionen framhöll därför behovet av att 

förändras både innehåll och metoder så att eleverna i högre grad uppfattar ämnet 

som intressant, meningsfullt och relevant. Särskild hänsyn uppmanades tas för att 

möta flickors intresse (Skolinspektionen, 2014).  

 

Kursplanen i teknik preciserar inte så många specifika teknikområden därmed har 

lärare själva stort handlingsutrymme kring valet av innehåll. Dock betonar 

kommentarmaterialalet till teknikkursplanen att det är viktigt att lyfta fram flera 

olika teknikområden i undervisningen. Teknikens bredd ska synliggöras och ge 

eleverna förståelse för teknikanvändningens mångfald (Skolverket, 2022b). Sedan 

Skolinspektionens granskning 2014 har Teknikföretagen i samarbete med CETIS 

gjort en uppföljning år 2022 med titeln ”Teknik – skolans viktigaste ämne?”. I 

uppföljningen framträder ett tydligt skifte i lärarnas prioriteringar av 

undervisningsinnehåll. Lärare lyfter nu i högre grad fram teknikens roll för 

människa, samhälle och miljö som centralt ämnesinnehåll. De betonar också att 

eleverna ska ges möjlighet att utveckla en teknisk medvetenhet och intresse för 

tekniken i sin omgivning (Teknikföretagen & CETIS, 2022). Det tordes därmed 

finnas ett intresse även bland yrkesverksamma lärare för vidare precisering av 

möjligt innehåll för teknikämnet som berör hållbarhetsundervisning. 
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1.2 Syfte 

Syftet är att bidra till en precisering av hållbar utveckling som 

undervisningsinnehåll i teknikämnet. Detta görs genom analyser av hur hållbar 

utveckling kommer till uttryck i elevers samtal om teknik samt analyser av vilket 

innehåll för grundskolans teknikundervisning som kan urskiljas i de globala målen 

för hållbar utveckling. Genom att identifiera vilka hållbarhetsperspektiv och 

synsätt som aktualiseras i elevers samtal om teknik kan studien bidra till en 

fördjupad förståelse för hur unga kan relaterar dessa perspektiv till varandra. 

Därför undersöker den första studien hur elever relaterar det för teknikämnet 

centrala innehållet produktlivscykeln till perspektiven ekologisk, ekonomisk, social 

hållbarhet. Vidare undersöks vilka spår av hållbarhetssyner som visas i elevernas 

utsagor. I studie 2 undersöks de globala målen för hållbar utveckling i syfte att 

urskilja vilket innehåll som kan identifieras som aktuellt för teknikämnet.  

 

Här kombinerar därmed elevperspektiv med en analys av rådande policydokument 

(de globala målen för hållbar utveckling) utifrån ett teknikundervisningsperspektiv. 

Genom att sammanföra resultaten från dessa båda studier möjliggörs en 

precisering av hållbar utveckling som undervisningsinnehåll i teknikämnet. 

Licentiatavhandlingen ämnar bidra till en fördjupad och mer konkret förståelse för 

hållbar utveckling som ämnesinnehåll i teknikundervisning vilket kan ge 

vägledning för lärares lektionsplanering och är behjälplig i läroplansutveckling 

liksom planering och genomförande av tekniklärarutbildning. 

 

En precisering av hållbar utveckling som undervisningsinnehåll i teknikämnet 

kommer att undersökas i två delstudier med följande frågeställningar: 

 

Frågeställning studie 1 

i. Vad uttrycks i elevernas samtal om produkters livscykler i relation till 
perspektiv av hållbar utveckling?  
(What emerges from students’ conversations about the life cycles of products in relation to 
dimensions of sustainable development?) 
 

ii. Hur relaterar perspektiven till varandra i elevernas samtal? 
(How are the dimensions related to each other in the students’ conversations?) 
 

iii. Vilka synpunkter på hållbarhet kan spåras i elevernas samtal om 
produkters livscykel?  
(What views on sustainability can be traced in students’ conversations about the life cycle 
of products?) 
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Frågeställning studie 2 

i. Vilka dimensioner av teknik kan urskiljas i de globala målen för hållbar 

utveckling? 

(Which technology dimensions can be discerned in the Sustainable Development Goals?) 

 

ii. Vilket innehåll för teknikutbildning kan identifieras inom de globala 

målen?  

(Which content for technology education can be identified within the SDGs ?) 
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2 Bakgrund och tidigare forskning 

2.1 Hållbar utveckling 

2.1.1 Begreppet hållbar utveckling 

Hållbar utveckling är inte ett nytt begrepp utan har en lång historisk bakgrund. 

Begreppet hållbar i form av benämningen att vara varaktig kommer från verbet 

”hålla” och har sitt ursprung i det germanska språket. Källor daterar begreppet till 

tidigt 1700-tal i Tyskland där det då användes inom skogsbruket. Det 

förespråkandes ett hållbart nyttjande ”nachhaltende Nutzung” av skogsresurser 

vilket innebar att avverkning skulle balanseras med återväxt för att säkerställa 

tillgången för framtida generationer (Van Zon, 2002 in Du Pisani, 2006). Hållbar 

på svenska är synonymt med ”går inte sönder” och ”varaktig” 

(Nationalencyklopedin, 2025). Begreppet används därmed även om material och 

konstruktioner exempelvis ”en hållbar bro” eller ”ett hållbart material”. Exemplen 

kan förekomma i ett teknikklassrum, vilket innebär att begreppet hållbar kan 

uppfattas som tvetydigt av elever. 

 

Begreppet hållbar sattes ihop med begreppet utveckling och ett koncept för hållbar 

utvecklings växte fram under 1970-talet som svar på miljöförstörelsen som blev 

tydlig under 1960-talet. Medvetenheten kring hur jorden påverkas av utsläpp, 

överbefolkning och utarmningen av resurser ökade genom en rad 

populärvetenskapliga böcker såsom Paul Ehrlichs bok Befolkningsexplosionen 

(1968) och Rachel Carlsons bok Tyst vår (1962), som varnade för ekosystemens 

kollaps. Miljörörelsen växte fram och miljöfrågorna tog plats i media, musik och 

filmer. I kölvattnet startade flertalet miljöorganisationer som till exempel 

Greenpeace år 1971 och dagen Earth day firades för första gången år 1970. 

Samtidigt började ett ifrågasättande kring huruvida hög ekonomisk tillväxt var 

önskvärd eller ens möjlig (Du Pisani, 2006). Välkända ekonomer och forskare 
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publicerade rapporten Limits to growth 1972 (svensk titel: Tillväxtens gränser: en 

rapport utarbetad för Romklubbens projekt 'Mänsklighetens situation') 

(Meadows m.fl., 1972). De varnar för att jordens begränsade tillgångar i 

kombination med att planetens gränser överskrids kan få katastrofala 

konsekvenser:  

 

Om de nuvarande tillväxttrenderna i världens befolkning, industrialisering, 

föroreningar, livsmedelsproduktion och uttömning av resurser fortsätter 

oförändrade, kommer gränserna för tillväxt på denna planet att nås någon gång 

under de nästa hundra åren. Det mest sannolika resultatet kommer att vara en 

ganska plötslig och okontrollerbar nedgång i både befolkning och industriell 

kapacitet. (Meadows m.fl., 1972, s. 23, egen översättning) 

 

Rädslan för att okontrollerad ekonomisk tillväxt skulle kunna äventyra såväl 

mänskligheten som planetens överlevnad ledde till framväxten av konceptet 

hållbar utveckling (Du Pisani, 2006). År 1972 i Stockholm hölls Förenta 

nationernas (FN:s) första globala konferens, United Nations Conference on the 

Human Environment, där människans inverkan på miljön diskuterades. 

Konferensen etablerade tankesättet kring att miljö och utveckling måste hanteras 

tillsammans så även om termen hållbar utveckling inte användes explicit i officiella 

skrifter från konferensen började då begreppet hållbar utveckling att formas. 

Därefter fortsatte formuleringsarbetet kring begreppet för att sedan få global 

spridning och politisk betydelse år 1987 genom rapporten Vår gemensamma 

framtid även känd som Bruntlandrapporten (Selin & Linner, 2005). 

Världskommissionen för miljö och utveckling tog fram rapporten på uppdrag av 

FN. Den slog fast att ”En hållbar utveckling är en utveckling som tillgodoser våra 

behov idag utan att äventyra kommande generationers möjligheter att tillgodose 

sina” (World Commission on Environment and Development [WCED], 1987).  

 

Kommande år fortsatte arbetet med att ta fram riktlinjer och visioner för det 

framtida samhället. 1991 publicerades UNEP (United Nations Environment 

Programme), IUN (International Union for Conservation of Nature) och WWF 

(World Wide Fund for Nature) rapporten Caring for the Earth som betonar att 

mänsklig utveckling måste ske inom planetens ekologiska gränser. Rapporten 

presenterar ett etiskt förhållningssätt till hur vi bör leva på planeten vilket 

sammanfattats i nio principer för hållbart liv (se figur 1). Samtidigt lyfts utbildning 

som central för att ställa om till ett hållbart samhället där vi lever inom planetens 

gränser och visar omsorg för såväl människor som natur både idag och för framtida 

generationer. Lärare uppmanas att inkludera ”världsetik” i undervisningen och 
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barn framhålls som viktiga förändringsaktörer som kan föra vidare kunskap och 

beteenden till sina föräldrar. 

 

Figur 1: Principer för ett hållbart liv framskrivna i rapporten ”Caring for life” (IUCN, UNEP & WWF 1991). 

Egen illustration. 

 

1992 hölls FN:s stora miljö- och utvecklingskonferensen i Rio som var uppföljaren 

till Stockholmskonferensen från 1972. Under konferensen pekades de ohållbara 

konsumtions- och produktionsmönstren ut som en av de stora huvudorsakerna till 

den allt större miljöförstörelsen globalt. Två bindande konventioner om klimat och 

biologisk mångfald antogs samt handlingsprogrammet Agenda 21 som beskrev 

åtgärder för att främja en hållbar utveckling genom att motverka miljöförstöring, 

fattigdom och bristande demokrati inför det tjugoförsta århundradet (United 

Nation, 1992).  

 

Handlingsprogrammets 40 kapitel lyfte fram sambandet mellan fattigdom och 

miljöförstöring med ohållbara konsumtions och produktionsmönster. Samtidigt 

lyftes skolan fram som en nyckelaktör i arbetet för hållbar utveckling. Genom 

utbildning skulle en medvetenhet skapas om miljö- och utvecklingsfrågor. Skolan 

skulle ge elever såväl kunskaper som färdigheter men även värderingar för att 

agera för en hållbar framtid. Eleverna skulle få möjlighet att förstå och hantera 

komplexa samhällsfrågor genom undervisningen. Det betonades att eleverna ska 

vara aktiva deltagare i lärandet och att de inte enbart skulle lära om hållbar 
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utveckling utan också tränas i att kunna påverka utvecklingen i en hållbar riktning 

(United Nation, 1992). 

 

År 2000 samlades världens ledare vid Förenta nationernas högkvarter i New York 

för ett Millennium Summit. Under mötet antogs Milleniedeklarationen som 

innehöll de åtta milleniemålen för år 2015. I deklarationen enades länderna om att 

gemensamt arbeta för att förbättra levnadsvillkoren för människor i världens 

fattigaste länder till år 2015. Extrem fattigdom skulle minska liksom 

barnadödligheten, dessutom skulle en miljömässigt hållbar utveckling säkras och 

ett globalt partnerskap för utveckling skulle etableras. 

  

 

Figur 2: Grafiska representation av de åtta milleniemålen (Svenska FN förbundet, u.å.b, används med 

tillstånd från Svenska FN-förbundet och United Nations Development Programme UNDP). 

 

Tre år innan måldatum, år 2012 samlades världen ledare återigen för en FN-

konferens om hållbar utveckling då i Rio de Janeiro. Där beslutades att ett nytt 

ramverk med nya mål skulle tas fram för att ersätta de då rådande millenniesmålen 

(figur 2). Milleniemålen riktade sig främst till världens fattigaste länder medan den 

nya agendan utformades som ett universellt ramverk som omfattar samtliga 

länder. De åtta milleniemålen vidareutvecklades därför till de 17 globala målen för 

hållbar utveckling (figur 3), vilka antogs år 2015 som en del av Agenda 2030.  

Agenda 2030 och Globala målen beskriver vad alla världens länder gemensamt 

måste stäva efter för att uppnå en långsiktig hållbar utveckling (Svenska 

FN-förbundet, u.å.). 
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Figur 3: Grafiska representation av de 17 Globala målen för hållbar utveckling (UNDP Sverige, u.å., används 

med tillstånd enligt publicerade riktlinjer.)  

 

En utveckling som är hållbar behöver uppfylla kriterierna långsiktighet, rättvisa 

och systemtänkande. Långsiktighet innebär att naturresurser inte får överutnyttjas 

och att dagens behov inte tillgodoses på bekostnad av framtida generationers 

resurstillgång. Rättvis åsyftar både mellan generationer och mellan olika delar av 

världen så att resurser och möjligheter fördelas på ett jämlikt sätt. Kravet på 

systemtänkande innefattar en förståelse för att ekologiska, ekonomiska och sociala 

system är sammanlänkade och ömsesidigt beroende av varandra (Agenda 2030-

delegationen, 2025). 

 

Ekologisk, ekonomisk och social hållbarhet 

Hållbar utveckling kan delas in i ekonomisk, ekologisk och social hållbarhet som är 

integrerade och ömsesidigt beroende av varandra (Regeringskansliet, 2004). Det 

ekonomiska perspektivet handlar om hur resurser ska förvaltas för att tillgodose 

mänskliga behov för såväl dagens som framtida generationer. Perspektivet 

omfattar det kapital som människor skapar genom produktion och tjänster men 

även naturkapital i form av ändliga naturresurser som är ekonomiska tillgångar i 

naturen. Det sociala perspektivet är knutet till människors välbefinnande, rättvisa, 

inflytande och rättigheter. Det innebär att människor ska ges möjlighet att 

tillgodose både sina fysiska och psykiska behov, exempelvis genom god hälsa, en 

jämlik resursfördelning samt att mänskliga rättigheter respekteras och 

upprätthålls. Det ekologisk perspektivet handlar om att bevara jordens ekosystem 

så att de långsiktigt kan försörja människor med ekosystemtjänster. Perspektivet 

omfattar även möjlighet till rekreation samt upprätthållandet av stabila 

klimatsystemet (Hedenus, Persson, & Sprei, 2022; Herreman & Reid, 2002). 
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I Brundtlandrapporten från 1987, Our Common Future, beskrivs hur de olika 

perspektiven social, ekonomisk och ekologisk är tätt sammankopplade och 

påverkar varandra. Ekonomisk tillväxt måste balansera med social rättvisa och 

ekologiska begränsningar för att uppnå hållbar utveckling. Bristande hänsyn till 

någon av perspektiven kan leda till att de andra påverkas negativt. I Our Common 

Future beskrivs hur ny teknik driver ekonomisk tillväxt men också medför risker 

som föroreningar och resursutarmning. Ekonomisk tillväxt utan ekologisk hänsyn 

kan ge konsekvenser av tillväxten och påverka såväl miljön som social rättvisa 

negativt. Miljöproblem som jordförstöring och avskogning hotar ekonomiska 

framtidsutsikter. Vidare beskrivs även att nationers ekonomier och miljö är alltmer 

sammanvävda där länders ekonomier är starkt beroende av varandra samt att 

miljöproblem i ett land kan få konsekvenser för andra länder (WCED, 1987). 

 

Hållbar utveckling ett omdebatterat begrepp 

Hållbar utveckling är ett mångfacetterat men också omdebatterat begrepp. Den 

största orsaken till diskussionerna runt begreppet är att definitionen innehåller ett 

oxymoron där hållbar och utveckling i bemärkelse tillväxt står i motsatsförhållande 

till varandra och är till synes oförenliga (Goodland, 1995). I Our common future 

beskrevs att tillväxt måste öka i de då så kallade utvecklingsländerna (WCED, 

1987). Goodland menar dock att hållbar utveckling inte är förenlig med fortsatt 

ekonomisk tillväxt, tvärtom kräver ekologisk hållbar utveckling att produktionen 

och konsumtionen minskar. Att definitionen från 1987 ändå satte hållbarhet i en 

tillväxtkontext menar Goodland är en av anledningen till att den blivit så 

framgångsrik då definitionen därmed inte är glasklar (Goodland, 1995). I Our 

common future står dock även ett förtydligande gällande tillväxt där ”Det krävs en 

förändring av betydelsen av begreppet tillväxt för att göra den mindre material- 

och energikrävande samt mer jämlik i sin innebörd. Dessa förändringar krävs […] 

för att upprätthålla det ekologiska kapitalet, för att ge en förbättrad 

inkomstfördelning och för att minska vår sårbarhet.” (WCED, kap 2, 1987). Så 

kommissionen menar att en ekonomisk tillväxt är nödvändig för att minska 

fattigdomen, men tillväxten ska ske med en utveckling som är ekologiskt 

acceptabel och socialt hållbar (WCED, 1987). 

 

Även själva begreppet hållbar utveckling har kritiserats. I artikeln Policy: 

Sustainable development goals for people and planet föreslår tio forskare, 

däribland Johan Rockström och David Griggs, att Brundtlandsrapportens 

definitionen bör omdefinieras till ”development that meets the needs of the present 

while safeguarding Earth’s life-support system, on which the welfare of current and 

future generations depends” (Griggs m.f., 2013). I den föreslagna definitionen har 
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ordet hållbar utelämnats. Redan tidigare har definitionen från 1987 utmanats av 

andra alternativa formuleringar. Goodland (1995) framhåller exempelvis 

Världsnaturfondens (World Wildlife Fund for Nature, WWF) definition: 

"Improvement in the quality of human life within the carrying capacity of 

supporting ecosystems” (IUCN, UNEP och WWF, 1991).  

 

Begreppet hållbar utveckling har även fått kritik för att Brundtlandsrapportens 

(WCED,1987) ekologiska, sociala och ekologiska perspektiven behandlas som 

likvärdiga utan tydlig prioritering mellan dem. Pavlova och Pitt (2007) 

problematiserar detta och hänvisar till Forum for the Future (2006) som 

framhåller att detta förhållningssätt inte håller utan att ekologisk hållbarhet måste 

ges företräde och prioriteras. Detta då ekologisk hållbarhet är grundförutsättningar 

för att de andra två ska kunna upprätthållas. Pavlova och Pitt (2007) återger 

Forum for the Futures (2006) definition av hållbar utveckling där det ekologiska 

perspektivet tydliggörs. ”En dynamisk process som gör det möjligt för alla 

människor att förverkliga sin potential och förbättra sin livskvalitet på sätt som 

samtidigt skyddar och förbättrar jordens livsuppehållande system.” (Forum for the 

Future, 2006, citerad i Pavlova och Pitt, 2007, egen översättning).  

 

Brundtlands-kommissionens definition har fått kritik för sin tvetydighet även 

bland didaktik-forskare (t.ex. Bursjöö, 2014; Björneloo, 2007). Mångtydigheten 

kan påverka hur det behandlas i klassrummet. Lärares uppfattning av begreppet 

har betydelse för hur de inkluderar hållbar utveckling i sin undervisning och här 

kan en begränsad förståelse resultera i att undervisningen reduceras till enbart ett 

av perspektiven exempelvis det ekologiska (klimat- och miljöfrågor) och utelämnar 

de ekonomiska och sociala (Borg, 2011). 

 

2.1.2 Globala målen för hållbar utveckling 

I september 2015 antog Förenta nationernas medlemsländer Agenda 2030, 

visionen för hur världen ska se ut år 2030. Det är ett policydokument med 

formulerade mål och önskvärda framtida tillstånd. Agenda 2030 kan därmed ses 

som färdplanen mot en hållbar utveckling och har sammanfattats i 17 Globala mål 

med tillhörande 169 delmål. De 17 Globala målen är en mer detaljerad plan för vad 

världens länder måste ha åstadkommit för att uppnå hållbar utveckling, se figur 4.  

 

De 17 Globala målen har namngivits utifrån målets huvudsyfte. Därunder återfinns 

målets delmål, vilka är numrerade, och sist kommer åtgärder som är markerade 
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med bokstäver. Delmålen ger en djupare förståelse för vad som behöver uträttas 

under respektive mål och åtgärderna är metoder för att nå dem (se exempel på 

detta i figur 4). Varje mål har sedan indikatorer till varje delmål och åtgärd för att 

kunna utvärdera måluppfyllelsen (UNDP Sverige, u.å.). Det finns både globala 

indikatorer (drygt 230) för att kunna jämföra utvecklingen mellan samtliga länder 

men därtill har länder själva tagit fram nationellt anpassade indikatorer för den 

nationella uppföljningen (för Sveriges del ytterligare ett 50-tal indikatorer). 

Uppföljningsarbetet till Agenda 2030 förbättras kontinuerligt vilket innebär att 

indikatorer och datorkällor för uppföljande statistik uppdateras löpande 

(Statistikmyndigheten SCB, u.å.). 

 

 

Figur 4. Exempel på hur de globala målen för hållbar utveckling är ordnade med delmål. Här mål 4: ”God 

utbildning för alla” som har sju numrerade delmål och tre åtgärder (delmål 4.a, 4.b och 4.c) (UNDP Sverige, 

2023. Används med tillstånd enligt publicerade riktlinjer). 

 

Uppföljningen av Sveriges genomförande av Agenda 2030 samordnades fram till 

2022 av Statistiska centralbyrån (SCB) men sedan dess har regeringen tagit över. 

Det är nu regeringen som har ansvar för att samordna utveckling, produktion och 

tillgängliggörandet av statistik för att följa upp genomförandet av de globala målen 

för hållbar utveckling (Regeringskansliet, 2025). 

 

2.1.3 Kompetenser som bidrar till hållbar utveckling 

För genomförande av Agenda 2030 och uppnåendet av hållbar utveckling har 

Europeiska unionen (EU) tagit fram ramverk för hållbarhetskompetenser 
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GreenComp (Bianchi m.fl., 2022) för utbildningssektorn. Ramverket fokuserar på 

att stärka den lärandes förmåga och vilja att bidra till hållbarhetsomställning. 

GreenComp lyfter fram att de lärande i skolan ska ges möjlighet att utveckla de 

kunskaper, färdigheter och attityder ”som krävs för att tänka, planera och agera 

med empati, ansvar och omsorg om vår planet” (Bianchi m.fl., 2022, s. 2). 

GreenComp togs fram utifrån Scalabrino (2022) granskning av 36 studier om 

utbildning för hållbarhet i syfte att ge stöd för en förändring av utbildningssystemet 

som ska gynna både planeten och folkhälsan (Bianchi m.fl., 2022). 

 

Kompetensramverket togs fram genom blandade metoder med såväl 

litteraturstudier som konsensusbyggande workshopar med 75 experter inom 

ämnet. I litteraturstudien återfinns ramverk som tidigare byggt upp exempelvis 

UNESCO:s (2017) så kallade nyckelkompetenser för hållbar utveckling; 

systemtänkande, framtidstänkande, normativ kompetens, samarbetskompetens, 

kritiskt tänkande, självmedvetenhet och problemlösningsförmåga. Således är 

UNESCO:s kompetensbeskrivningar och GreenComp liknande då de delvis bygger 

på samma ramverk. GreenComp omfattar tolv hållbarhetskompetenser indelade i 

fyra övergripande områden; Förkroppsliga hållbarhetsvärderingar, Inse hur 

komplex hållbarhet är, Skapa visioner för en hållbar framtid samt Agera för 

hållbarhet (figur 5). Det utgör ett detaljerad ramverk som inkluderar beskrivning 

kring hur dessa förmågor kan undervisas och bedömas. 

 

 

Figur 5: Visuell framställning av GreenComp. De 12 kompetenserna är indelade i de fyra områden som anges 

längst till höger i bild: Förkroppsliga hållbarhetsvärderingar, Inse hur komplex hållbarhet är, Skapa visioner 

för en hållbar framtid samt Agera för hållbarhet (Bianchi, Pisiotis & Cabrera, 2022, s.16). Återgiven enligt 

licensen CC BY 4.0. © Europeiska unionen 2022. 
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Kompetensområdet Förkroppsliga hållbarhetsvärderingar innefattar förmågor 

som uppmuntrar oss att reflektera över våra och andras värderingar utifrån vad 

som är hållbar och ohållbart. Men också att visa omsorg om kommande 

generationer samt andra arter. I kompetensen 1) Värdesätta hållbarhet beskrivs 

att de lärande ska få kunskap om de viktigaste sätten att se på hållbarhet 

(antropocentrism, teknocentrism och ekocentrism) samt få färdighet att kunna 

artikulera och förmedla olika värderingar och mål utifrån olika ståndpunkter men 

sen också att attityder utvecklas för att agera i linje med värderingar som främjar 

hållbarhet. Under kompetensen 2) Stödja rättvisa beskrivs vikten av att bevara 

naturen för kommande generationers men också för naturens egna skull. 

Kompetensen 3) Främja naturen går delvis in i föregående kompetens och 

förespråkar att utbildning ska väcka en känsla av samhörighet med naturen och 

visa omsorg för andra arter. 

 

Kompetensområdet Inse hur komplex hållbarhet är består av kompetenserna 4) 

systemtänkande, 5) kritiskt tänkande och 6) problemformulering. Kompetenserna 

omfattar att vi behöver granska system och information. Dagens samhälle är 

komplext med globalisering, digitalisering och andra omfattande tekniska 

förändringar. Skapa visioner för en hållbar framtid framhåller vikten av att de 

lärande utvecklar hållbarhetskompetenser för att kunna hantera osäkerheter. Här 

blir att kompromissa viktigt men också att tänka kreativt och tvärvetenskapligt. 7) 

Framtidskompetens omfattar att tänka nytt när förändringar inträffar och 

föreställa sig alternativ och kunna förutse konsekvenser. 8) Anpassningsförmåga 

innebär att kunna hantera omställningar medan 9) Utforskande tänkande 

innefattar att stimulera kreativitet för alternativa framtidsversioner.  

 

Kompetensområdet Agera för hållbarhet handlar om att vidta åtgärder, att agera 

såväl enskilt som kollektivt för en hållbar framtid. Här finns de tre kompetenserna 

10) politisk handlingsförmåga, 11) kollektivt handlande och 12) individuell 

initiativförmåga som alla tre berör aktivt engagemang för att forma och uppnå 

globala omvandlingar. Här poängterar GreenComp att dess omvandlingar inte 

enbart kan göras med tekniska framsteg utan såväl kulturella som sociala 

förändringar, beteendeskiften och institutionella förändringar måste till (Bianchi 

m.fl., 2022). 

 

GreenComp har använts i en studie genomförd på gymnasiet och eftergymnasial 

utbildning för att stärka elevers hållbarhetskompetenser kopplat till 

klimatförändringar och extremväder. Undervisningen ägde rum i Spanien och 

vände sig till teknikämnet samt ämnena fysik, kemi, biologi, geologi och 
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matematik. Studiens GreenComp-baserade undervisning ökade elevernas 

handlingskompetens och förbättrade elevernas förståelse och förmåga att koppla 

samman extremväder med klimatförändringar. De föreslår att GreenComps 

hållbarhetskompetenser borde integreras i ämnenas kursplaner och att denna 

undervisning borde vara ämnesöverskridande och förankra i verkliga situationer 

och sammanhang (del Río‑Rodríguez, Campos Fernández & Calero Llinares, 2026).  

 

2.2 Hållbar utveckling i den svenska grundskolan 

Utbildning är avgörande för att främja en hållbar utveckling och förbättra vår 

förmåga att ta itu med miljöproblem och andra hållbarhetsutmaningar (Tilbury 

och Wortman, 2004; Boström m.fl., 2018). UNESCO slår fast att andemeningen 

om hållbar utveckling ska integreras i alla typer av utbildning och att det kan leda 

till beteendeförändringar som kan ge en mer hållbar framtid (UNESCO, 2005).  

 

Integrera principerna, värderingarna och praxisen för hållbar utveckling i alla 

aspekter av utbildning och lärande. Denna utbildningsinsats kommer att 

uppmuntra beteendeförändringar som skapar en mer hållbar framtid när det 

gäller miljöintegritet, ekonomisk bärkraft och ett rättvist samhälle för nuvarande 

och kommande generationer. (UNESCO, 2005, egen översättning) 

 

Ett av de globala målen, mål 4: God utbildning för alla syftar till att säkerställa en 

inkluderande och likvärdig utbildning av god kvalité och främja ett livslångt 

lärande (se figur 4). Ett av delmålen, delmål 4.7, handlar om att säkerställa att alla 

studerande får de kunskaper och färdigheter som behövs för att främja en hållbar 

utveckling (UNDP Sverige, u.å.). Vilket utrymme hållbar utvecklings har i den 

svenska skolan utreddes av Utbildningsdepartementet 2020. I slutredovisningen 

framhölls att hållbar utveckling och miljö har varit starka inslag i svenska 

styrdokumenten sedan en lång tid tillbaka och att dagens styrdokument innefattar 

begreppet hållbar utveckling från förskoleverksamhet till vuxenutbildning 

(Utbildningsdepartementet, 2020). 

 

Frasen ”hållbar utveckling” förekom för första gången i grundskolans läroplan 1994 

(Lpo94). Då förkom begreppet i läroplanens inledande övergripande del och inte 

kopplat till något specifikt skolämne. I nästkommande läroplan 2011 (LGR11) 

ökade begreppsanvändningen markant (till 50 st) och återfanns både i den 

övergripande delen samt var inskrivet i flertalet kursplaner däribland teknikämnet. 

Begreppet fanns också inskrivet i bedömningskriterierna (kunskapskraven) i vissa 
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ämnen. För teknikämnets del stod då ”hållbar utveckling” under centralt innehållet 

för årskurs 9 och skrevs fram tillsammans med materialanvändning: Återvinning 

och återanvändning av material i olika tillverkningsprocesser. Hur tekniska 

lösningar kan bidra till hållbar utveckling (Skolverket, 2022a, s. 272). 

 

I grundskolans läroplan år 2022 (LGR 22) förekommer frasen ”hållbar utveckling” 

34 gånger. I den inledande allmänna delen under rubriken ”Skolans uppdrag” finns 

framskrivet några övergripande perspektiv som undervisningen ska anlägga; 

historiskt, miljö, internationellt, och etiska perspektiv. Under miljöperspektivet 

nämns begreppet hållbar utveckling:  

 

Genom ett miljöperspektiv får de möjligheter både att ta ansvar för den miljö de 

själva direkt kan påverka och att skaffa sig ett personligt förhållningssätt till 

övergripande och globala miljöfrågor. Undervisningen ska belysa hur samhällets 

funktioner och vårt sätt att leva och arbeta kan anpassas för att skapa hållbar 

utveckling (Skolverket, 2022a, Skolans värdegrund och uppdrag, s. 9).  

 

Hållbar utveckling finns också med bland ett av skolans övergripande mål: Skolan 

ska ansvara för att varje elev efter genomgången grundskola har fått kunskaper 

om förutsättningarna för en god miljö och en hållbar utveckling (Skolverket, 

2022a, Övergripande mål och riktlinjer, s. 14). Dessutom framskrivs hållbar 

utveckling i flertalet ämneskursplaner. I teknikämnets syftesdel skrivs fram att 

eleverna ska ges möjligheter att utveckla förståelse för att teknik har betydelse för 

och påverkar människan, samhället och miljön. På så sätt kan eleverna utveckla 

en teknisk medvetenhet och en förmåga att relatera tekniska lösningar och den 

egna användningen av teknik till frågor som rör hållbar utveckling (Skolverket, 

2022a, kursplanen teknik, s. 263). 

  

De tre perspektiven av hållbar utveckling social, ekologisk och ekonomisk står 

tydligt utskriven i flertalet kursplaner, exempelvis i ämnet geografi: Eleven visar 

goda kunskaper om miljö- och utvecklingsfrågor. Eleven för också utvecklade 

resonemang om åtgärder för att främja hållbar utveckling utifrån ekologiska, 

sociala och ekonomiska perspektiv (Skolverket, 2022a, kursplan geografi, s.179). 

Även i teknikämnets kursplan finns de tre perspektiven nämnda i centralt innehåll 

för årskurs 7-9: Konsekvenser av teknikval utifrån ekologiska, ekonomiska och 

sociala aspekter av hållbar utveckling (Skolverket, 2022a, kursplanen teknik, s. 

265). I teknikkursplan finns tre centralt innehålls teman: 1) Teknik, människa, 

samhälle och miljö, 2) Tekniska lösningar, 3) Arbetsmetoder för utveckling av 
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tekniska lösningar. Ordningen justerades vid den senaste revideringen (från 

LGR11 till LGR22) så att Teknik, människa, samhälle och miljö skrivs först högst 

upp från att tidigare ha varit på plats tre i ordningsföljden. Förändringen kan ses 

som en förstärkning i betydelse där teknikens roll i samhället och koppling till 

hållbar utveckling vill sättas mer i framkant (Iva, 2025).  

 

2.3 Teknikämnet i Sverige 

Teknikämnet i Sverige omfattas därmed av kursplaneskrivelser som inkluderarar 

begreppet hållbar utveckling. Idag är teknikämnet i Sverige obligatoriskt för alla 

upp till årskurs 9 och finns sedan som valbara kurser och program på gymnasie- 

och högskolenivå. I förskolans läroplanen skrivs det fram att barn ska ges möjlighet 

att utforska och samtala om teknik, upptäcka den i vardagen och få bygga och 

konstruera (Skolverket, 2025). På grundskolan ska sedan eleverna teknikförståelse 

och teknikkunskaper fördjupas för att ge en allmänbildande grund här har dock 

teknikämnet i Sverige ändrat karaktär genom åren. När ämnet först infördes i 

Läroplan för grundskolan år 1962 hade ämnet en yrkesförberedande inriktning. 

Redan några år senare väcktes dock diskussioner om att ge ämnet en mer 

allmänbildande karaktär (Hallström m.fl., 2013). Denna förändring drevs av ett 

växande behov av att bredda den tekniska förståelsen och öka intresset för 

naturvetenskap och teknik. Teknikämnet blev därför ett obligatoriskt ämne i 

grundskolan år 1980 och integrerades med de naturorienterande ämnena (NO). År 

1994 fick teknikämnet en egen kursplan med framskrivna mål och 

bedömningsgrunder. Vardagstekniken skulle synliggöras och göras begripliga men 

undervisningen skulle också visa att teknisk verksamhet påverkar naturen, 

samhället och människan (Mattsson, 2009).  

 

Idag syftar teknikundervisningen på grundskolan till att ge eleverna en 

medborgerlig teknisk bildning, samtidigt som den väcka ett intresse för teknikens 

arbetsmetoder och för yrken inom det tekniska området. Undervisningen ska också 

utveckla elevers förståelse för teknikens roll i samhället samt hur tekniska 

lösningar kan bidra till en hållbar framtid (Skolverket, 2022a). Teknikämnet ska 

därmed ge eleverna en förståelse för hur teknik samspelar med samhället, 

människa och miljö. Undervisningen ska beröra både tekniska system och 

vardagliga lösningar med fokus på deras funktion, utveckling och påverkan. 

Eleverna ska få möjlighet att arbeta med programmering, mekanismer, 

konstruktioner och digitala verktyg. Genom att utveckla egna tekniska lösningar, 

dokumentera och visualisera sina idéer ska deras kreativitet och 

problemlösningsförmåga stimuleras (Skolverket, 2022a). 
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Sedan 2017 har teknikämnet en egen timplan som tydliggör att eleverna är 

berättigade till minst 200 timmar teknik genom året i grundskolan. Dessa timmar 

är fördelade mellan årskurserna; 47 timmar i årskurs 1-3, 65 timmar i årskurs 4-6 

och 88 timmar i årskurs 7-9 (Skolverket, 2025). Grundskolans teknikämnet har 

liksom alla skolans ämnen ett tydligt kunskapsinnehåll (centralt innehåll) som 

eleverna ska möta genom skolåren. Det centrala innehållet i teknik är indelat i tre 

olika kunskapsområden: ”Teknik, människa, samhälle och miljö”, ”Tekniska 

lösningar” och ”Arbetsmetoder för utveckling av tekniska lösningar” (se tabell 1). 

Kursplanerna för grundskolans ämnen ger även en kort bakgrund till ämnet samt 

ämnets syfte och betygskriterier (Skolverket, 2022a). 
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Tabell 1: Centralt innehåll för teknikämnet årskurs 7-9 (Skolverket, 2022a) 

Centralt innehåll i årskurs 7–9 

Teknik, människa, 

samhälle och miljö 

-Internet och några andra globala tekniska system samt deras 

fördelar, risker och begränsningar. 

-Möjligheter, risker och säkerhet vid teknikanvändning i 

samhället, däribland vid lagring av data. 

-Konsekvenser av teknikval utifrån ekologiska, ekonomiska och 

sociala aspekter av hållbar utveckling. 

-Hur tekniken möjliggjort vetenskapliga upptäckter och hur 

vetenskapen har möjliggjort tekniska innovationer. 

-Hur föreställningar om teknik påverkar individers användning 

av tekniska lösningar och yrkesval. 

Tekniska lösningar -Hur komponenter och delsystem benämns och samverkar inom 

tekniska system, till exempel informations- och 

kommunikationsteknik och transportsystem.  

-Tekniska lösningar för styrning och reglering med hjälp av 

elektronik och olika typer av sensorer. Hur tekniska lösningar 

som utnyttjar elektronik kan programmeras. Begrepp som 

används i samband med detta.  

-Tekniska lösningar för hållfasta och stabila konstruktioner samt 

betydelsen av materialens egenskaper, till exempel drag- och 

tryckhållfasthet, hårdhet och elasticitet.  

-Bearbetning av råvara till färdig produkt och hantering av avfall 

i någon industriell process, till exempel vid tillverkning av 

livsmedel och förpackningar.  

Arbetsmetoder för 

utveckling av tekniska 

lösningar 

-Teknikutvecklingsarbetets olika faser: identifiering av behov, 

undersökning, förslag till lösningar, konstruktion och 

utprövning. Hur faserna i arbetsprocessen samverkar i det egna 

arbetet och i teknikutvecklingsarbeten i samhället, till exempel 

inom arkitektur och kollektivtrafik.  

-Hur digitala verktyg kan användas i teknikutvecklingsarbete, till 

exempel för att göra ritningar och simuleringar.  

-Egna konstruktioner där man använder styrning eller reglering 

med hjälp av programmering.  

-Dokumentation av tekniska lösningar: skisser, ritningar, fysiska 

och digitala modeller samt rapporter som beskriver 

teknikutvecklings-och konstruktionsarbeten.  
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I teknikundervisningen kan eleverna utveckla de kompetenser som behövs för att 

förstå, värdera och påverka vår värld. Tekniska kompetenser stärks när eleverna 

utvecklar kunskaper och förmågor inom teknikens olika områden men 

teknikämnets kommentarmaterial lyfter att undervisningen även ska stärka 

elevernas handlingskompetens (Skolverket, 2022b). Handlingskompetens innebär 

att eleverna inte enbart ska kunna analysera tekniska och hållbarhetsrelaterade 

frågor utan också kunna agera för en hållbar framtid. Detta knyter an till det som 

benämns ”lärande för hållbar utveckling”. 

 

2.3.1 Begreppet lärande för hållbar utveckling 

Lärande för hållbar utveckling (LHU) kallas det utbildningsperspektiv som syftar 

till att eleverna utvecklar kunskaper, värderingar och färdigheter för att leva ett 

mer hållbart liv och främja hållbar utveckling i hela världen (Sida, 2025). 

Utbildning ska stärka individers och samhällens förmåga att fatta informerade 

beslut och agera för en hållbar framtid. Det syftar till att stärka elevers kritiska 

tänkande och systemtänkande men också deras samarbetsförmåga. Det inkluderar 

ett så kallat transformativt lärande där utbildningen ska leda till förändringar i 

såväl tankesätt som beteenden. Undervisningen ska dessutom främja demokratiska 

värderingar och globalt medborgaskap. Centralt är att elever ska utveckla förmågan 

att kunna agera i komplexa hållbarhetsfrågor (UNESCO, 2020). 

 

Lärande för hållbar utveckling tar sin utgångspunkt i globala mål om utbildningens 

roll för hållbar utveckling. Som tidigare nämnts lyfter det globala målet delmål 4.7 

(figur 6) vikten av att alla studerande bör får de kunskaper och färdigheter som 

behövs för att främja en hållbar utveckling. Delmålet framhäver bredden som 

undervisning bör ge och framhåller utbildning för hållbar utveckling som omfattar 

bland annat förståelse för ”hållbara livsstilar, mänskliga rättigheter, jämställdhet, 

främjande av en kultur av fred, icke-våld och globalt medborgarskap samt 

värdesättande av kulturell mångfald och kulturens bidrag till hållbar utveckling” 

(Globala målen, 2015, delmål 4.7). Indikatorn till delmålet 4.7 visar att målet är 

uppfyllt när global medborgarskapsutbildning och utbildning för hållbar utveckling 

har integrerats på alla nivåer i såväl nationella utbildningspolitik, läroplanerar och 

lärarutbildningar men också i bedömningsuppgifter (UNDP Sverige, u.å.).  
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Figur 6: Delmål 4.7 Utbildning för hållbar utveckling och globalt medborgarskap ur de globala målen för 

hållbar utveckling (UNDP Sverige, u.å. används med tillstånd enligt publicerade riktlinjer). 

 

Det finns ingen entydig definition av vad utbildning för hållbar utveckling innebär. 

Eftersom begreppet hållbar utveckling i sig är komplex finns det också ett brett 

utrymme för olika tolkningar om dess beståndsdelar (Björneloo, 2007). Utbildning 

för hållbar utveckling likställs ibland med lärande för hållbar utveckling 

(exempelvis i Skolinspektionen, 2023). I Skolinspektionens rapport för att granska 

svenska skolors arbete med lärande för hållbar utveckling beskrivs utbildning för 

hållbar utveckling bestå av tre beståndsdelar: holistisk, pluralistisk samt 

demokratiska processer och förhållningssätt, vilket tillsammans ska utveckla 

elevers handlingskompetens (Skolinspektionen, 2023). 

 

Ämnesövergripande undervisningsinnehåll 

En beståndsdel i lärande för hållbar utveckling är att eleverna får en förståelse för 

hur perspektiven social, ekologisk och ekonomisk samverkar och påverkar 

varandra. I undervisningen behövs därmed olika perspektiv synliggöras för att ge 

en holistisk bild (Borg m.fl., 2012, Berglund & Gericke, 2016). Genom att lärarna 

förmedlar hur hållbar utveckling ämnesövergripande samverkar kan en mer 

holistisk syn utvecklas hos eleverna (Boeve-de Pauw m.fl., 2015). Grundskolans 

undervisning ska knyta an till hållbar utveckling (se ovan 1.4.3) och respektive 

skolämne ska integrera hållbar utveckling genomgående och inte i enstaka 

arbetsområden. Undervisningen ska med fördel vara ämnesövergripande då 

frågorna till sin karaktär stäcker sig brett (Unesco, 2017). Genom att arbeta 

ämnesintegrerat ges eleverna en vidare helhetssyn på frågorna (Skolverket, 2024; 

Sund & Sund, 2024). Samtidigt är det viktigt att undersöka vilket innehåll som är 

aktuellt för teknikämnet som andra ämnen kan samarbeta med (Gyberg m.fl., 

2022). 
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Pluralistisk undervisningstradition 

En annan central del i lärande för hållbar utveckling är att undervisningen bygger 

på en pluralistisk undervisningstradition och tränar elever i kritiskt tänkande 

(Öhman & Östman, 2019; Skolinspektionen, 2023). Den pluralistiska traditionen 

utgår ifrån att miljö- och hållbarhetsfrågor är komplexa och politiskt laddade 

frågor med värdekonflikter mellan olika intressen, perspektiv och ideologier. 

Därför synliggörs mångfalden av perspektiv och olika värden och åsikter lyfts fram 

och diskuteras. Undervisningen ska främja elevernas demokratiska kompetens och 

stärka det kritiska tänkandet och elevernas handlingskompetens (Sass et al., 2020; 

Mogensen & Schnack, 2010). I svenska skolan finns alla undervisningstraditioner; 

faktabaserad, normativ och pluralistisk. För undervisning kring hållbar utveckling 

förordnas den pluralistiska undervisningstraditionen men studier visar att de ännu 

inte fått genomslag i svenska skolan (Öhman & Östman, 2019). 

 

Undervisningens innehåll har behandlats på olika sätt genom tiderna. När 

miljöfrågorna aktualiserades på 1960-talet dominerade en faktabaserad 

undervisningstradition där ökad kunskap om miljöproblemen förväntades leda till 

beteendeförändringar i en positiv riktning. Senare visade forskning att ökad 

kunskap om problemen inte alltid leder till mer miljövänliga livsval, vilket ledde till 

en mer normerande undervisning där önskvärda beteenden och värderingar lyftes 

fram. Båda dessa traditioner har dock kritiserats kopplat till 

hållbarhetsundervisning eftersom den demokratiska aspekten saknas (Öhman, 

2008). Forskning visar att en normativ undervisning begränsar elevers utrymme 

för kritiskt tänkande, självständiga ställningstaganden och diskussioner om olika 

perspektiv. Eleverna har då inte samma utrymme att utveckla handlingskompetens 

om undervisningen pekar ut ”korrekta” värderingar och handlingsalternativ. 

Istället förespråkas i lärande för hållbar utveckling en pluralistiska 

undervisningstraditionen, som syftar till att utveckla elevernas förmåga att hantera 

komplexa hållbarhetsfrågor. I pluralistisk undervisning belyses 

hållbarhetsfrågorna ur olika perspektiv, intressen och värderingar utan att peka ut 

rätta svar eller handlingsalternativ. Undervisningen lyfter fram att 

hållbarhetsfrågorna är komplexa och saknar enkla lösningar (Öhman, 2008; 

Skolinspektionen, 2023). Begreppet ”wicked problems” (på svenska ibland översatt 

till lömska problem) introducerades av Rittel och Webber (1973) för att beskriva 

komplexa samhällsproblem utan entydiga lösningar. Till skillnad från benbrott 

saknar lömska problem tydliga lösningsförslag och problemets uppkomst och 

storlek är svåra att definiera och avgränsa (Glasser, 2018, se figur 7). Här tydliggörs 

behovet av en pluralistisk undervisningstradition då frågornas komplexitet gör att 

det saknas givna svar finns från början och olika värden ställs mot varandra. 
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Figur 7: Olika typer av problemkaraktärisering och dess lösningsmöjligheter (Glasser, 2018 ur GreenComp 

Bianchi, Pisiotis och Cabrera (2022, s. 16). Återgiven enligt licensen CC BY 4.0. © Europeiska unionen 2022 

 

 

Demokratiska processer och förhållningssätt 

Undervisningen ska inte enbart förmedla kunskaper om demokratiska värden utan 

den ska bedrivas baserat på demokratiska arbetsformer och utveckla elevernas vilja 

och förmåga att ta ansvar och agera. Därmed ska elever genom undervisningen ges 

möjlighet att förstå och få uppleva hur vi enskilda medborgare är med och formar 

vårt samhälle (Öhman & Tryggvason, 2026; Lundgård & Caiman, 2019). Här 

betonar läroplanen att barn och unga ska ha inflytande över små och stora frågor i 

ett demokratiskt samhälle samt att skolan ska vara en arena där elever blir 

förtrogna med våra demokratiska processer. Det innebär att elever i skolan ska få 

utöva sina demokratiska rättigheter och ges reellt delaktighet och inflytande 

(Skolverket, 2022a). 

 

I undervisningen kan elever få träna demokratiskt deltagande på olika sätt. 

Lundegård och Caiman (2019) har skrivit fram fem former för elevdelaktighet där 

den ena är att elever ska utveckla ett kritiskt förhållningssätt med en etisk grund 

där de ifrågasätter rådande samhällsnormer och resursfördelning. Eleverna ska 

också ges möjlighet att delta i deliberativa samtal. I deliberativa samtal ställs olika 
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synsätt mot varandra. Genom argumentation och samtal prövar och utvecklar 

elever både sina kunskaper och sina värderingar. Vidare bör eleverna möta 

autentiska problem som är relevanta för dem och samhället i stort. 

Hålbarhetsproblematiken med dess lömska problem kräver kreativitet, alltså bör 

elever erbjudas rika möjligheter att delta i kreativt arbete och få skapa med olika 

uttryckssätt. Den sista formen av demokratiskt elevdelaktighet som bör tränas i 

skolan är elevers agens alltså handlingskompetens. Elever ska få möjlighet att 

engagera sig och delta aktivt med egna initiativ (Lundgård & Caiman, 2019).  

 

2.3.2 Lärande för hållbar utveckling i svenska grundskolan 

I och med Rio-konferensen 1992 fick skolan i uppdrag att utbilda för hållbar 

utveckling men för Sveriges del intensifierades implementeringen i 

utbildningssystemet genom utredningen ”Att lära för hållbar utveckling” som 

släpptes år 2004. Utredningen kartlade och analyserade hur utbildning för hållbar 

utveckling integreras i undervisningen genom hela skolsystemet. Flertalet brister 

framhölls, bland annat att verklighetsbaserat lärande och samverkan med 

närsamhället var bristfälliga samt att lärare kände osäkerhet kring hur hållbar 

utveckling skulle omsättas i undervisningen. Utredningen framhöll också att 

centrala arbetsformerna i utbildning för hållbar utveckling kunde tillämpas i högre 

utsträckning såsom demokratiska förhållningssätt, ämnesövergripande 

samarbeten och uppgifter med hög elevaktivitet. Eleverna ska ges möjlighet att 

utveckla förmågor och en vilja för att agera för hållbar utveckling såväl lokalt som 

globalt. Därtill föreslog även utredningen att styrdokumenten skulle skrivas om för 

att skärpa kraven på en utbildning för hållbar utveckling (Regeringskansliet, 

2004). 

 

Revideringar genomfördes och andemeningen av lärande för hållbar utveckling för 

demokratiska medvetna samhällsmedborgare genomsyrar nu grundskolans 

läroplan både föregående LGR11 (Skolverket, 2011) och LGR22 (Skolverket, 2022). 

I slutredovisning av regeringsuppdraget Ökad kännedom om hur Agenda 2030 

och de nationella miljömålen kopplar till undervisningen skrivs att det i skolans 

styrdokument finns implementerat lärande för hållbar utveckling från 

förskoleverksamhet till vuxenutbildning (förskolans läroplan var sist ut 2018). I 

slutredovisningen beskrevs också hur styrdokumenten sågs över hösten 2019 och 

att förslag gavs inför de förändringarna som genomfördes i styrdokumenten i 

revideringen till LGR22 (Utbildningsdepartementet, 2020).  
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Idag finns mycket lärarmaterial framtaget för att öka integreringen av lärande för 

hållbar utveckling i skolor. Skolverkens (2018) kunskapsöversikt visar att det finns 

mycket stödmaterial från exempelvis olika myndigheter och 

civilsamhällesorganisationer (Skolverket, 2018). Därtill har Skolverket tagit fram 

kompetensutveckling för skolpersonal som återfinns i modulform på Lärportalen 

(Webbplats på Skolverket för kollegialt lärande). De framtagna modulerna belyser 

undervisningen för hållbar utveckling som stärker demokratiska arbetssätt och 

möjliggör att elever görs delaktiga och får inflytande (Skolverket, Lärportalen, 

u.å.a). Skolverket har också tagit fram utmärkelsen Skola för Hållbar utveckling 

som skolor kan söka när de har ett aktivt arbete för lärande för hållbar utveckling 

(Skolverket, u.å.b). Sedan tidigare finns Grön flagg-certifieringen som skolor kan 

erhålla för sin kontinuerliga hållbarhetsundervisning och som liks Skolverkets 

certifiering bygger på elevers delaktighet och inflytande (Håll Sverige rent, Grön 

flagg, 2025). 

 

Undervisningen ska vidare väcka elevers intresse och vilja att förändra samhället i 

en hållbar riktning (Skolverket 2022a). Enligt UNESCO (2026) är det viktigt att 

eleverna inte bara är mottagare av information utan också får agera för hållbarhet 

exempelvis tillsammans med företag, kommunen eller andra aktörer för att få 

handlingserfarenhet och öka ungas engagemang (UNESCO, 2026). För 

teknikämnets del förtydligar kommentarmaterialet till läroplanstexten att eleverna 

ska genom teknikundervisningen erhålla en teknisk medvetenhet och kunna 

relatera såväl tekniska lösningar som sitt eget användande av teknik till hållbar 

utveckling. Genom att analysera och värdera teknikens samspel med människan 

kan intressekonflikter och integritetsfrågor dryftas där exempelvis nyttja vägs mot 

risker och säkerhet. Eleverna ska kunna göra djupare reflektioner och 

problematisera utifrån olika infallsvinklar i årskurs 7-9. Kommentarmaterialet 

poängteras också att teknikundervisningen ska ge eleverna förutsättningar att 

utveckla handlingskompetens (Skolverket, 2022b). 

 

2.4 Tidigare forskning på hållbar utveckling i teknikämnet 

I detta kapitel redogörs för relevanta studier som berör hållbar utveckling i relation 

till teknikundervisning. Den är indelad under tre rubriker där den första berör 

forskning som redogör för undervisningsinnehåll i teknikämnet kopplat till hållbar 

utveckling och de två andra berör kritisk reflektion i teknikundervisningen och 

teknikämnet i relation till hållbarhetssyner. 
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2.4.1 Undervisningsinnehåll relaterat till hållbar utveckling i teknikämnet 

Forskning om hållbar utveckling i relation till teknikämnet är fortfarande 

begränsad (Hallström, 2018; Svensson & Keirl, 2026, Pavlova, 2013). De studier 

som finns har bland annat undersökt i vilken utsträckning hållbarhetsfrågor 

inkluderar teknikämnet styrdokument. Exempelvis Suárez-López & Eugenio-

Gozalbo (2022) som granskade förekomsten av hållbar utveckling i spanska och 

portugisiska kursplaner och fann att hållbar utveckling i princip inte förekom alls i 

de undersökta ländernas teknikkursplanerna på såväl grundskole- som 

gymnasienivå. Samtidigt konstaterade de att förekomsten är högre i de andra 

ämnena särskilt inom naturvetenskap. Även efter en kursplanerevidering som 

skulle förstärka hållbar utveckling i Irland konstaterade McGarr och Lynch (2021) 

att irländska teknikkursplaner förvisso inkluderar hållbar utveckling men att det är 

snävt formulerat och snarare blir ett tillägg än som en integrerad och meningsfull 

del av teknikämnet innehåll och syfte.  

 

Även de studie som visar exempel på hållbarhetsteman i teknikämnet visar att 

innehållet ofta koncentreras till design och produktion. Pavlova (2018) undersökte 

hur hållbarhet behandlades i teknikutbildning i flera länder (England, Nya 

Zeeland, Australien, Hong Kong och Thailand). Hon fann att läroplaner tog upp 

hållbarhetsfrågor i varierande grad och att innehållet hade en stark fokus av hur 

teknik kan användas för att lösa hållbarhetsproblem genom ”grön produktion” eller 

”grön design”. I en tidigare studie då Pavlova (2013) analyserade kursplaner från 

Queensland i Australien konstaterades att kursplanerna inkluderade ekologiska 

fotavtryck, återvinning, livscykelanalys och principer för hållbar design och 

tekniska system (Pavlova, 2013).  

 

Denna betoning på grön produktion, hållbar design och materialanvändning 

återkommer också i studier som lyfter fram exempel på hur hållbar utveckling kan 

integreras i teknikundervisningen. Filho med flera (2009) gjorde en genomlysning 

av undervisningsinnehåll kopplat till hållbar utveckling från grundskolans 

teknikundervisning. De sammanställde exempel från USA, Nya Zeeland, 

Australien, Spanien och Nederländerna som skrevs fram som ”best practice” och 

visar hur hållbar utveckling kan implementeras i teknikämnet. De 

undervisningsexempel som lyftes fram kretsade främst kring produktutveckling, 

återbruk och energifrågor. Eleverna fick bland annat arbeta med att designa och 

tillverka en möbel av enbart återvunnet material. I ett annat undervisningsexempel 

användes återbrukat material för att konstruera energiomvandlare. Energi 

framstod överlag som ett centralt tema i flera av exemplen. Ett annat projekt 

fokuserade exempelvis på framtidens energiframställning där eleverna undersökte 
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hur samhällets energibehov kan tillgodoses på ett hållbart sätt genom att lära om 

energisystemet och hur förnybar energi kan framställas.  

 

Sammantaget illustrerar ovanstående exempel hur hållbar utveckling i 

teknikundervisningen ofta blir designuppgifter och tekniska lösningar på 

miljörelaterade hållbarhetsutmaningar snarare än genom en bredare 

problematisering av hållbar utvecklings ekologiska, ekonomiska och sociala 

perspektiv. Denna betoning av teknik som lösningen på hållbarhetsutmaningar har 

dock kritiserats i forskningen (t.ex. Elshof, 2015) eftersom elever riskerar att 

utveckla en begränsad förståelse för teknikens inverkan på hållbar utveckling. 

Kritiken har riktats mot teknikundervisningens inriktning och fokus utifrån 

argumentet att hållbarutvecklingsfrågor behöver ges större utrymme i 

undervisningen och att teknikanvändnings konsekvenser i högre grad bör 

synliggöra och problematiseras. I en genomgång av dåvarande teknikkursplaner 

från Kanada, Australiens och Nya Zeeland riktar Elshof (2015) stark kritik mot att 

teknikämnet undviker att konfrontera de problematiska relationerna mellan 

människan och teknik i en värld med alltmer krympande naturtillgångar. Trots att 

kursplanerna har en stark tonvikt på produkter och produktion saknar eleverna 

utrymme att djupgående diskutera och debattera produkt- och tjänstesystemet 

jämte delningsekonomi där människor delar, lånar, hyr eller byter saker istället för 

att köpa nyproducerat. Innehåll som Elshof lyfter fram som extra viktiga att 

inkludera i teknikundervisningen är: från ax till limpa, livscykelanalyser samt 

konsumtion och produktion.  

 

De innehållsområden som Elshof (2015) lyfter fram framkommer också som 

viktiga av svenska tekniklärare. I Svensson och Von Otters (2018) studie där åtta 

grundskolelärare intervjuades om deras syn på hållbar utveckling inom 

teknikundervisningen betonade flera lärare vikten av att eleverna får förståelse för 

hur produkter tillverkas och återvinns men också att inkludera livscykelanalyser, 

materialanalys samt tekniska system. En del av lärarna i studien ville öka elevernas 

medvetenhet om teknikens påverkan såväl positivt som negativt genom att låta 

eleverna reflektera över och diskutera etiska dilemman kopplat till konsumtionen 

av teknikprylar. Lärares uppfattningar om vilka hållbarhetsfrågor som är relevanta 

i teknikämnet varierade vilket också gjorde att deras undervisning skiljde sig åt 

sinsemellan. Författarna argumenterade därför för att lärare behöver vara 

medvetna om och beakta vid lektionsgenomförandet hur deras egna uppfattningar 

om hållbar utveckling påverkar hur de utformade sin undervisning (Svensson & 

Von Otter, 2018).  
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Även Bursjöö (2014) beskriver att lärare förknippar hållbar utveckling med ett 

brett spektrum av innehållsområden och att lärares uppfattning om begreppet 

hållbar utveckling är avgörande för hur undervisningen kring hållbar utveckling 

sedan hanteras. I intervjuer med 28 teknik- och naturkunskapslärare framhölls att 

hållbar utveckling är tvärvetenskaplig och täcker ämnen som konsumtion, energi, 

resurser och miljö men också teman som hälsa, rättvisa, och ekonomi. Eftersom 

studien omfattade lärare som undervisade i naturvetenskapliga ämnen och teknik 

är det dock svårt att avgöra i vilken utsträckning dessa temas specifikt även kan 

kopplas till teknikämnet. Resultaten pekar ändå på att hållbar utveckling kan 

förstås som ett mångdimensionellt innehållsområde. Detta ligger också i linje med 

beskrivningar av det svenska teknikämnet som ska ge tekniskt litteracitet 

(Hallström & Maltese, 2026) och därmed ska inkludera såväl tekniska och 

samhälleliga som etiska perspektiv. 

 

2.4.2 Kritisk reflektion som en del av teknikundervisningen 

Teknikdidaktiker (exempelvis Elshof, 2009; Pavlova, 2011; Keirl, 2015) har lyft 

fram betydelsen av att integrera hållbar utveckling i teknikundervisningen. De 

argumenterar för att teknikämnet har stor potential att bidra till en mer hållbar 

framtid om undervisningen utformas så att elever få förståelse för sociala, 

miljömässiga och etiska konsekvenser av vårt teknikanvändande. I den svenska 

kursplanen i teknik framhålls att elevernas ska ges möjlighet att i undervisningen 

föra resonemang om tekniska lösningars konsekvenser utifrån ekologiska, 

ekonomiska och sociala aspekter av hållbar utveckling (Skolverket, 2022a). Det 

innebär att undervisningen inte enbart ska fokusera på tekniska lösningars 

funktion utan också vilken påverkan produktionen och användningen av det 

tekniska systemet eller artefakten har för människa, samhälle och miljö. Flera 

forskare (t.ex. Bjurulf, 2008; Keirl, 2015; Knutson, 2018) menar att detta 

förutsätter ett kritiskt och reflekterande i undervisningen.  

 

Keirl (2015) argumenterar med utgångspunkt i tidigare forskning och teoretiska 

resonemang för att teknikämnet behöver integrera en kritisk syn på teknik där 

såväl ekonomiska, sociala och miljömässiga aspekter vävs samman med etiska 

överväganden. På liknande sätt framhåller Bjurulf (2008) att ett av teknikämnets 

viktigaste uppgifter är träna elever i att utvärdera sina tekniska val och reflektera 

över deras konsekvenser på samhälle, individ och natur. Att utveckla förmågan att 

resonera kring teknikens effekter är viktiga delar av teknikkursplaner i såväl 

Sverige som i länder som exempelvis Nya Zeeland och Irland (McGarr & Lynch, 

2021; Ministry of education, 2018; Skolverket 2022a). Bjurulf lyfte särskilt vikten 
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av att artefakters hela livscykel ska beaktas i undervisningen från råvaruutvinning 

till avfallshantering och då genom ett kritiskt förhållningssätt så att unga får 

möjlighet att värdera sina val och utveckla ett reflekterande förhållningssätt till 

teknik.  

 

Betydelsen av reflektion och resonemang om teknikens konsekvenser framkommer 

också i empiriska studier av teknikundervisning. Lind m.fl. (2022) undersökte hur 

elever 13-14 år gamla resonerade om hållbarhet i samband med en designuppgift 

och där forskarna fokuserade på elevers samtal om hållbarhet i relation till 

framtidens boende. Resultatet visade att elever tillämpade kunskap om hållbarhet i 

utformandet av sina modeller men även diskuterade samspelet mellan 

framväxande teknik och hållbarhet. Genom arbetet med den fysiska modellen 

skapades förutsättningar för argumentation, gemensamma reflektioner och 

värderingar om ny teknik i relation till hållbarhet. Författarna menar att en sådan 

undervisningsstrategi kan främja elevers utveckling av elevers tekniska litteracitet. 

Studien illustrerar att en designaktivitet särskilt om det uppmuntrar kritiska 

diskussioner kring teknikens påverkan kan fungera som en arena där förståelse för 

teknikens inverkan ökas.  

 

Även andra framhåller att teknikundervisningen bör anta ett mer kritiskt hållning. 

Knutson (2018) efterfrågar att teknikkritik får en mer framträdande roll i 

teknikkursplaner och uppmanar till fler problematiseringar i teknikundervisningen 

kring teknikens påverkan på hållbar utveckling. I en granskning av internationella 

forskningsartiklar kring teknikundervisning för hållbar utveckling genomförd av 

Knutsson framkommer en tydlig teknikoptimism där tilltron är stark till att 

tekniska lösningar kan lösa miljöproblem. En slutsats Knutsson drar är att 

teknikundervisningen bör anta ett mer kritiskt perspektiv som ifrågasätter 

utsikterna för så kallad grön teknik (Knutson, 2018). Eleverna behöver få en 

nyanserad förståelse för teknikens roll i samhället och inte bara visa på teknikens 

möjligheter utan även innehålla reflektion kring tekniska lösningars begräsningar 

och konsekvenser. 

 

Ett sådant kritiskt förhållningssätt knyter an till Keirl (2015) resonemang om 

vikten av att integrera globaletiska perspektiv i undervisningen. Han betonar att 

hållbarhetsområdet är brett och problematiskt och omfattar värdefrågor som 

kräver samarbete över olika ämnesområden och kulturer för att hanteras. Att 

arbeta för hållbar utveckling handlar enligt Keirl om att kvalitativt förbättra 

välbefinnandet för allt levande på planeten något som förutsätter ett långsiktigt och 

omfattande engagemang grundat i ett globaletiskt engagemang. Keirl framhåller 
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också att utbildning spelar en nyckelroll i att utveckla elevers förmåga att hantera 

dessa komplexa frågor.  

 

Forskning om undervisningspraktik visar att kritiska resonemang redan 

förekommer i viss utsträckning bland svenska tekniklärare och lärarstudenter. 

Schööner m.fl. (2017) visade i sin intervjustudie av 21 svenska 

teknikgrundskolelärares syn på kritiskt tänkande och problemlösning att många 

lärare uppgav att de inkludera ett kritiskt tänkande och problemlösning i flera olika 

sammanhang inom teknikämnet. Ett exempel som lyfts fram är att elever får 

reflektera över hur kläder tillverkas och diskutera produktionens konsekvenser för 

miljön och andra individer. På så sätt ges elevernas möjlighet att utveckla ett 

kritiskt förhållningssätt till teknik. Även Cederqvist & Högström (2024) intervjuer 

med 20 grundskolelärare/lärarstudenter visar att kritiskt tänkande betraktas som 

en central kompetens för att förstå, värdera och undervisa om hållbarhetsfrågor i 

teknikämnet. Lärarstudenterna framhöll att deras egna förmåga att resonera 

kritiskt är en viktig förutsättning för att utveckla elevers motsvarande kompetens. 

 

Även Filho med flera (2009) betonar vikten av att skapa utrymme för reflektion 

och kritiska samtal inom teknikämnet. I sin studie om lärande för hållbar 

utveckling undersöktes den rådande diskursen och den praktiska tillämpningen. 

Som tidigare redovisats under 2.4.1 ger artikeln exempel på hur hållbar utveckling 

kan implementeras i teknikämnet. Författarna argumenterar för att hållbar 

utveckling bör integrera i teknikundervisningen bland annat genom att arbeta med 

klassdiskussioner där olika hållbarhetsperspektiv ställs mot varandra. De menar att 

om elever regelbundet kontrasterar och granskar olika antaganden ges elever 

möjlighet att utveckla sitt kritiska och reflekterande tänkande. Målet enligt Filho 

med flera är därmed inte att omvandla eller styra elever mot en särskild 

ståndpunkt utan att hjälpa dem att förstå komplexiteten i hållbarhetsfrågor och 

omfamna alla sidor av hållbarhetsdebatten, inklusive den tekniska. 

 

Sammantaget visar litteraturen att teknikämnet innehållsmässigt kan omfatta 

många hållbarhetsfrågor där livscykelanalyser, kritiska perspektiv samt reflektion 

över teknikens negativa och positiva påverkan på människa, samhälle och miljö 

framstår som viktiga innehållsområden. 
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2.4.3 Hållbarhetssyner som grund för ämnesinnehållet i teknik 

Hållbar utveckling kan tolkas och arbetas för på olika sätt beroende på vilka värden 

och prioriteringar för människa, natur, samhälle och teknisk utveckling som ges 

företräde, det vill säga vilken syn på hållbarhet man har. Hållbarhetssyn är de 

underliggande värderingar och etiska utgångspunkter som formar hur 

hållbarhetsproblem förstås och vilka lösningar som framstår som möjliga och 

önskvärda. Dessa hållbarhetssyner ligger till grund för och påverkar beslut, 

prioriteringar och handlingsstrategier för samhällsutveckling men också för 

utbildning och undervisning. Hållbarhetssyner påverkar inte bara vilka lösningar 

som lyfts fram som lämpliga utan också vilket ämnesinnehåll som prioriteras i 

undervisningen.  

 

Hållbarhetssyner kan delas in i tre övergripande synsätt: antropocentrism, 

ekocentrism och teknocentrism (Bianchi m.fl., 2022; O'Riordan, 1981; Pavlova, 

2011). Inom antropocentrism sätts människan i centrum och naturen är en resurs 

för mänsklig användning och nytta för i huvudsak mänskligt välbefinnande och 

samhällelig utveckling. Miljöskydd och förvaltandet av jordens resurser sker 

utifrån betydelsen för människan snarare är genom naturens egenvärde. I kontrast 

utgår en ekocentrisk hållbarhetssyn från naturen i centrum och ser människor som 

en del av det naturliga ekosystemet och där naturens välmående och långsiktiga 

bevarande betonas. En teknocentrisk hållbarhetssyn betonar tekniska innovationer 

och teknisk utveckling som de primära lösningar på hållbarhetsproblem där 

exempelvis effektivare resursanvändning och produktion möjliggör fortsatt 

ekonomisk tillväxt utan större beteendeförändringar hos människor kring 

konsumtionsvanor (Dobson, 1996; GreenComp, 2022; O'Riordan, 1981; Pavlova, 

2011). 

 

Tidigare forskning visar att vissa hållbarhetssyner tenderar att dominera inom 

teknikutbildning. Elshof (2015) fann att kanadensiska teknikkursplanerna har ett 

svagt utvecklat hållbarhetsperspektiv och framhåller teknocentrism med en hög 

tilltro till teknikens lösningsförmåga för globala utmaningar och kriser. Han menar 

att kursplanerna måste återspegla det brådskande behovet av förändring på det 

sätt vi designar, tillverkar och tillämpar teknik och att undervisningen bör anta ett 

mer teknikkritiskt förhållningssätt. Även analyser av irländska kursplaner (McGarr 

och Lynch, 2021) visar ett starkt teknikpositivt fokus samtidigt som kritiska 

perspektiv på tekniken i stor utsträckning saknas, detta trots revideringar för att 

stärka hållbar utveckling. 
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I Sverige har Gyberg med flera (2022) konstaterat att teknikämnet ofta präglas av 

en utbredd teknikoptimism, där fokus ofta ligger på att utveckla grön teknik och 

där omställningen till ett hållbart samhälle ses som möjlig genom ny teknik och 

optimeringar. I många fall framställs tekniska lösningarna som den självklara 

vägen mot hållbar utveckling utan att dessa lösningar nödvändigtvis ifrågasätta 

eller granskas kritiskt. En för teknikoptimistisk syn krockar även Bianchi m.fl., 

2022 direktiv som understryker att omställning inte enbart kan göras med tekniska 

framsteg utan såväl kulturella som sociala förändringar, beteendeskiften och 

institutionella förändringar måste till. Flertalet studier (Svensson & Von Otter, 

2018; Knutsson 2018; Elshof, 2009) visar att lärare ofta själva har en optimistisk 

syn på teknik. Detta teknikoptimistiska diskurs påverkar undervisningsinnehållet 

och begränsar möjligheterna att diskutera och reflektera över teknikens 

begränsningar och negativa konsekvenser. När teknisk utveckling framhålls som 

lösningen på hållbarhetsutmaningar medför det att de stegrande resursuttag och 

miljöbelastning som kommer av ökad produktion och konsumtion hamnar i 

skymundan. Sådana lösningar sätter människans behov och intressen överordnat.  

 

Keirl (2015) framhåller att just antropocentrism är en central etisk utmaning inom 

design och teknikutbildning. En ensidig människocentrerad position beskrivs som 

problematisk då den riskerar att befästa ett själviskt förhållningssätt och leda till en 

bristfällig förståelse av hållbarhet. Han menar att vi i stället måste erkänna andra 

än människan och att vi tillsammans utgör en global helhet. Undervisningen i 

teknik behöver föra fram samexistens mellan människor, andra arter, planeten och 

teknik som ömsesidigt sammanflätande.  

 

Pavlova (2009) argumenterar för att undervisning för hållbar utveckling i 

teknikämnets bör vila på en kombination av antropocentrism och ekocentrism, det 

hon benämner som ”weak antroprocentrism”. Hållbarhetssynen innebär att både 

mänskliga och ekologiska värden värdesätts även naturens värde i första hand 

motiveras utifrån dess betydelse för människors skull. Weak antroprocentrism 

ligger nära den strategi som formulerades i Caring for the earth där respekt och 

omsorg för alla betonas där andra människor och livsformer ska värnas både nu 

och för framtida generationer (IUCN, UNEP, WWF, 1991). I EU:s ram för 

hållbarhetskompetenser GreenComp (Bianchi m.fl., 2022) förespråkas dock en 

undervisning där naturen och där människan är en del främjas. GreenComp 

förordas att i undervisningen synliggöra olika hållbarhetssyner för att kunna känna 

igenom utifrån vilken syn antaganden och argument sker och för att få de lärande 

att inse att värderingar är konstruktioner och att vi väljer vad vi prioriterar. Därtill 

finns kompetensen ”främja naturen” som handlar om att inse att människan är en 
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del av naturen och att värna och respektera andra arters behov och rättigheter. 

Undervisningen förespråkas utveckla de lärandes empati för planeten och visa 

omsorg om andra arter. Här finns möjlighet för teknikundervisningen att sätta 

fokus på att bedöma tekniska lösningar inte bara utifrån mänsklig nytta utan också 

utifrån dess inverkan på ekosystem och jordens alla livsformer.  
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3 Teoretiska ramverk 

I detta avsnitt redogörs för de teoretiska ramverk som har använts analytiskt för att 

precisera hållbar utveckling som undervisningsinnehåll i teknikämnet. För studie 2 

tillämpats ett ramverk som möjliggjorde en definition och avgränsning av 

begreppet teknik i syfte att utskilja innehåll för teknikundervisningen ur de globala 

målen för hållbar utveckling. I studie 1 användes tre kompletterande teoretiska 

ramverk som har använts analytiskt för att studera elevernas samtal om produkters 

livscykel i relation till hållbar utveckling: ett för indelning av produktlivscykeln, ett 

för att tolka hållbarhetsperspektiv och ett för att identifiera olika hållbarhetssyner.  

 

3.1 Teknikämnets innehåll 

Teknikämnets utformning varierar mellan länder. Jämfört med andra ämnen är 

teknik ett ungt ämne och saknar samma akademiska tradition. 

Teknikundervisningen skiljer sig åt mellan länder både gällande omfattning, 

innehåll och utformning (de Vries, 2005). I vissa länder har teknik en egen 

ämnesplan som i Sverige medan det i andra integreras i andra ämnen. I Finland 

ingår teknik i slöjdämnet medan i Norge och Storbritannien relateras det till 

designundervisning (Hallström & Maltese, 2026).   

 

För att urskilja möjliga undervisningsinriktningar ur de globala målen för hållbar 

utveckling krävdes en definition av vad som betraktas som innehåll för 

teknikämnet. Eftersom det saknas en allmängiltig definition av teknik, är denna 

avgränsning dock inte självklar. Teknikhistorikern Hughes beskrev detta med 

orden ”Technology is messy and complex. It is difficult to define and to 

understand” (Hughes, 2004). Trots denna problematik har flera försök gjorts att 

definiera vad som kan utgöra teknikämnets innehåll. Dusek (2006) framhåller att 
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olika definitioner av teknik synliggör en variation av innehåll som kan räknas som 

teknik. Dusek själv delade in tekniken i 1) artefakter (maskiner och verktyg), 2) 

regler (förhållanden och mönster) och 3) system (människohanterade). Även 

innehållsmässiga teman för teknikämnet har urskilts. Rossouw m.f. (2010) 

genomförde en omfattande delfistudie som identifierade relevant innehåll för 

ingenjörs- och teknikutbildning. Resultatet mynnade ut i ett antal centrala koncept 

samt en förteckning över teknikinnehåll. Koncepten är system, design, 

modellering, produktion/tillverkning samt värden. Identifierade innehållsområden 

var: Material, energi, information, skydd (konstruktion), säkerhet, mat, vatten, 

hälsa, kommunikation, transport (Rossouw, 2010).  

 

Hållbar utveckling är dock ekologisk, ekonomisk och social integrerat och därmed 

användes DiGironimo ramverk från artikeln ”What is Technology?” (2011) som ett 

ramverk för att kunna urskilja dimensioner av teknik i de globala målen. 

Ramverket bedömdes passade då det sätter in tekniken i ett sammanhang i 

samhället både historiskt och nutida samt omfattar tekniken som ett skapande av 

tekniska artefakter och system samt är en mänsklig process. DiGironimo ramverk 

togs fram utifrån en omfattande litteraturgenomgång med syfte att klargöra 

teknikämnets karaktär. Genom denna litteraturgenomgång identifierades fem 

kunskapsdimensioner som tillsammans innefattar teknikens samtliga delar. 

Kunskapsdimensionerna användes sedan som ett ramverk för att strukturera och 

kategorisera elevers uppfattningar om teknikens natur.  

  

Den första av de fem dimensionerna 1) teknik som artefakt handlar om alla 

tekniska artefakter och tekniska system runt om oss. Den andra är 2) teknik som 

skapandeprocess där kunskaper och skicklighet behövs för skapandet (design och 

produktion) av teknik. 3) Teknik som mänsklig verksamhet involverar att de som 

skapar teknik är präglad av de samhälleliga, politiska, etiska och kulturella 

sammanhangen. Detta i sin tur påverkas av exempelvis miljö, ekonomi och kön. De 

tre första dimensionerna är beroende av varandra och bildar teknikens form och 

struktur. 4)  teknikens historia är teknikämnets grund, tekniska artefakter och 

system utvecklas i relation till samhällens behov och förutsättningar och speglar 

därmed den tid i vilken den tillkommer. Den femte och sista dimensionen är 5) 

teknikens roll idag, där fokus ligger på teknikens betydelse för människor och 

samhällsutvecklingen samt på hur tekniken är integrerad i vardagsliv och 

samhällsstrukturer (DiGironimos 2011). 

 

DiGironimos ramverk utvecklades och användes ursprungligen för att definiera 

elever på grundskolans utsagor om vad som är teknik och utvecklades specifikt för 
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teknikdidaktikforskning. Ramverket kunde användas i studie 2 för att analysera de 

globala målen för hållbar utveckling utifrån vad som är teknik i dessa. DiGironimos 

ramverk har även tidigare använts i andra svenska studier (Sundqvist, 2016 och 

Eliasson, 2022). Eliasson använde ramverket för att analysera vad teknik kan vara i 

förskolan genom att undersöka hur det samtalas om teknik i förskolan (2022) och 

vilka dimensioner av teknikkunskaper förskoleelevers visar (2024). Sundqvist 

(2016) i sin tur undersökte vilket innehåll som förskolepersonal beskriver när de 

talar om teknikundervisning i förskolan. 

 

3.2 Produktlivscykelns indelning 

Elevers samtal kring ett teknikinnehåll i relation till hållbar utveckling undersöks i 

studie 1. Produktlivscykeln valdes som innehåll då den i Sverige är en tydlig del av 

teknikämnets innehåll. I teknikkursplanen för grundskolan anges i årskurserna 7–

9 att eleverna ska möta innehållet bearbetning av råvara till färdig produkt och 

hantering av avfall i någon industriell process (Skolverket, 2022a, s. 266). För att 

möjliggöra en systematisk analys av elevernas samtal om produktlivscykeln 

krävdes ett teoretiskt ramverk. Eftersom elevernas uttalanden berörde såväl 

produktion som konsumtion av varor behövdes ett analytiskt verktyg för att 

strukturera och tolka samtalen.  

 

Produktlivscykeln delas in i olika faser och i studie 1 används en indelning av 

Vaesen (2012) där livscykeln delas in i de fyra faserna: 1) produktion, 2) transport, 

3) användning och försäljning samt 4) avyttring. Denna indelning fungerar som ett 

analytisk lins för att kategorisera och tolka elevernas uttalanden i relation till olika 

faser av produktlivscykeln.  

 

I produktionsfasen inkluderas själva tillverkning av produkten från design till 

färdigställandet. Transportfasen omfattar all transport från tillverkning till 

användning. I den tredje fasen, användning och försäljning, inkluderas själva 

försäljningen men även försäljningsstrategier och kundanvändningen. Den sista 

fasen, avyttring, berör all hantering av produkten efter den ursprungliga 

användningen. Benämningen av de fyra faserna har anpassats för att vara relevanta 

i studien kontext och är tidigare förekommande i forskningsstudier kring 

artefakters natur Vaesen (2012), vilket i sin tur har utgångspunkt i Dikker (1995).  
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3.3 Perspektiv på hållbarhet 

Som komplement till ramverket för produktlivscykeln användes ett teoretiskt 

ramverk för hållbar utveckling som analytisk grund för att tolka hur 

hållbarhetsperspektiv kommer till uttryck i elevernas samtal. Indelningen av 

hållbar utveckling i ekologiska, ekonomiska och sociala perspektiv är etablerad i 

såväl policy som forskning (Hedenus, Persson, & Sprei, 2022; Herremans & Reid, 

2002; Regeringskansliet, 2004; Skolverket, 2022a). Denna indelning är idag så 

självklar att den har omnämn som att den knappt ens behöver en referens (Purvis, 

Mao & Robinson, 2019). Dock krävdes här en konkretisering av de tre perspektiv 

och här används FN:s kommission för hållbar utveckling (United Nation, 2001) 

som analytisk lins för att kategorisera och tolka elevernas samtal kring 

produktlivscykeln utifrån hållbar utveckling. Ramverket tillämpades då det 

möjliggör en vidare konkretisering av de tre perspektiv (miljömässig, ekonomisk 

och social) genom specificerade indikatorer relaterade till konsumtion och 

produktion (tabell 2). Det miljömässiga perspektivet omfattar i ramverket: 

biologisk mångfald, sötvatten, mark, atmosfär, hav, sjöar och kuster. Det sociala 

perspektivet omfattar: hälsa, utbildning, bostäder, rättvisa och säkerhet med det 

ekonomiska perspektivet behandlar ekonomiska strukturer samt konsumtions- och 

produktionsmönster.  

 

Ramverket användes analytiskt för att kategorisera och tolka elevernas 

samtalsinnehåll i relation till dessa tre perspektiv av hållbar utveckling, vilket 

möjliggör en analys av vilka hållbarhetsaspekter eleverna uppmärksammar och hur 

dessa relateras till olika faser av produktlivscykeln; produktion, transport, 

användning och försäljning samt avyttring.  

 

Tabell 2: Indelning av de tre perspektiven på hållbar utveckling och tillhörande aspekter i relation till 

konsumtion och produktion (United Nations, 2001) 

Miljömässiga perspektivet biologisk mångfald, sötvatten, mark, atmosfär, hav, sjöar och 

kuster 

Sociala perspektivet hälsa, utbildning, bostäder, rättvisa och säkerhet 

Ekonomiska perspektivet ekonomiska strukturer samt konsumtions- och 

produktionsmönster 
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3.4 Hållbarhetssyn 

Det finns olika moraliska och filosofiska synsätt på hållbarhet. Som ett ytterligare 

teoretiskt ramverk används en indelning av övergripande hållbarhetssyner för att 

analysera vilka synsätt på hållbar utveckling som kommer till uttryck i elevernas 

samtal. Dessa hållbarhetssyner kan användas som analytiska verktyg för att 

synliggöra olika aktörers prioriteringar och underliggande värderingar i synen på 

relationen mellan människa, natur och teknisk utveckling. Ramverket tar sin 

utgångspunkt i Dobsons (1996) analys av olika hållbarhetsperspektiv. Dobson 

(1996) utgår från en distinktionen mellan antropocentrisk och icke-antropocentrisk 

(ekocentriskt) synsätt. Jämte antropocentrisk och ekocentriskt synsätt har i 

litteratur det tredje perspektivet teknocentrisk inkluderats (GreenComp, 2022; 

O'Riordan, 1981; Pavlova, 2011)  

 

I studien användes dessa tre hållbarhetssyner, ekocentrisk (naturen i centrum), 

teknocentrisk (teknik löser hållbarhetsproblem) samt antropocentrisk (människan 

i centrum), som analytisk lins för att kategorisera och tolka elevernas uttalanden. 

Hållbarhetssynerna möjliggöra en fördjupad analys av hållbar utveckling i relation 

till teknikinnehållet produktlivscykeln.  
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4 Material och metoder 

I detta kapitel beskrivs de metoder som använts för att besvara syfte och 

frågeställningar. Först redogörs för hur datainsamlingen har genomförts, hur 

materialet har analyserats och vilka etiska principer som följts. Avslutningsvis 

diskuteras metodernas styrkor och begränsningar. För att utveckla en djupare 

förståelse för hållbar utveckling som ämnesinnehåll i teknikundervisningen har 

Agenda 2030:s globala mål för hållbar utveckling analyserats. Därtill genomfördes 

intervjuer med elever för att höra hur de pratar om hållbar utveckling i relation till 

ett för teknikundervisningen vanligt innehåll.  

 

Tabell 3: Sammanfattning av studiedesign 

Publicerad artikel Material Datainsamlingsmetod 

Insights into sustainable 

development: Secondary 

school students' 

conversations about 

product life cycles 

Totalt 21 elever från 7 olika 

skolor, slutet av åk 9 

Gruppintervjuer 

Opportunities for bridging 

technology education and 

sustainability 

De 17 globala målen för hållbar 

utveckling ur Agenda21 

Dokumentanalys 

 

4.1 Material och urval 

4.1.1 Urval och sammansättning av gruppintervjuerna 

Datamaterialet till studien erhölls genom gruppintervjuer med grundskoleelever. 

Alla deltagande forskningspersoner gick vid tillfället för datainsamlingen i slutet av 
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årskurs 9 vilket var ett medvetet val då de därmed förväntats ha tagit del av 

grundskolans centrala innehåll enligt läroplanen. Kontakten etablerade via 

elevernas lärare och rektorer. Skolans rektor informerades om studien och 

bedömde om eleverna skulle få erbjudande om att medverka i studien. En för 

årskurs 9 undervisande lärare informerade och tillfrågade sedan elever i årskursen 

om de ville delta. Läraren gjorde ett urval i sin klass där 3-4 elever av de som visat 

intresse tillfrågades att delta. Urvalet baserades på utskickade instruktioner och 

syftade till att skapa en bredd som kunde representera olika perspektiv inom 

klassen. Detta kan beskrivas som ett subjektivt urval där deltagarna valdes ut i 

enlighet med studiens syfte för att få en variation av perspektiv och därigenom 

fånga olika erfarenheter och uppfattningar (Denscombe, 2018). 

 

Deltagande skolor till gruppintervju valdes ut enligt ett urvalskriterium i syfte att få 

ett rikt datamaterial där skolorna har spridning i fråga om geografiskt läge (i 

mellersta Sverige), meritpoäng, spritt Salsa-värde (ett statistiskt mått om elevers 

betygsresultat i förhållande till socioekonomisk bakgrund) samt om skolan hade 

fått utmärkelse kopplad till hållbar utveckling eller inte. Därtill gjordes urvalet så 

att det inkluderade fristående och kommunala skolor. Totalt deltog 21 elever från 7 

olika skolor. Eleverna gick i slutet av år 9 och var därmed 15 eller 16 år gamla då 

gruppintervjuerna genomfördes. Elevernas ålder beslöts utifrån en önskan om att 

intervjua elever som genomgått hela grundskolan och således bör ha mött hela 

grundskolans centrala innehåll kopplat till läroplanen.  

 

4.1.2 Urval av dokument kring hållbar utveckling 

För att kunna göra en precisering av hållbar utveckling som undervisningsinnehåll 

i teknikämnet använder Agenda 2030:s globala mål för hållbar utveckling som 

datamaterial. Materialet, Transforming our world: the 2030 Agenda for 

Sustainable Development (United Nations, 2015), är ett policydokument med 

önskvärda framtida tillstånd som antogs av Förenta Nationernas generalförsamling 

år 2015. Förenta nationernas 17 globala mål användes i sin helhet med 

underliggande delmål och åtgärder. Även de tillhörande indikatorerna till delmålen 

användes i analysprocessen. Detta urval gjordes eftersom studiens syfte är att 

analysera hur hållbar utveckling framställs som helhet inom ramen för Agenda 

2030 och inte inom särskilt utvalda mål.  

 

Datamaterialet, de globala målen för hållbar utveckling, valdes då FN:s 193 

medlemsländer förbundit sig till att implementera dessa vilket gör dem till ett 

internationellt inflytelserikt styrdokument (United Nations, 2015). Agenda 2030 är 
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ett universellt ramverk för hållbar utveckling som används inom politiken, 

forskning och näringsliv men som också används i utbildningssammanhang såväl i 

undervisningsmaterial som på upphängda posters i klassrum. Dessutom används 

de globala målen också för uppföljning av hållbar utveckling genom de uppsatta 

indikatorerna för uppföljning och mätning av hållbar utveckling på global nivå 

(såsom Sustainable Development Report: Sachs et al., 2026) samt nationell nivå 

(Regeringskansliet, u.å.) samt lokal nivå (exempelvis ”Hållbarhetsrapport” från 

Stockholms stad, 2025) 

 

4.2 Datainsamlingsmetod 

4.2.1 Genomförandet av gruppintervjuerna 

Datainsamlingen till studie 1 gjordes genom gruppintervjuer med elever. Den 

föregicks av en pilotstudie i syfte att testa frågornas utformning och se att metoden 

passade för studiens frågeställningar (Bryman, 2018). Intervjuerna genomfördes av 

den huvudansvariga forskaren via digitala videosamtal. Datainsamlingen 

genomfördes under perioden april-juni 2021. Med bakgrund av den då pågående 

covid-19-pandemin genomfördes intervjuerna digitalt istället för fysiskt. Eleverna 

hade vid denna tid haft distansundervisning och var väl förtrogna med skolans 

digitala mötesverktyg. För gruppintervjuerna användes därför olika (Teams, 

Google Meets och Zoom) beroende på vilket eleverna redan var förtrogna med.  

 

Intervjuer är en lämplig metod för att undersöka komplexa fenomen, frågor och 

begrepp och som inkluderar åsikter, känslor eller erfarenheter (Denscombe, 2018). 

Intervjuer tillskillnad från enkäter möjliggör även mer fördjupande svar. Vidare 

valdes gruppintervjuer i stället för individuella intervjuer eftersom deltagarnas 

perspektiv och synsätt då kunde framkomma lättare (Bryman, 2018). 

Gruppintervjuer möjliggjorde en samtalsdynamik där eleverna fördjupade 

varandras resonemang och ställde följdfrågor till varandra som berikade samtalen. 

Gruppintervjuer främjade interaktion och gemensamma diskussioner. Det ansåg 

särskild värdefullt eftersom teknikundervisningen ofta bygger på kollektiva 

utforskande och därmed kunde likna autentiska klassrumssituationer. 

Gruppintervjuerna ger dock underlag för hur deltagarna tillsammans samtalar 

snarare än individuella uppfattningar.  Men studiens syfte var inte heller att 

undersökta vad enskilda elever uttryckte och bedömdes därmed som passande. 

 

En ytterligare fördel med intervjuer i grupp är att deltagarna vanligen upplever 

intervjusituationen mer avslappnad och stimulerande samt att deltagare som är 
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motvilliga att delta i intervjuer eller upplever att de inte har något att säga lättare 

kan delta (Denscombe, 2018; Robson & McCartan, 2016). Dock medför 

gruppintervjuer en risk där deltagarna kan påverka varandras utsagor och där 

enskilda individer riskerar att dominera (Fontana & Frey, 2005). För att hantera 

denna risk begränsades gruppstorleken till tre deltagare per grupp, vilket skapade 

bättre möjligheter för att alla skulle kunna komma till tals. I ett fall deltog dock fyra 

elever i samma grupp vilket hanterades genom att intervjutiden förlängdes för att 

säkerställa att alla deltagare fick möjlighet att uttrycka sina perspektiv.  

 

Före deltagandet fick eleverna information om studiens syfte, genomförande och 

frivillighet i enlighet med forskningsetiska principer (Vetenskapsrådet, 2017). Då 

eleverna vid intervjutillfället var 15 eller 16 år gamla bedöms de själva kunna ta 

ställning till om de ville delta i studien eller inte. Före intervjun gav de även sitt 

godkännande skriftligt genom att signera samtyckesblanketten som medföljde 

informationsbrevet. Föräldrarna blev meddelade om deras medverkan i studien 

genom att informationsmailet skickades hem via mail.  

 

Gruppintervjuerna pågick under knappt en timmes tid och gav en bild av vad elever 

uttrycker kring det aktuella undervisningsinnehållet produktlivscykeln. 

Gruppintervjuerna ljudinspelades med diktafon och transkriberades för att 

säkerställa en noggrann analys av datamaterialet (Bryman, 2018). Intervjun var 

semistrukturerad enligt Robson & McCartan (2016) vilket innebar att en förberedd 

frågeguide användes samtidigt som utrymme gavs för följdfrågor. Intervjuaren 

intog en återhållsam roll och var framför allt tyst och lät eleverna föra samtalet 

men ställde någon enstaka gång förtydligande frågor.  

 

4.2.2 Insamling av dokumentdata 

Dokumentanalys användes som datainsamlingsmetod för att närmare undersöka 

teknikinnehåll i relation till hållbar utveckling. Dokumentanalys innebär en 

systematisk och genomlysning och tolkning av skriftliga dokument som 

datamaterial (Bowen, 2009). En begränsande faktor av dokumentanalys är att 

materialet är statiskt och att det inte är möjligt såsom i intervjuer att ställa 

följdfrågor utan att det blir forskarens tolkningar av det skrivna materialet 

(Bryman, 2018). Policydokument är också formulerade med mål är producerade i 

och för specifika kontexter vilken också kan påverkar hur innehållet bör förstås. 

Trots dessa begränsningar bedömdes dokumentanalys som relevant som 

datainsamlingsmetod för att kunna göra en precisering av hållbar utveckling som 

undervisningsinnehåll i teknikinnehåll. 
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Förenta nationernas 17 Globala mål för hållbar utveckling bedömdes lämpliga att 

använda som dokumentsdata och de globala målen finns i sin helhet i en rad olika 

publikationer både i tryckt material och online. För dokumentstudien användes en 

utskriftsvänlig version av Agenda 2030 som finns i svensk översättning på 

Regeringskansliets hemsida (Regeringskansliet, 2016). Den del av dokumentet som 

innehåller de 17 globala målen för hållbar utveckling med tillhörande delmål 

(engelskans target med siffor efter exempelvis 7.1) och åtgärder (engelskans target 

med bokstäver efter exempelvis 7.a) selekterades. Indikatorerna som tillhör 

respektive globalt mål hämtades från FN:s officiella webbplats ”Globala målen för 

hållbar utveckling” (https://globalamalen.se/).  

 

(Notera: Formuleringarna är lika från Regeringskansliets svenska version av 

Agenda 2030 samt globalamålen.se https://globalamalen.se/. Däremot finns en 

viss språkskillnad mellan översättningarna från ursprungsspråket engelska till 

svenska. Det är smärre skillnader men behöver observeras vid översättningar 

mellan språken. Exempelvis syns detta i Globala målen rubriceringar där vissa 

heter exakt samma såsom mål 2: Ingen hunger – Zero hunger, eller mål 10: 

Minskas ojämlikhet – Reduced inequalities. I andra mål finns smärre språkliga 

skillnader; mål 7: Hållbar energi för alla – Affordable and clean energy, eller mål 

14: Hav och marina resurser – Life below water. I framskrivna artiklar är språket 

engelska och i framskrivna resultat under 5:2 är språket svenska varvid smärre 

språkliga olikheter förekommer.) 

 

4.3 Analysmetoder 

4.3.1 Tematisk analys av gruppintervjuerna 

Det insamlade materialet analyserades med hjälp av tematisk analys där ett 

huvudsakligen deduktivt angreppssätt tillämpades (Braun & Clark, 2006). 

Analysen inleddes med att det transkriberade materialet genomlästes upprepade 

gånger för att skapa en helhetsförståelse. Analysen genomfördes med stöd av de 

teoretiska ramverken vilka fungerade som analytiska linser för att strukturera och 

tolka elevernas samtal. I den initiala kodningen användes produktlivscykeln olika 

faser (produktion, transport, användning och försäljning samt avfallshantering) 

samt de tre perspektiv av hållbar utveckling (miljömässig, social och ekonomisk) 

centrala parametrar i kodningen. Där dessa kategorier fungerade som 

förutbestämde teman i kodningen.  

 



 

 50 

Vidare användes ramverket för hållbarhetssyner som ett kompletterande verktyg 

för att tolka övergripande synsätt på hållbar utveckling som kom till uttryck i 

elevernas samtal. Ramverken användes därmed inte enbart för att strukturera 

respondenternas samtal utan även för att möjliggöra en tolkning av hur elevernas 

uttalanden relateras till olika aspekter av hållbar utveckling och teknikinnehåll. 

Mellan och inom dessa teman gjordes därefter ytterligare analyser för att få fram 

likheter, skillnader och mönster. Då analyserades även relationerna mellan 

hållbarhetsperspektiven för att se om hur eleverna samtalade om dessa samtidigt 

framkom induktivt underliggande innehållsmässiga teman. 

 

4.3.2 Kvalitativ innehållsanalys av de globala målen 

Analyserna av dokumentstudien av de globala målen genomfördes genom 

kvalitativ innehållsanalys enligt Graneheim och Lundman (2004). Metoden valdes 

för att kunna göra systematiska tolkningar av globala målens innehåll och 

identifiera teman och kategorier relevant för teknikundervisningen. Samtidigt 

möjliggör metoden att urskilja globala målens synliga innehåll, det manifesta, samt 

dess underliggande betydelse så kallat latent innehåll.  

 

Analysen gjordes med stöd i DiGironemos ramverk vilket fungerande som en 

analytisk lins för att identifiera och uttolka innehåll för teknikundervisning. 

Innehållsanalysen genomfördes i flera steg som inleddes med att datamaterialet 

genomlästes åtskilliga gånger för att få en övergripande förståelse av innehållet. 

Därefter delades de globala målens delmål och åtgärder in i meningsbärande 

enheter. Enheterna var vanligen en eller två meningar långa. De meningsbärande 

enheterna kondenserades därefter utan att förlora sitt centrala innehåll. Dessa 

kondenserade meningsbärande enheterna kodades därefter. Koderna med 

liknande innehåll grupperades till kategorier och slutligen identifierades 

övergripande teman utifrån kategorierna som beskrev globala målens möjliga 

innehåll för teknikundervisning. Analysen genomfördes därmed både induktivt och 

med stöd i ett teoretiskt ramverk.  

 

4.4 Etiska överväganden 

I de genomförda studierna har genomgående hänsyn tagits till de forskningsetiska 

principerna beskrivna i Etikprövningslagen (Lag 2003:460) och god forskningssed 

(Vetenskapsrådet, 2017). Etiska dilemman kan uppstå i samband med elevers svar 

och interaktioner särskilt när samtalen berör hållbar utveckling eftersom politiska 

åsikter kan uppkomma. Därför skickades en etikprövningsansökan in och den 
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godkändes 2021 av Etikprövningsnämnden, vilket gjorde att studien kunde 

genomföras enligt plan.  

 

Då eleverna besvarade frågor som rör hållbar utveckling fanns en risk att deras 

samtal skulle beröra deras egna och familjens åsikter och val kring exempelvis 

konsumtion och resevanor. Etikprövning bedömdes lämplig att genomföra då 

samtal kan relateras till olika politiska åsikter och värderingar. I studien beaktades 

också att eleverna skulle kunde uppleva en känsla av att de blottar sig inför andra 

vilket kunde ha lett till obehag eller skamkänslor. För att minimera dessa risker 

formulerades frågorna till gruppintervjuerna med omsorg så att de i möjligaste 

mån undvek känsliga teman men samtidigt besvarade forskningsfrågorna. Vid de 

tillfällen då elevernas samtal avvek från studiens fokus och kom in på sidospår som 

rörde känsliga områden styrde intervjuaren samtalet tillbaka till huvudfrågorna. 

Sidospår som uppkom i gruppintervjuerna var kring elevers individuella 

matpreferenser och konsumtionsmönster. Studiens syfte var inte att undersöka 

elevers enskilda val eller politiska åsikter och frågorna utformades därför inte med 

utifrån det perspektivet. För studien ovidkommande sidospår har exkluderats från 

datamaterialet i enlighet med nyttjandekravet (Vetenskapsrådet, 2017).   

 

Ett etiskt dilemma finns i det inneboende maktförhållande mellan vuxna och barn. 

Eleverna är på väg in i vuxenlivet och kunde fatta beslut på egen hand om deras 

medverkan i studien men dessa faktorer kan ändå ha påverkat deras deltagande. 

Det inneboende maktförhållande mellan vuxna och barn kvarstod men 

intervjuaren som genomförde gruppintervjuerna bedömdes ha erfarenhet av 

åldersgruppen och var lyhörd för deltagarnas reaktioner. Om någon elev hade 

signalerat obehag skulle intervjun ha avbrutits. Vid deltagandet informerades 

särskilt om att inga elevsvar skulle delges deras undervisande lärare eller på annat 

sätt exponeras. Generellt bedömdes risken för exponering av elever och skolor som 

liten då dessa pseudonymiserdas och hanteras konfidentiellt. Elevers deltagande 

under skoltid kan påverkas av upplevda förväntningar från vuxna/lärare att delta 

är en känd etisk aspekt i forskning i skolkontext vilket kräver särskilt tydlighet 

kring frivillighet (Vetenskapsrådet, 2017). Vidare, om någon elev skulle ha visat 

obehag kring ljudupptagningen, fanns möjligheten att avbryta intervjun. 

Ljudupptagning bedömdes dock som nödvändigt för att kunna återge elevernas 

utsagor korrekt.  

 

Eleverna deltog i studien på skoltid, vilket kan ha medfört en upplevd förväntan att 

delta i studien från deras lärare eller av annan på skolan. Den eventuella upplevda 

förväntan av att delta i studien minimerades genom att eleverna hade över en vecka 
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mellan informationen om studien och dess genomförande. Tiden gav eleverna 

möjlighet att själva fundera över och ta ställning till om de ville medverka i studien 

eller inte. Information om studien och dess syfte mejlades även till de deltagande 

elevernas vårdnadshavare vilket gav eleverna möjlighet att samtala med sina 

vårdnadshavare som också fått den skriftliga informationen.  

 

4.5 Metoddiskussion 

4.5.1 Gruppintervjuer 

I studien användes gruppintervjuer via länk som insamlingsmetod av data. 

Gruppintervjuerna gav ett rikt data om hur elever spontant samtalar om teknikens 

roll kopplat till hållbar utveckling specifikt gällande produkters livscykler. Det 

digitala formatet tycktes passa eleverna som deltog. Eleverna talade fritt och fyllde i 

varandras resonemang. Tidigare genomförda studier som jämför digitala och 

fysiskt genomförda intervjuer visar att liknande mängd information delges av 

informanterna och att dess kvalité inte skiljde sig markant från en ansikte mot 

ansikte intervju. Det kan till och med vara gynnsamt med digitala intervjuer då 

deltagare tänker mindre på vad intervjuaren tänker om dem (Robson & McCartan, 

2016). Då covid-19-pandemin redan hade pågått i flera månader vid 

intervjutillfällena och eleverna hade haft digitala lektioner i samma digitala 

videoverktyg som användes i intervjuerna var de vana vid den digitala miljön och 

det var inga handhavande fel. Dock var uppkopplingen dålig vid genomförandet av 

en intervju. I den intervjun behövdes några frågor ställas om, det bedömdes dock 

inte påverka datamaterialet som helhet.  

 

Gruppintervjuer minimerade risken för att någon skulle uppfatta att studien 

syftade till att få fatt på personliga åsikter. Dock kan utfallet påverkas av gruppens 

sammansättning. Studiens mål var att få insikter i grundskoleelevers samtal 

relaterat till hållbar utveckling inte att få heltäckande förståelse av elevernas 

individuella perspektiv. En begränsning med gruppintervjuer är dock att vissa 

elever kan bli mer styrande i samtalet medan andra kan bli mer tysta eller anpassa 

sina uttalanden till gruppens normer (Fontana & Frey, 2005). Här är det dock 

viktigt att notera att studien aldrig syftade till att få fram generaliserbara resultat 

utan snarare att utforska och beskriva det som framkom i elevernas samtal. Dessa 

begräsningar har också beaktats i analysen och resultatpresentationen. Vidare ska 

noteras att det vid genomförandet av studien funnits en medvetenhet kring att 

samtalen troligen påverkats av gruppdynamik och rådande sociala normer. Som 

sådan tolkades deras uttalanden inte som fasta individuella övertygelser utan som 
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uttryck som formas av den specifika kontexten för respektive gruppintervju. Ändå 

ger dessa värdefulla insikter för teknikundervisningen. 

 

4.5.2 Innehållsanalys av de globala målen 

Studien syftade till att identifiera möjligt undervisningsinnehåll för teknikämnet 

utifrån de globala målen för hållbar utveckling. Innehållsanalys utifrån ett för 

teknikämnet utformat ramverk var ändamålsenligt då de globala målen är 

omfattande och dessutom snarare formulerade för politisk styrning än 

undervisning. En systematisk kodning genomfördes som gjorde det möjligt att lyfta 

ut innehåll för teknikundervisningen. Analysen med ett etablerat och i svenska 

tekniskkontexten förut använt ramverk kunde synliggöra vilka delmål och åtgärder 

som går att knyta an till i teknikundervisningen.  

 

Metoden har dock sina begräsningar, här främst beroende på att Agenda 2030 med 

de globala målen är ett globalt styrdokument och inte framtagen som 

undervisningsinnehåll. Då de globala målen inte är skrivna för en skolkontext och 

innehåller implicit information som kräver tolkningar riskerar kodningen att bli 

styrd av vad forskaren uppfattar som innehåll för teknikundervisningen. Det valda 

ämnesdidaktiska ramverket och forskarnas bakgrund som lärarutbildare respektive 

lärare i grundskolans teknikämne bedömdes kunna stärka validiteten i hur hållbar 

utveckling kan konkretiseras i grundskolans teknikämne utifrån de globala målen. 

För att minska tolkningsgraden användes även indikatorerna i analysen. 

Indikatorerna till respektive delmål/åtgärd var inte påtänkta att användas från 

början men tillkom i analysprocessen för att stärka tolkningar av respektive 

delmåls innehåll. Indikatorerna blev därmed ett ytterligare belägg för huruvida 

delmålet bedömdes som innehåll för teknikundervisningen eller inte. Därtill 

genomfördes kodningen och analyserna av två forskare varvid tvetydigheter 

utreddes tillsammans och forskarna enades om en tolkning. 
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5 Resultat 

5.1 Studie 1, elevsamtal om teknikinnehåll i relation till hållbar utveckling 

Studien ger insikter om vad 15 åringar kan uttrycka i samtal om produkters 

livscykel i relation till hållbar utveckling där samtalen berör både konsumtion och 

produktion. Resultaten visar att deltagande elever i sina gruppsamtal berörde 

samtliga tre hållbarhetsperspektiv; ekologisk, ekonomisk och social. I vilken 

utsträckning som dessa perspektiv kopplar till de olika faserna i produkters 

livscykel varierade dock mellan produktion, transport, användning och 

försäljning samt avyttring. Elevernas samtal präglas av att olika 

hållbarhetsperspektiv betonades i olika livcykelfaser, där vissa faser är mer 

framträdande relaterat till ett specifikt hållbarhetsperspektiv. Då eleverna talade 

om social hållbarhet var det nästan uteslutande kopplat till produktions-fasen. I 

samtalet lyfte eleverna fram bristfälliga arbetsförhållanden i produktionen där 

arbetarna stretar många timmar och där barnarbete är vanligt förekommande. 

Samtidigt påpekas att det är farliga kemikalier som påverkar arbetarnas hälsa 

negativt. När eleverna pratade om ekonomisk hållbarhet var det framför allt 

kopplat till användning och försäljning men däremot kopplade de ekologisk 

hållbarhet till alla delar av produktlivscykeln.  

 

Eleverna relaterade de tre hållbarhetsperspektiven till varandra på olika sätt. I 

vissa samtal sammankopplades perspektiven. Då uttrycktes samband och 

samverkande effekter, perspektiven sågs harmonisera medan andra samtal 

präglades av kontrasterande resonemang där potentiella målkonflikter lyftet. 

Samtidigt diskuterade eleverna ibland perspektiven separat, isolerat, utan några 

explicita försök att koppla dem till varandra. Ett exempel som lyftes fram och som 

visade att perspektiven kan harmonisera var då de pratade om transporter. 

Eleverna menade att det är många onödiga transporter runt om i världen och om 
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dessa kortas skulle utsläppen minska, vilket gynnar det ekologiska perspektivet, 

samtidigt skulle det även vara gynnsamt ur ekonomisk synvinkel då det medför 

lägre bränslekostnader. Det ekologiska perspektivet kontrasterades med det 

ekonomiska när eleverna talade om försäljning och användning där inköp av 

lågprisvaror beskrevs göras på bekostnad av ekologisk hänsyn.  

 

De synsätt som framträder i elevernas samtal präglas i stor utsträckning av 

antropocentriska och teknocentriska synsätt. Detta innebär att deltagande elevers 

resonemang ofta utgår ifrån människors behov och intressen respektive att 

tekniska lösningar ses som lösning på våra hållbarhetsrelaterade problem. Ett 

teknocentriskt synsätt indikerades när samtalen kretsade kring transporter, 

exempelvis framhöll flera elever att elektriska fordon är en lösning för att minska 

koldioxidutsläpp. Tåg eller elbilar beskrevs som miljövänliga alternativ som inte 

har någon negativ påverkan på miljön.  

 

Det som uttrycktes i elevernas samtal präglades annars även av ett 

antropocentriskt synsätt där hållbar utveckling primärt ses som viktig för 

mänsklighetens välfärd och överlevnad. I exemplet ovan då eleverna talade om 

produktion betonades exempelvis hur kemikalier i tillverkningsprocessen kan 

påverka arbetarnas hälsa negativt med risk för sjukdom eller förtidig död. Att 

samma kemikalier även kan påverka eller förgifta ekosystemen och då andra där 

levande organismer nämndes däremot inte. I ett annat elevsamtal lyftes att 

biologiska mångfalden påverkas och det är viktigt att vi skyddar miljön för annars 

kommer djur och växter att dö. Därefter tillades att det är viktigt att skydda 

ekosystemen för oss människors skull och att gifter som används i produktion kan 

förgifta grundvattnet, vilket är ett problem för människorna som ska dricka det 

eller äta av grönsakerna som blivit besprutade med gifter. Även här framträdde ett 

antropocentriskt synsätt där miljöproblem främst motiveras utifrån de 

konsekvenser de kan få för människans hälsa och välbefinnande. 

 

Sammantaget visar resultaten att eleverna i samtalen berör alla tre perspektiv av 

hållbar utveckling, men i varierande grad. Deras uttalanden tyder på att ekologisk, 

ekonomisk och sociala perspektiv ofta men inte alltid sammanvävs i elevers samtal. 

Slutligen synliggör samtalen hållbarhetssynsätt som förekommer hos elever. Dessa 

resultat ger en viktig grund för vidare diskussion om innehåll i 

teknikundervisningen. 
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5.2 Studie 2, innehåll för teknikutbildning ur de globala målen 

Studien belyser möjligt innehåll för teknikundervisningen utifrån de globala målen 

för hållbar utveckling. Resultaten visar att innehåll för teknikundervisningen finns 

i alla 17 globala mål. Av de 169 delmålen och åtgärderna identifierades innehåll för 

teknikundervisningen i 49 av dessa vilket motsvarar ungefär 30%. För globalt mål 

7: Hållbar energi kategoriserades alla delmål och åtgärder som innehåll för 

teknikutbildning. I mål 6: Rent vatten och sanitet, mål 9: Industri, innovation och 

infrastruktur samt mål 11: Hållbara städer och samhällen är förekomsten av 

ämnesinnehåll också betydande (över 60%). I övriga globala mål identifierades 

innehåll för teknikundervisning i en eller flera delmål. De globala målen för hållbar 

utveckling skriver fram tekniska lösningars roll för att uppnå hållbar utveckling. 

Till exempel delmål 7.b: Till 2030 bygga ut infrastrukturen och uppgradera 

tekniken för att leverera moderna och hållbara energitjänster. […]. I mål 5.b 

understryks teknik som en nyckelfaktor för jämställdhet: Stärk kvinnors roll med 

hjälp av teknik. Öka användningen av gynnsam teknik, i synnerhet informations- 

och kommunikationsteknik, för att främja kvinnors egenmakt. Dessa exempel 

illustrerar hur tekniska framsteg krävs för att uppnå både hållbar energi och 

jämställdhet, liknande exempel finns i andra delmål och åtgärder.  

 

Analysen av de globala målen visade tydliga skillnader i förekomsten av de olika 

teknikdimensionerna (enligt DiGironimo, 2011). Teknik som artefakt (50 

delmål/åtgärder) och Teknik som skapelseprocess (43 delmål/åtgärder) var mest 

framstädande i de globala målen. Teknikens roll i samhället noterades i 27 av 

delmålen/åtgärderna, medan teknikdimensionen Teknik som mänsklig praktik 

uppträdde i 11 delmål och åtgärder. Teknikhistoria var minst representerad med 4 

förekomster i delmål/åtgärder.  

 

Innehållet från urskilda delmålen och åtgärder identifierades till 18 underliggande 

kategorier och tre övergripande teman: 1) Välbefinnande och säkerhet, 2) Hållbar 

resursanvändning, 3) Teknikutveckling och samarbete (se tabell 1).  
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Tabell 1: Tre övergripande tema och därtill underliggande kategorier med innehåll för teknikundervisning 

från de globala målen för hållbar utveckling 

Tema och underliggande kategorier Globala mål med innehåll för 

teknikundervisningen 

Välbefinnande och säkerhet 

Ökad användning av säkerhetsutrustning 3.6, 8.8, 11.2 

Åtgärder för minskning av ohälsosamma utsläpp 2.4, 3.9, 6.1, 6.3, 6.a, 11.6, 12.4, 12.5, 

14.1 

Trygghet hemma, på arbetsplatsen och i samhället 4.a, 6.2, 8.8, 11.2, 11.7 

Inkludering i samhället (tillgänglighet, äldre, barn, 

personer med funktionsnedsättningar) 

4.a, 9.1,10.2, 11.2, 11.3, 11.7 

Hållbar resursanvändning 

Energieffektivitet 7.3, 7.a, 8.4, 9.4, 12.2 

Lösningar för förnybar energi 7.1, 7.2, 7.a, 7.b, 9.a 

Hållbart brukande av mark 2.4, 8.4, 12.2,15.3 

Ökad jordbruksproduktivitet 2.3, 2.4, 2.a, 8.4 

Effektiv vattenanvändning 2.4, 6.1, 6.4, 6.a, 8.4, 9.4, 12.2 

Förbättrade återvinningsmetoder och 

avfallshantering 

3.9, 6.3, 6.a, 8.4, 9.4, 11.6, 12.2, 12.4, 

12.5, 14.1 

Förbättrade fiskemetoder 8.4, 12.2, 14.4 

Användning av lokala material 11.c, 12.2 

Hållbart brukande av skog 8.4, 12.2, 15.2, 15.3 

Teknikutveckling och samarbete 

Utveckling av tekniska lösningar 1.4, 2.a, 4.a,7.b, 8.3, 9.5, 9.b, 17.6, 17.7 

Kunskapsspridning genom tekniskt bistånd och 

internationella samarbeten 

2.a, 4.4, 6.a, 7.a, 7.b, 9.5, 9.a, 9.c, 11.c, 

17.6, 17.7, 17.8 

Ökad tillgång till finansiella tjänster och 

marknader 

1.4, 2.3, 8.3 

Motståndskraft och anpassning till chocker och 

katastrofer 

1.5, 2.4, 13.1 

Utbyggnad och förbättringar av infrastruktur 

(vägar, vattenrening, internet, kollektivtrafik etc.) 

1.4, 2.a, 3.6, 5.4, 5.b, 6.1, 6.2, 6.3, 6.4, 

6.a, 7.1, 7.2, 7.a, 7.b, 9.1, 9.4, 9.a, 9.c, 

11.2, 11.3, 11.6, 11.7, 12.3, 12.4, 12.5, 

14.1, 16.10, 17.8 
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Välbefinnande och säkerhet 

Av det tre teman som identifierades inom de globala målen med innehåll för 

teknikundervisning fokuserar det ena temat på välbefinnande och säkerhet. Här 

återfinns mål som på olika sätt skapa inkluderande och säkra miljöer för alla. Flera 

av målen betonar att utsläpp och avfall måste minska för att undvika skadliga 

effekter på människors hälsa och skydda ekosystem. Andra mål beskriver 

inkluderande och säkra platser exempelvis att stadsmiljöer ska vara tillgängliga och 

säkra för alla medborgare inklusive barn och äldre samt individer med 

funktionsnedsättning. Här inbegrips säkra och tillgängliga grönområden och 

offentliga platser (mål 11.7) samt säkra, överkomliga och tillgängliga 

transportsystem för alla (mål 11.2). 

 

Säkerhet och inkludering är också centrala i mål 4, som förespråkar inkluderande 

och rättvis utbildning av hög kvalitet. Skolor ska ha en säker och inkluderande 

lärmiljöer som även är anpassade för elever med funktionsnedsättning (mål 4.a). 

Men även arbetsmarknaden bör vara mer inkluderande med förbättrade 

arbetsvillkor och en säker arbetsmiljö (mål 8), där arbetarnas rättigheter skyddas 

(mål 8.8).  

 

Hållbar resursanvändning 

Globala målen innefattar skrivningar om att hantera jordens resurser effektivt och 

hållbart. I detta tema återfinns kategorier som handlar om att öka effektiviseringen 

av energi och vatten samt förbättra återvinningsmetoder och avfallshantering. 

Även nyttjandet av mark och skog måste ske på ett hållbart sätt. Ekosystemet ska 

skyddas genom att förhindra avskogning och ökenspridning och redan förstörd 

mark ska återställas (mål 15.3 och 15.2). För att skydda marina ekosystem ska 

destruktiva fiskemetoder, inklusive överfiskning och illegalt fiske, stoppas. 

Samtidigt ska vår vattenanvändning bli mer effektiv och hållbar för att säkra upp 

vattenbeståndet och minska vattenbristen i världen (mål 6.4 och 6.a). Här behövs 

förbättrade metoder för återvinning och avfallshantering (mål 6.3 och 6.a). 

 

Vattenanvändningen är också nära kopplad till mål 2 om att avskaffa hunger och 

säkerställa tillgången till säker och näringsrik mat till alla. För att uppnå detta 

måste naturresurser användas på ett hållbart sätt så att livsmedelsproduktion blir 

tillräcklig och tillförlitlig. En viktig del i det är att minska matsvinnet i världen såväl 

i butiksled som hos konsumenter vilket beskrivs under mål 12: Hållbar 

konsumtion och produktion. Delmål 12.2 betonar särskilt vikten av hållbar 
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resursanvändning: ”uppnå en hållbar förvaltning och ett effektivt nyttjande av 

naturresurser” (Globala målen, 2015).  

 

Teknikutveckling och samarbete 

Sista teman rör utvecklingen av tekniska system och artefakter samt spridningen 

av dessa till andra länder. Globala målen för hållbar utveckling understryker just 

behovet av ökat samarbete mellan länder och här beskrivs spridning av tekniskt 

bistånd men också kunskapsöverföring. Att stärka den tekniska kapaciteten 

globalt, särskilt i utvecklingsländer genom att främja innovation och utökat 

forskning av ”teknisk kapacitet” och stödja inhemsk teknikutveckling (mål 9.5, 

9.b). Internationella samarbetet framhävs som avgörande för att utveckla teknik, 

särskilt med fokus på miljövänlig teknik (mål 2.a, 17.6 och 17.7). Det är också 

grunden för att öka motståndskraften mot katastrofer (1.5, 2.4 och 13.1).  

 

Att utveckla infrastrukturen är återkommande i de globala målen för hållbar 

utveckling och omfattar bland annat tillgången till elektricitet, internetåtkomst och 

kollektivtrafik (mål 7.b, 9.c, 11.2). Infrastruktur lyfts även fram som en viktig 

förutsättning för ökad jämställdhet. Tillgången till informationsteknik och 

förbättrade kommunikationssystem kan ge fler möjligheter till utbildning och 

arbete. Samtidigt kan tillgång till elektricitet i hemmen, i kombination med 

tekniska artefakter som disk- och tvättmaskin minska omfattningen av 

hushållsarbete och frigöra tid för exempelvis avlönat arbete (mål 5.4 och 5.8). 

 

Teknik lyfts därmed också fram för att uppnå social rättvisa generellt inklusive 

fattigdomsminskning. Här lyfts också tillgång till grundläggande tjänster och 

digitala verktyg, exempelvis kan mobiltelefoner och internet förbättra 

levnadsvillkoren och möjliggöra att mikroföretag kan växa. Dessa tekniska 

lösningar öppnar också upp för en ekonomisk inkludering genom mikrokrediter 

och digitala marknader (mål 1.4, 2.3 och 8.3). 

 

Sammantaget är samtliga globala mål mer eller mindre beroende av vår 

teknikanvändning och teknikutveckling. Tre innehållsmässiga övergripande teman 

identifierades inom de globala målen med innehåll för teknikundervisningen: 1) 

Välbefinnande och säkerhet, 2) Hållbar resursanvändning och 3) Teknikutveckling 

och samarbete. 
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6 Diskussion 

Hållbar utveckling är enligt rådande styrdokument en central del av svenska 

skolans verksamhet, såväl på övergripande nivå som genomgående i olika ämnens 

kursplaner. I grundskolans läroplans (LGR22) beskrivs i de inledande delarna hur 

skolans undervisning ska belysa hur samhället fungerar och hur vårt sätt att leva 

kan anpassas för att skapa en hållbar utveckling. Elever ska också få möjlighet att 

ta ansvar för den miljön de själva kan påverka och skaffa sig ett personligt 

förhoppningssätt till hållbarhetsfrågor. 

 

Teknikämnet har många möjliga ingångar och rymmer ett brett innehåll, vilket ger 

lärarna stora möjligheter men också kan skapa osäkerhet. Svenska studier 

(exempelvis Bjurulf, 2008) har konstaterat att lärare har olika uppfattningar om 

teknikämnets kärna och innehåll. Med tanke på ämnets bredd och den osäkerhet 

som finns kring dess innehåll kan detta påverka i vilken utsträckning och på vilket 

sätt hållbar utveckling integreras i undervisningen (Gyberg m.fl., 2022). Samtidigt 

ska skolans teknikundervisning bidra till att elever utvecklar såväl kunskaper som 

kompetenser för att agera på ett sätt som främjar en hållbar utveckling. 

Undervisningen ska också främja ett engagemang hos eleverna att vilja göra 

skillnad och aktivt bidra till en mer hållbar värld (Skolverket, 2022a). 

 

I teknikämnets kursplan framhålls skolans uppdrag att inkludera hållbar 

utveckling. Syftestexten lyfter fram att elever ska ges möjlighet att utveckla 

förståelse för att teknik påverkar såväl samhället, människan och miljön. Eleverna 

ska utveckla en teknisk medvetenhet och kunna relatera olika tekniska lösningar 

och sitt eget teknikanvändande till hållbar utveckling. Undervisningen ska därmed 

lyfta teknikens konsekvenser och möjligheter ur ett hållbarhetsperspektiv 

(Skolverket 2022a).  
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Forskning visar att undervisning som integrerar hållbarhetsfrågor på ett medvetet 

sätt kan skapar engagemang i klassrummet och stärka elevernas 

handlingskompetens (Jensen & Schnack, 1997; Borg et al., 2012). Teknikämnet kan 

inkludera hållbarhetsfrågor på olika sätt och lärare har här stora möjligheter att 

själva välja inriktning och innehåll. Licentiatavhandlingens syfte är att bidra till en 

precisering av hållbar utveckling som undervisningssinnehåll i teknikämnet. 

Resultaten från de två tillhörande studierna visar möjligheter att bredda 

ämnesinnehållet i relation till hållbar utveckling samt ger insikter i vilka 

hållbarhetsperspektiv och hållbarhetssyner som aktualiseras i elevers samtal om ett 

teknikinnehåll. 

 

Studie av de globala målen för hållbar utveckling visar att de kan genomsyra 

teknikundervisningen och synliggör teknikens betydelse för samhälle, människa 

och miljö. Ämnesinnehållet behöver sedan sättas i relation till den didaktiska 

frågan hur. Enbart kunskaper om våra hållbarhetsproblem räcker inte. Genom 

teknikundervisningen ska eleverna få möjlighet att inte bara utveckla kunskaper 

om teknik och hållbar utveckling utan även utveckla kompetenser för att kunna 

hantera såväl nutida som framtida hållbarhetsutmaningar. Lärare behöver göra 

avvägningar och medvetna val kring innehåll och arbetsformer för att främja 

utvecklingen av de kunskaper och kompetenser som elever behöver för att agera i 

linje med hållbar utveckling (Björneloo, 2007; Engström & Sundler, 2025).  

 

Enligt den svenska läroplanen (Skolverket, 2022a) ska undervisningen inte enbart 

utveckla elevers kunskaper och förståelse för hållbarhetsutmaningar utan också 

stimulera deras vilja och förmåga att agera för en hållbar framtid. En precisering av 

hållbar utveckling som undervisningssinnehåll i teknikämnet kan därför inte 

begränsas till faktakunskaper om hållbarhetsutmaningar utan behöver även 

synliggöra olika förhållningssätt och värderingar samt ge utrymme för elever att 

utveckla sin förmåga att agera för hållbar utveckling. Nedan ges förslag på ett 

möjligt undervisningssinnehåll för teknikämnet utifrån denna utgångspunkt. 

 

6.1 Bredda innehållet utifrån miljö, människa och samhälle 

Läroplanen och kursplaner tydliggör att hållbar utveckling är ett innehåll för 

grundskolans undervisning i alla ämnen. Teknikkursplanen specificerar att 

undervisningen i teknik ska syfta till att eleverna utvecklar intresse för och kunskap 

om tekniken runt omkring oss samt ges möjlighet att utveckla förståelse för 

teknikens betydelse och påverkan på människan, samhället och miljön (Skolverket, 

2022a). Studie 2 visade att vi i teknikundervisningen kan knyta an till de globala 
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målen för hållbar utveckling och att tekniska lösningar, objekt och system har stor 

betydelse för att nå hållbar utveckling. I teknikundervisning kan lärare utgå ifrån 

hållbarhetsproblem och belysa teknikens betydelse både negativt och positivt. 

Teknikinnehållet som identifierades i de globala målen både bekräftar och utvidgar 

det som tidigare forskning visat om innehåll för teknikundervisning. Återvinning, 

energieffektivitet och produktion är innehåll som även visats i tidigare studier 

(såsom Filho m.fl., 2009; Pavlova, 2013). Rossouw med flera (2010) delgav 

säkerhet som en kontext för teknikundervisningen men detta tema har sällan lyfts 

fram i skolbaserade exempel tidigare. De globala målen adresserar säkerhet på 

arbetsplatser men också i offentliga miljöer. Studien visar möjligheterna till ett 

brett undervisningsinnehåll kopplat till hållbar utveckling och som inbjuder till 

samtal om inkludering och tillgänglighet samt jämlikhet och jämställdhet. 

 

Undervisningen kan belysa hur samhällets utveckling sker beroende av 

utbyggnaden av grundläggande infrastruktur såsom internet, transportsystem och 

vatten och avlopp. Att vatten och avloppssystemet möjliggör en friskare arbetsför 

befolkning utan annars vanliga diarrésjukdomar. Här kan teknikhistoriska 

kopplingar göras till förhållandena i det så kallade Lort-Sverige före utbyggnaden 

av vatten- och avloppssystemen och ökade kunskapen om smittspridning 

(Andréasson, 2018). Men utblickar kan också göras mot omvärlden och de 

lösningar för vatten och avlopp som finns där, liksom de förbättringsbehov som 

finns i fabriker och industrier som tillverkar produkter till oss i Sverige. Tillgång till 

rent vatten och möjlighet att uträtta sina behov i en trygg miljö påverkar 

befolkningens hälsa men är också en viktig jämställdhetsfråga. Utan tillräckliga 

sanitetsfaciliteter kan flickor inte gå i skolan under menstruationen och utebliven 

skolgång påverkar inte bara flickorna själva och deras familjer utan även 

samhällsutvecklingen (UNICEF & WHO, 2024). Just att diskutera 

genusaspekterna av teknik betonas också som en viktig del av 

teknikundervisningen (Engström & Sundler, 2025; Skolverket, 2011).  

 

Tekniska system är ett annat centralt innehåll i teknikämnet (Lgr22) som kan 

kopplas till deras betydelse för att motverka fattigdom i världen. Gyberg med flera 

(2022) efterlyser en mer explicit inkludering av fattigdomsfrågor i 

teknikundervisningen. Med utbyggda transport- och kommunikationssystem kan 

varor och människor förflytta sig snabbare, vilken kan bidra till ökade 

försörjningsmöjligheter, handel och kunskapsutbyte. Liknande möjligheter skapas 

genom tillgång till internet som möjliggör ökad utbildning- och 

informationstillgång. Samtidigt finns samhälleliga negativa aspekter med vår 

teknikanvändning vi måste inkludera i undervisningen exempelvis ökade risk för 
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desinformation och bedrägerier som kan påverka hela samhällen och utgöra 

tragedier för enskilda individer. 

 

Således har tekniska artefakter och lösningar stor betydelse på samhällen vilket 

kan synliggöras i undervisningen. Resultaten från studie 2 visar möjligheterna att 

bredda teknikämnet bortom många av de idag dominerande innehållsmässiga 

teman och då förstärka undervisningen till samhällsutmaningar. Ett övergripande 

tema som framträdde är Välbefinnande och säkerhet där tekniska lösningar inom 

exempelvis sjukvård, läkemedel och medicinteknisk utrustning visar på teknikens 

betydelse på individ- och samhällsnivå. Användning av säkerhetsutrustning, 

åtgärder för att minska ohälsosamma utsläpp och belysning av offentliga platser 

kan synliggöras i undervisningen för att visa teknikens betydelse för människors 

hälsa och säkerhet. Kopplat till frågor om jämlikhet och inkludering kan 

kompensatoriska hjälpmedel lyftas fram som tekniska lösningar för att minska 

utanförskap för exempelvis personer med funktionsnedsättningar samt för äldre 

och barn. Detta bidrar till ett inkluderande samhälle där teknik bidrar till ökad 

delaktighet och tillgänglighet. 

 

Ett annat övergripande tema är Hållbar resursanvändning där teknikens roll i 

utvecklingen av effektiv vattenanvändning, förbättrade fiskemetoder och ökad 

jordbruksproduktivitet kan fungera som autentiska exempel i undervisningen. I 

undervisningen kan detta innebära att elever får undersöka och värdera olika sätt 

att minska resursanvändningen genom såväl tekniska lösningar som förändrade 

konsumtionsmönster, exempelvis genom delningsekonomi, återbruk, återvinning 

och reparation.  

 

Teknikutveckling och samarbete är det tredje temat. Utbyggnad och förbättring av 

teknisk infrastruktur såsom internet, kollektivtrafik, vägar och vattenrening bidrar 

inte bara till ekonomisk utveckling utan också till ökad motståndskraft och 

anpassningsförmåga vid kriser och katastrofer. Teknikens betydelse för 

jämställdhet kan uppmärksammas på flera olika sätt i undervisningen. Tillgången 

till hushållsapparater som tvättmaskiner och diskmaskiner underlättar 

hushållsarbetet och friger tid för annat som exempelvis lönearbete vilket i sin tur 

ökar kvinnors självständighet och egenmakt och kan förbättra kvinnors ekonomi. 

Detta förstärks ytterligare genom tillgång till tekniska system såsom internet och 

kollektivtrafik som ger ökad rörelsefrihet men också ökar tillgången till utbildning 

och arbete. 
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Undervisningen kan således belysa att tekniska system och ny teknik kan såväl 

minska fattigdom som öka social rättvisa men också göra precis tvärtom beroende 

på hur tekniken används. ”Tekniken är inte ond eller god i sig, utan ett verktyg som 

ger oss möjlighet att göra bra eller dåliga saker” (Tengmark, Sommar i P1, 2018). 

Tekniken Tengmark syftar på i sammanhanget är artificiell intelligens (AI). Att 

diskutera AI-lösningar i klassrummet kan vara en katalysator för livliga debatter 

kring dess förtjänster och risker för samhället, människan och miljön. 

 

Det finns således många exempel utifrån globala målen för att visa på betydelsen av 

tekniska system och tekniska artefakter för individ, samhälle och miljö. 

Diskussioner kan liksom i gruppintervjuerna med elever föras i klassrummet 

utifrån givna frågor för att belysa teknikens påverkan. En annan aspekt som kan 

diskuteras kring tekniska system är dess påverkan på utveckling av tekniska 

artefakter och för tekniska artefakter vilka tekniska system som behövs för dess 

användning/framställning. I figur 8 syns ett samtalsstöd för klassrumsdiskussioner 

som breddar elevernas samtal kring tekniska systems eller artefakters 

konsekvenser (positiva och negativa) utifrån miljö, samhälle och individ. 

 

 

Figur 8: Exempel på hur en diskussionsuppgift kan utformar för klassrumsdiskussioner kring tekniska 

system och artefakters betydelse och påverkan (bilder tagna ur autentisk klassrumsundervisning). 
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Elevernas samtal i studie 1 och globala målens innehåll visar på möjligheterna till 

ämnesövergripande samarbeten mellan skolämnen. Teknikens ämnesinnehåll 

ovan tangerar andra ämnesinnehåll såsom idrott och hälsa, slöjd, SO och NO och 

ger också underlag för skriv- och diskussionsuppgifter i språkämnena. Genom att 

angripa innehåll tematiskt i flera ämnen samtidigt har eleverna möjlighet att få en 

holistiskt och bred bild på hållbarhetsfrågorna. Då ges även fler möjligheter att visa 

fram de olika intresse och värdekonflikter som finns vilket Öhman (2008) och 

Wals (2011) framhåller. 

 

6.2 Lyft fram olika förhållningssätt och värderingar 

Hållbar utveckling är ett omdebatterat begrepp (Griggs m.f., 2013) som kan vara 

svårbegripligt och vagt. Lärarnas förståelse av begreppet har direkt inverkan på hur 

det sedan behandlas i klassrummet (Borg, 2011). Exempelvis kan en begränsad 

förståelse leda till att ett av perspektiven (ekologisk, social eller ekonomisk) 

framhålls medan andra reduceras. Ett holistiskt synsätt förespråkas och framhävs 

som viktigt för att elever ska kunna ha möjlighet att se de komplexa sambanden 

kring hållbarhetsfrågorna och är centralt i lärande för hållbar utveckling. Giddings 

m.fl. (2002) ser en risk med att separera de tre perspektiven då det kan leda till 

ökad teknocentrism. 

 

Undervisningen bör belysa de komplexa och ibland motstridiga relationerna 

mellan ekologisk, ekonomisk och social hållbarhet. I motsats till en tidigare studie 

av Öhman & Öhman (2012) uttryckte medverkade elever i gruppintervjuerna att 

perspektiven inte alltid harmoniserar utan de samtalade även om konflikter och 

kontrasteringar mellan dem, exempelvis att varor säljs billigt på bekostnad av 

ekologiska hänsyn. Detta återspeglar de inneboende motsättningarna i hållbar 

utveckling sett genom en produkts livscykel. Hur de tre hållbarhetsdimensionerna 

interagerar och påverkar varandra kan behandlas i teknikundervisningen i linje 

med lärande för hållbar utveckling. Genom att belysa dessa interaktioner kan en 

djupare förståelse utvecklas för de utmaningar och möjligheter som finns i att 

uppnå hållbar utveckling (Herremans & Reid, 2002). Här passar det pluralistiska 

undervisningssättet där hållbarhetsfrågornas komplexitet synliggörs och där olika 

värden, perspektiv och intressen synliggörs (Öhman & Östman, 2019). 

 

En implikation från gruppintervjuerna med eleverna i studie 1 är att 

teknikundervisningen i stället för att främja specifika värderingar bör uppmuntra 

elever att utforska och reflektera över olika synsätt, intressen och värderingar. En 

pluralistisk undervisning kan synliggöra komplexiteten och öka medvetenheten 
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kring etiska dilemman. Gruppsamtalen satte igång samtal om produktionen och 

konsumtionens påverkan. Liknande klassrumssamtal utifrån modellen för 

deliberativa samtal kan berika teknikundervisningen och skapa fler möjligheter för 

elever att lära av varandra (Gustavsson & Warner, 2008; Lundgård & Caiman, 

2019). Resultaten visade att gruppdiskussioner om hållbar utveckling ger upphov 

till samtal som synliggör olika uppfattningar, känslor och värderingar. 

Klassrumsdiskussioner kan belysa att teknikutvecklingen och teknikanvändningen 

ofta är wicked problemens (lömska problem) där olika intressen och värden står 

mot varandra (Rittel & Webber, 1973). Samtalen kan i linje med tidigare forskning 

(exempelvis Filho med flera, 2009) bidra till att öka elevernas medvetenhet för 

hållbarfrågornas komplexitet och öva deras kritiska tänkande vilket utvecklar deras 

förmåga att fatta välgrundade beslut. En sådan undervisning kan stärka elevers 

handlingskompetens (Jensen & Schnack, 1997) vilket är kärnan i lärande för 

hållbar utveckling.  

 

Att kunna förstå interaktioner mellan och inom system samt se från olika 

perspektiv är det som framskrivs som systemtänkande, en av de tolv kompetenser 

som beskrivs i hållbarhets ramverket GreenComp. I ramverket framhålls också 

vikten av att i undervisningen belysa olika synsätt och att argument som ges i 

samhällsdebatter kan tolkas utifrån exempelvis technocentrism och 

antropocentrism. Elevernas samtal om produktlivscykeln i studie 1 visade spår av 

båda, exempelvis sågs bytet från fossildrivna fordon till eldrivna som en lösning 

som saknade negativ påverkan på miljön, och ekosystemen med dess organismer 

antyddes finnas till för oss människor. I GreenComp (2022) samt IUCN, UNEP & 

WWF (1991) framhålls vikten av att de lärande utvecklar ett ansvarsfullt och 

omsorgsfullt förhållningssätt till jorden med hänsyn till såväl nuvarande som 

kommande generationer. Undervisningen behöver ge utrymme för etisk reflektion 

samt främja empati och förståelse för sambandet mellan olika livsformer. Att visa 

empati för alla former av liv är något som betonas i hållbarhetskompetenserna.  

 

Ståndpunkter och politiska beslut kan ses och diskuteras genom olika 

hållbarhetssyner. Samhället är uppbyggt och utvecklas utifrån hur vi värdesätter 

hållbarhet. Pavlova (2009) förespråkade en kombination av synsätt som hon 

kallade svag antroprocentrism för teknikutbildning. Detta synsätt balanserar 

mänskliga behov men innefattar en respekt för naturens rättigheter och 

välbefinnande. Hon betonar att såväl etiska som moraliska värderingar bör 

integreras och ligga till grund för projekt inom teknikutbildning.  

 



 

 68 

Antrocentrism, ekocentrism och teknocentrism kan på olika sätt utgöra drivkrafter 

för förändring och de kan i viss mån också balansera varandras begränsningar. 

Antropocentriska fokus på mänskliga behov kan vara en viktig drivkraft för 

engagemang och politisk förankring men det måste kombineras med 

ekocentrismens tydliggörande av naturens egenvärde. Samtidigt kan 

teknocentrismen fungera som medel för hållbar omställning med effektivare 

resursanvändning och minskad miljöpåverkan. Därmed kan en kombination av 

teknocentriska medel, ekocentristiska värderingar och antroprocentriska motiv 

vara en väg fram mot hållbar utveckling.  

 

6.3 Låt eleverna agera för hållbarhet  

För att en hållbar utveckling ska kunna realiseras krävs kunskap och vad vi lär sig 

och hur detta sen omsätts i handling är avgörande för om hållbar utveckling ska bli 

möjlig (SOU 2004:104). Eleverna som deltog i gruppintervjuerna visade kunskaper 

om produktionens och konsumtionens påverkan på människor, samhälle och 

miljö. De pratade om produktionens dåliga arbetsförhållanden, transporteras 

miljöpåverkan och om exempelvis fast fashion. Samtidigt konsumerar unga i hög 

omfattning trots att den ökade konsumtion rapporteras skada ekosystem, utarma 

jordens resurser och är farlig för arbetarna. Forskning har också visat att elevers 

ökade kunskaper om hållbarhetsproblematiken inte per automatik leder till ett 

hållbart agerande (Pauw & Petergem, 2013). Därför är frågan om undervisningens 

inriktning och utformning viktig. Teknikundervisningen kan bidra till att rusta 

unga med såväl kunskaper som förmåga och vilja att verka för en hållbar 

utveckling.  

 

En didaktisk modell för att utveckla elevengagemang för hållbar utveckling 

utvecklades av Öhman och Sund (2021) i syfte att vara till stöd för lärarnas val av 

innehåll och undervisningsmetod. Modellen visar att en undervisning som 

utvecklar hållbarhetsengagemang behöver stärka elever på tre plan. 1) Först och 

främst behöver elever ha vetskap om problemet och dess orsaker. En intellektuell 

aspekt där elever även utvecklar kritiskt tänkande och ser problemen utifrån olika 

etiska och politiska perspektiv men också kan se hur de själva påverkar och 

påverkas. 2) Därtill behöver elever ges möjlighet att behandla känslor kring miljö- 

och hållbarhetsproblematiken. Att elever får uttrycka och reflektera över sina 

känslor på ett emotionellt plan. 3) Den tredje komponenten för att utveckla 

elevengagemang enligt Öhman och Sund är den praktiska aspekten där de ges 

möjlighet att göra något åt problemet, erfarenhet kring att agera och påverka 
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stärker elevers handlingskompetens men också vilja att verka för hållbar 

utveckling. 

 

Elevers handlingskompetens kan stärkas om de genom undervisningen får 

möjlighet att öva på att fatta beslut, ta ställning och genomföra konkreta 

handlingar för att få handlingserfarenhet. Genom sådan erfarenhet utvecklar de 

inte bara kunskap om hållbarhetsfrågor utan även tilltro till sin egen förmåga att 

påverka och bidra till förändring. Elever kan göra livscykelanalyser och sedan 

utarbeta förbättringsförslag som presenteras för företag och andra 

samhällsaktörer. Klassen kan även samverka med exempelvis trafikkontoret för att 

utveckla säkrare skolväg eller skapa tekniska lösningar för förbättrad social 

hållbarhet. Att undervisningen inte enbart blir relevant för eleven själv utan också 

för andra och för samhället i stort förmedlar själva kärnan i teknikämnet. Teknik är 

inte vid sidan av samhället utan formar världen vi lever i. Vår teknikanvändning 

och teknikutveckling är avgörande för om hållbar utveckling kan uppnås och 

teknikundervisningens innehåll och utformning kan därför påverka möjligheterna 

att förverkliga visionen om en hållbar utveckling för nuvarande och kommande 

generationer.  

 

6.4 Framtida forskning 

Mitt forskningsbidrag har varit att bidra till en precisering av hållbar utveckling 

som undervisningsinnehåll i teknikämnet. Därav har fokus främst riktats mot den 

didaktiska frågan ”vad”, det vill säga vilket innehåll som kan ingå i undervisningen. 

Frågorna ”hur” och ”varför” berörs också men utgör inte arbetets huvudsakliga 

fokus. För lärande för hållbar utveckling krävs dock att lärare gör övervägda val 

kring alla de didaktiska frågorna. Här är ”hur” en ännu bredare och 

mångfacetterad fråga där ytterligare forskning behövs. 

 

Den första studien undersökte elevers samtal om hållbar utveckling i relation till ett 

teknikinnehåll och öppnade upp för vidare forskning kring undervisningens 

inriktning och upplägg. Exempelvis berördes olika synsätt på hållbarhet som kan 

komma till uttryck i elevsamtal. Dessa kan i undersökas vidare i fler studier för att 

kunna ge kunskap om teknikutbildningens inriktning och utformning inom såväl 

förskolan och grundskolan som gymnasiet och högre utbildning.  

 

Det finns också ett behov av att undersöka hur elevers handlingskompetens kan 

stärkas genom teknikundervinsingen. Det är centralt att elever inte bara lär om 
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våra hållbarhetsutmaningar utan också utvecklar förmågor för att kunna agera för 

en hållbar framtid. Det finns ett behov för att ytterligare undersöka hur en 

undervisning kan planeras och genomföras för att stärka elevers 

handlingskompetens. 

 

Vidare finns ett behov för en breddad rekrytering inom tekniksektorn (Svenskt 

näringsliv, 2024) varvid ytterligare forskning behövs för att undersöka hur 

intresset och engagemanget kan öka hos ett större andel elever. En särskild 

uppmaning är att möta flickors intresse i undervisningen (Skolinspektionen, 2014). 

Kan en vidgning av undervisningsinnehållet grundande i hållbarhetsfrågor där 

exempelvis hälsa, jämlikhet och fattigdomsproblematik inkluderas öka intresset 

hos eleverna i stort? Och kan ett sådant innehåll bidra till att göra teknikämnet mer 

meningsfullt och attraktivt för elevgrupper som traditionellt varit 

underrepresenterade inom teknikområdet för att få en ökad inkludering och ett 

mer jämlikt deltagande i teknikutbildningar.
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