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Skolans digitalisering förändrar villkoren för lärande och lärare. I denna avhandling 
undersöks grundskollärares arbete med att utveckla sin undervisning med digital teknik. 
Ett treårigt aktionsorienterat skolutvecklingsprojekt i nordisk grundskola ligger till grund 
för avhandlingen. Inom projektet samarbetade lärare från Sverige, Norge och Danmark 
för att bedriva undervisning över nationsgränserna i ett nordiskt virtuellt klassrum, med 
stöd av digital teknik. Lärarna samarbetade för att planera, implementera och utvärdera 
undervisningsaktiviteter, så kallad digital didaktisk design. I avhandlingen presenteras 
nya verktyg för  att identifiera och stödja lärares arbete med att utveckla sin undervisning 
med digital teknik. Avhandlingen bidrar också med kunskap om hur olika typer av spän-
ningar, konflikter och gränser som  uppstår  vid samarbete kan ge upphov till utveckling. 
Avslutningsvis ges rekommendationer för hur utbildningsinsatser för lärare kan utformas 
i syfte att stödja lärares utveckling av undervisningspraktiken.
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I denna avhandling undersöks grundskollärares arbete med att utveckla sin 
undervisningspraktik med digital teknik. Mer precist undersöks hur en sådan 
utveckling kan identifieras, förstås och stödjas. Empirin härstammar primärt från ett 
treårigt aktionsorienterat skolutvecklingsprojekt i nordisk grundskola. Inom 
projektet samarbetade lärare från Sverige, Norge och Danmark för att utveckla 
nya undervisningsaktiviteter över nationsgränserna med stöd av digital teknik. 
Lärare organiserades inom olika ämnesspecifika designteam för att planera, 
implementera och utvärdera undervisningsaktiviteter, så kallad digital didaktisk 
design, vilket avser utformandet av en undervisningssekvens, som adresserar ett 
specifikt ämne inom ett visst ämnesområde. 

Det empiriska underlaget utgörs av dokumentation över den digitala didaktiska 
designen, deltagande observationer, intervjuer och innehållsanalyser samt en 
enkätundersökning. Två teoretiska ramverk används, TPACK (akronym för 
Technological Pedagogical And Content Knowledge) och verksamhetsteori.  

Resultaten påvisar en utveckling av lärares undervisningspraktik. Med stöd av 
digital teknik skapar lärare digital didaktisk design över nationsgränser, som ger 
upphov till nya aktiviteter, situationer och möten. Det krävdes dock både 
omfattande arbetsinsatser och ett praktiskt experimenterande under lång tid, för 
att lärarna skulle kunna utveckla digital didaktisk design som upplevdes 
meningsfull i den nya kontexten. Motsättningar och organisatoriska gränser 
mellan de samverkande lärarna identifierades som avgörande för utvecklingen, 
genom att ge upphov till förhandlingar, kompromisser och reflektion. 
Avhandlingen bidrar med ett verktyg för att identifiera och stödja lärares arbete 
med att utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik. Vidare föreslås en 
strategi för att identifiera och analysera lärares utveckling över tid. Avhandlingen 
bidrar också med kunskap om hur olika typer av spänningar och gränser vid 
samarbete kan stimulera till lärande för en digitaliserad undervisningspraktik, 
liksom rekommendationer för hur utbildningsinsatser för lärare kan utformas i 
syfte att stödja lärares utveckling av undervisningspraktiken.  
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The digitalization of schools has been on the political agenda for decades and 
has changed the conditions for both teaching and learning, bringing increased 
complexity to the teaching profession (Erstad & Hauge, 2011; Mishra & 
Koehler, 2006). In recent decades, there has been extensive investment both in 
digital technology and professional development initiatives to promote 
digitalization of teaching practice. However, integrating technology in teaching 
has proven to be a complex process and many teachers feel unprepared to use 
technology in teaching (Hutchison, 2012; Skolverket, 2016; Stolle, 2008). This 
thesis examines teachers’ efforts to develop their teaching practice with digital 
technology in the authentic environment over time. The empirical data derived 
primarily from a three-year school development action research project, in an 
elementary school context. Here teachers and researchers from Sweden, Norway 
and Denmark collaborated to conduct teaching for a Nordic Virtual Classroom. In 
this educational setting, cross-national teaching and learning activities were 
conducted collaboratively “in the cloud” by means of technology. The core 
activity of the project was to conduct “digital didactic design,” which constitutes 
a teaching sequence addressing a specific topic within a particular subject area. 
During the project teachers collaborated to develop digital didactic design 
appropriate for the Nordic virtual classroom which were planned, implemented 
and evaluated in iterative cycles. 

 

The aim of this thesis is to explore teachers’ efforts to develop their teaching 
practice with digital technology. More specifically, I want to investigate how 
such development can be identified, understood and supported.   

There is a requirement for teachers to integrate technology in their teaching. 
Yet, to be able to descriptively characterize the current state of teacher 



 

knowledge or to determine the impact of interventions and professional 
development initiatives, there is a need to find strategies to identify teachers' 
competence, which leads to the first research question: 

1) How can teachers’ technological, pedagogical and content competence 
be identified? 

 
Although the digitization of schools has interested researchers for decades, there 
is a need for increased knowledge of what happens when technology is 
introduced into teaching practice (Hutchison, 2012) and several researchers have 
addressed the need for longitudinal studies to explore technology in teaching 
(Olofsson, Lindberg, Fransson, & Hauge, 2015; Orlando, 2010). This leads to 
the second research question: 

2) How can teachers’ development of their teaching be understood in 
practice over time from a technological, pedagogical and content 
perspective? 

Further, there is a requirement for teachers to develop their teaching practice, 
yet many teachers feel that they are insufficiently prepared to use technology in 
teaching, which leads to the third research question: 

3) How can professional development initiatives be designed to support 
teachers' development of teaching practice, from a technological, 
pedagogical and content perspective? 

 
The above questions are tied to the five articles included in the thesis.  

 

To understand and analyze teachers' effort to develop their teaching practice 
with technology, two theoretical frameworks have been chosen: activity theory 
with expansive learning and TPACK (acronym for Technological, Pedagogical 
and Content Knowledge). Activity theory is used to understand and analyze 
teachers’ efforts to develop their teaching practice. Activity theory places the 
activity at the center and expands the unit of analysis of learning beyond the 
individual, to examine collectives and organizations as learners (Engeström, 
1995). Activity theory is used to analyze the inter-organizational learning that 
teachers faced when they were to collaborate with Nordic colleagues 
representing different schools and countries. TPACK (acronym for 
Technological Pedagogical and Content Knowledge) is a theoretical framework 



  

that describes the knowledge teachers must have to effectively integrate 
technology in their teaching (Mishra & Koehler, 2006). It suggests that teaching 
with technology requires content knowledge, i.e., knowledge about the discipline 
and subject matter that is to be taught; pedagogical knowledge, i.e., knowledge about 
how to manage instruction and guide students; and technological knowledge, i.e., 
knowledge about specific tools, software and hardware. The TPACK framework 
not only emphasizes the knowledge domains independently of each other, but 
also emphasizes the complex interplay of content, pedagogy and technology 
within given contexts (Mishra & Koehler, 2006). TPACK is used to explore the 
teaching practice “in relation to something,” i.e., a vision.     

 

To be able to answer the research questions, which aimed to explore how 
teachers’ efforts to develop their teaching practice with technology can be 
identified, understood and supported, it was necessary to acquire knowledge of 
teachers’ development efforts in their own environment. This thesis examines 
the teachers’ efforts to develop their teaching practice with technology in an 
authentic setting over time. Thus, it is that effort that I want to portray, analyze 
and support. For this purpose, an action-oriented approach has been chosen, 
since it both provides an opportunity to closely study teaching practice and an 
opportunity to engage in the development (Avison, Lau, Myers, & Nielsen, 
1999; Baskerville, 1999; Greenwood & Levin, 2006). The data is primarily 
derived from the Nordic school development project, where researchers acted 
as active participants in the process of conducting digital didactic design. The 
data production includes digital didactic design documentation, observations, 
teaching and learning materials, interviews and a survey. Additionally, my 
participation in the Nordic school development project was preceded by an 
initiation phase, aiming at acquiring a practical and theoretical understanding, 
related to developing teaching practice with technology. Thus, I conducted an 
interview study with teachers who recently participated in a quite similar school 
development project, aiming to develop teaching practice with technology. This 
was to gain an understanding of their practical experiences from such 
participation. Furthermore, I also conducted a literature review, where I 
examined how the TPACK framework has been used in previous research to 
gain a theoretical understanding of how the framework has been used to identify 
teachers’ technological, pedagogical and content competence.   

 



 

Article 1. Challenges of Achieving ICT Competent Teachers through Continuing Professional 
Development: Teachers’ Perspectives. 

The study aims to explore teachers’ views on professional development 
initiatives and identify the challenges and dilemmas teachers face when 
developing their teaching practice from a technological, pedagogical and content 
perspective. The data involves 17 individual interviews with primary school 
teachers. The article contributes by problematizing professional development 
initiatives aimed at developing teaching practice with technology from teachers' 
perspectives.  

Article 2. Technological Pedagogical and Content Knowledge: A Review of Empirical Studies 
Published From 2011 to 2016 

The study explores how the TPACK framework has been used in empirical 
studies, by a systematic literature review of 107 peer-reviewed journal articles 
published from 2011 to 2016. The contribution consists of identifying how the 
TPACK framework has been used to assess teacher TPACK in recent literature 
and describe shortcomings in previous use of the framework.  

Article 3. Progression in Practice: Development of TPACK in Didactical Designs 

This study examines mathematics teachers’ professional development process 
over time, as revealed in how they plan and implement digital didactic designs in 
the Nordic school development project. The data involves 14 digital didactic 
designs in mathematics and includes design specifications, observations, content 
analysis of teaching and learning materials, and interviews. The article 
contributes a description of math teachers’ development of teaching practice, 
and by proposing an operationalization of TPACK framework, to identify how 
teacher TPACK is manifested in teaching practice.  
 
Article 4. TPACK in situ: A Design-based Approach Supporting Professional Development 
in Practice  

This study examines how the TPACK framework can be operationalized to 
support teachers’ professional development in practice. The data derive from 
the Nordic school development project and involves 38 digital didactic designs 
from the subjects of mathematics, native language, natural science and social 
science, and involves design specifications, observations, content analysis of 
teaching and learning material, and interviews. The study contributes to the 
development of the TPACK framework, by supplementing the original 
framework with an operational model referred to as “TPACK in situ,” to help 



  

identify how teacher TPACK is manifested in practice and to support teacher 
professional development.  

Article 5. Expansive Learning in Transforming Teaching Practices 

This study explores how boundaries can become assets for expansive learning in 
digitalized teaching practices. The data derive from the Nordic school 
development project and involves 38 digital didactic designs from the subjects 
of mathematics, native language, natural science and social science, including 
design specifications, observations, content analysis of teaching and learning 
material, interviews and a teacher survey. The study contributes with an 
expanded approach to trace expansive learning in a digitalized teaching practice 
by suggesting an integrated framework of TPACK in situ and activity theory. 
Further, it contributes insight into how boundaries operate to support expansive 
learning in a digitalized teaching practice.   

 

The results from the combined individual studies constituted a basis for 
answering the research questions of how teachers’ efforts to develop their 
teaching practice with digital technology can be identified, understood and supported.  

The original TPACK framework describes what knowledge teachers need to 
teach with technology. However, the framework has been underdeveloped in 
terms of understanding how this knowledge is manifested in teaching practice 
(Chai, Koh, Tsai, & Tan, 2011b; Jang & Tsai, 2012b; Lux, Bangert, & Whittier, 
2011). Therefore, the operationalization of the framework “TPACK in situ” is 
proposed, to identify how teacher TPACK is realized in teaching practice. The 
operationalization proved to be useful to identify teachers’ technological, 
pedagogical and content competence, as manifested in digital didactic designs.  
Yet, there are some criteria that should be met for operationalization to be 
useful. The teaching practice needs to be studied and analyzed at a detailed level 
and it requires comprehensive empirical data to make an informed assessment. 
The operationalization is to be considered as a dynamic approach to use 
regardless of subject or class level. However, its validity in another context, with 
researchers and teachers outside of the project needs to be explored.  

 



 

In this thesis, teachers’ efforts to develop their teaching practice is explored over 
a quite long period of time. Teachers’ development of teaching practice should 
be understood as evolutionary rather than revolutionary, as it took time to create 
digital didactic designs that were perceived as meaningful in the new context of 
the Nordic virtual classroom. The school development project resulted in 
teachers’ development of their technological, pedagogical and content 
competence. However, it required comprehensive efforts, characterized by 
difficulties and frustration. The results of this thesis as well as previous research 
show that the integration of digital technology is a complex process (Borum & 
Christiansen, 2006; Ciborra, 2000; Hillman, 2011; Pierce & Stacey, 2010; Sproull 
& Kiesler, 1986). To understand more about the factors that enabled teachers’ 
development over time, an integrated framework of TPACK in situ and activity 
theory was used. Differences and boundaries in the collaborating teachers’ 
respective activity systems came to play a decisive role in the project, causing 
frustration and conflicts but also giving rise to negotiations, discussion and 
reflection. The fact that boundaries can stimulate learning is well known, thus, 
the interesting question is how they came to play a role in teachers’ development 
of their teaching practice. For example, professional development initiatives 
must be carefully crafted, with resources to balance the challenges associated 
with boundaries in order to be successful. Such resources can involve time to 
reflect and experimenting, but can also involve other types of resources such as 
support or a discussion partner. Under such premises boundaries can operate to 
support expansive learning.  

The interest in understanding how professional development initiatives can be 
designed to support teachers’ development of teaching practice from a 
technological, pedagogical and content perspective permeates the thesis. The 
aggregated results from the individual studies sums up seven aspects to take into 
account when designing professional development initiatives: 1) to conduct 
initiatives where the individual teacher’s knowledge and condition is taken into 
account; 2) to pursue initiatives in an authentic setting, in teaching practice; 3) to 
pursue practice-focused initiatives, where innovations can be spread; 4) to place 
the technological, pedagogical and content aspects in the foreground; 5) to 
conduct initiatives where technology is considered as a means rather than an 
end; 6) to balance challenges and boundaries with proper resources and support; 
and 7) to have a long-term perspective on initiatives, as it is time-consuming to 
develop teaching practice and since it constantly needs to be renewed as a result 
of continuous technological development.  

The thesis’s theoretical contribution consists of: an operationalization of the 
TPACK framework to study how TPACK is manifested in teaching practice; an 
integrated framework of activity theory and TPACK in situ, to identify and 



 

understand teachers' development of teaching practice over time; and 
knowledge about how boundaries can stimulate expansive learning for a 
digitized teaching practice. The practical contribution of the thesis consists of an 
operational model of TPACK to support teachers’ professional development, 
which proved useful in practice; increased knowledge of how teachers' 
development of teaching practice can be understood from a technological, 
pedagogical and content perspective; and recommendations for how 
professional development initiatives can be designed to support teacher 
development of teaching practice.  
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Knappt någon verksamhet står opåverkad inför samhällets digitalisering. När 
digital teknik förs in i en arbetspraktik medför det att yrkesutövningen utvecklas 
och förändras (Castells, 2011; Constantinides, 2012; Karanasios & Allen, 2014). 
Detta kan innebära både subtila och subversiva förändringar. I den offentliga 
debatten har ljuset inte sällan riktats mot skolan som organisation och lärare 
som yrkesutövare. I takt med att tekniken blir både mer kraftfull och portabel 
förändras förutsättningarna för lärande och lärare (Koehler & Mishra, 2009; 
Salavati, 2016). Skolans digitalisering innebär att villkoren för lärarrollen 
omskapas och att lärare behöver utveckla nya strategier för undervisning, i 
samspel med elever, ämnesinnehåll och digital teknik. 

Många intressenter, som exempelvis beslutsfattare, opinionsbildare, utbildare 
och teknikproducenter uttrycker förväntningar och förhoppningar relaterade till 
att reformera, förbättra eller effektivisera undervisningen genom digitalisering.  
Argumenten är av samhällsekonomiska och demokratiska, såväl som av 
pedagogiskt slag. Ur ett samhällsekonomiskt och demokratiskt perspektiv anförs 
behov av kompetent arbetskraft, att verka för en likvärdig utbildning samt att 
kultivera en slags medborgarkompetens som är nödvändig i ett modernt 
samhälle. De pedagogiska argumenten baseras på den digitala teknikens 
möjlighet att stödja lärande och öka måluppfyllelse (Hylén, 2011).   

Frågan om skolans digitalisering har gått från att vara synnerligen omstridd till 
att bli en fråga om vilken det råder politisk konsensus (Tallvid, 2015). 
Diskussionen gäller inte längre om utan hur digital teknik ska användas i 
undervisningen. Som en konsekvens har omfattande investeringar både i digital 
teknik och på utbildningsinsatser för lärare genomförts, dock med varierande 
resultat. Trots decennier av satsningar, visar många studier att de höga 
förväntningar som funnits på hur detta skulle förändra undervisningen inte 
uppfyllts, varken i en svensk, nordisk eller global kontext (Cuban, 2001; 
Jedeskog, 2005; Krange & Ludvigsen, 2009; McGarr, 2009; OECD, 2009; 
Olofsson, Lindberg, Fransson, & Hauge, 2011). Diskrepansen mellan vision och 
realitet beskrivs ofta som ett misslyckande, som tillskrivs skolan och lärarna. 
Förändringsarbetet beskrivs ofta som trögt, diversifierat och med en 
eftersläpning relativt samhällsutvecklingen (Jfr Cuban, 2001; Olofsson et al., 
2011).  



  

Att utveckla undervisningen med digital teknik har visat sig vara en komplex 
process. Även om läraren har kunskap om, och erfarenhet av, digital teknik 
innebär det inte per automatik att man kan omsätta denna kunskap i 
undervisningspraktiken (So & Kim, 2009). Många har försökt besvara frågan om 
vilka kunskaper som lärare behöver för att undervisa med digital teknik (Jfr 
Hammond & Manfra, 2009; Hughes, Thomas, & Scharber, 2006; Klieger, Ben-
Hur, & Bar-Yossef, 2010; Lee & Tsai, 2010; Puentedura, 2013; Säljö, 2010). Ett 
ramverk som har fått stort genomslag både inom skola och forskning går under 
benämningen TPACK (akronym för Technological Pedagogical and Content 
Knowledge). Utgångspunkten för ramverket är att lärare behöver besitta en rad 
kunskaper för att, på ett meningsfullt sätt, kunna undervisa med teknik. I 
ramverket framhålls att lärare behöver ha djup ämneskunskap, pedagogisk 
kunskap samt teknisk kunskap. Dessa kunskaper bör dock inte betraktas som 
isolerade öar utan behöver integreras i undervisningssituationen. Läraren 
behöver kunna kombinera sina ämneskunskaper om vad som utgör centrala 
teorier och metoder inom sitt ämne med sin pedagogiska kunskap om hur elever 
lär, med teknisk kunskap om olika teknikers funktionalitet, möjligheter och 
begränsningar. Vidare framhålls hur varje undervisningssituation är unik och 
villkoras inom en given kontext, vilket innebär att det saknas en generisk strategi 
för hur teknik ska integreras i undervisning. Istället betonas hur hänsyn behöver 
tas till den komplexa och unika undervisningssituationen (Koehler, Mishra, & 
Cain, 2013; Mishra & Koehler, 2006). 

Att integrera digital teknik i undervisningspraktiken är utmanande. En aktuell 
rapport från skolverket visar att svenska lärare upplever ett omfattande behov 
av kompetensutvecklingsinsatser gällande hur digital teknik ska kunna användas 
som ett pedagogiskt verktyg i undervisningen (Skolverket, 2016). Att det finns 
en utbredd osäkerhet gällande den digitala teknikens roll i undervisningen, 
bekräftas även i andra studier (Hutchison, 2012; So & Kim, 2009; Stolle, 2008). 
Den mest använda digitala tekniken är inte designad för att verka inom skola 
och undervisning. Många av de mest populära mjukvaruprogrammen är inte i 
första hand avsedda för utbildningsändamål, utan vanligtvis utformade för 
affärsverksamhet (Koehler et al., 2013). På samma sätt är webbaserade tjänster 
som bloggar, podcasts och sociala nätverkstjänster framförallt utformade för 
underhållning, kommunikation och socialt nätverkande (Koehler & Mishra, 
2009; Koehler et al., 2013). Det innebär att lärare behöver hitta metoder, 
strategier och användningsområden för att kunna anpassa den digitala tekniken 
till undervisningssituationen. Vidare förhåller det sig så, att samtidigt som det 
ställs krav på lärare att digitalisera undervisningspraktiken, är det inte specificerat 
hur denna utveckling ska gå till. Läraryrket präglas av en förhållandevis hög grad 
av autonomi (Fredriksson, 2010; Ranagården, 2009) och det praktiska 
genomförandet av att digitalisera undervisningen lämnas i hög grad åt den 



 

enskilda läraren (Grönlund, 2014; Salavati, 2016; Tallvid, 2015). Lärare möter 
alltså en situation där de ställs inför krav på att utveckla sin undervisningspraktik 
med digital teknik, samtidigt är det inte specificerat vad de ska ställa om sig till 
eller hur detta ska ske. Detta eftersom ingen har svaret, eftersom teknikinförande 
i skolan, såsom i samhället i övrigt, har tagit vägar som ingen har lyckats 
förutsäga med någon större precision (Grönlund, 2014). Istället utformas och 
utvecklas undervisningspraktiken inom den lokala skolan, liksom i det enskilda 
klassrummet, utifrån rådande förutsättningar. Det finns inga givna svar som 
vägleder arbetet, vilket kräver vad Engeström (2001) benämner som expansivt 
lärande. Engeström hävdar att individer såväl som organisationer hela tiden lär 
sig saker som varken är stabila eller förutsägbara. Vid mer genomgripande 
förändringar av organisationer behöver individer lära sig nya former av 
aktiviteter och utveckla en ny typ av arbetspraktik som är “literally learned as 
they are being created” (Engeström, 2001, s. 38) vilket är fallet inom skolan. En 
förändring av pedagogik och arbetssätt behöver komma inifrån, från dem som 
arbetar i skolan (Grönlund, 2014) och realiseras i den komplexa, dynamiska och 
handlingsrika miljö som utgör undervisningspraktiken (Mishra, Spiro, & 
Feltovich, 1996; Putnam & Borko, 2000; Salavati, 2016). Det är således där, i 
undervisningspraktiken, som utvecklingsarbetet behöver ske och följaktligen 
också där insatser lämpligen bedrivs och studeras.  

I denna avhandling undersöks lärares arbete med att utveckla sin 
undervisningspraktik med digital teknik i autentisk miljö över tid. Med 
undervisningspraktik avses de aktiviteter som lärare genomför när de utför sitt 
arbete, det vill säga klassrumsundervisning och relaterade arbetsuppgifter. 
Empirin härstammar primärt från ett treårigt aktionsorienterat 
skolutvecklingsprojekt i nordisk grundskola. Projektet hette 
“Gränsöverskridande Nordisk Undervisning” (GNU). Inom ramen för projektet 
samarbetade grundskollärare från Sverige, Norge och Danmark för att, med 
stöd av forskare, utveckla och pröva nya undervisningsmetoder, avsedda för det 
”nordiska virtuella klassrummet”. I denna kontext bedrevs 
undervisningsaktiviteter över nationsgränser med stöd av digital teknik. Lärare 
och elever från de olika länderna organiserades inom olika ämnesspecifika 
grupper för att planera, implementera och utvärdera undervisningsaktiviteter, så 
kallad digital didaktisk design, med stöd av digital teknik. I samband med projektet 
ställdes lärarna inför en ny situation, där ingen hade erfarenhet eller kunskap om 
vad det nya samarbetet skulle innebära.  

För att förstå och analysera lärares arbete med att utveckla sin 
undervisningspraktik används verksamhetsteori. Den aktivitet som studeras är 
lärares direkta arbete med att planera, genomföra, och utvärdera digital didaktisk 
design i samspel med kollegor och elever. Verksamhetsteori placerar aktiviteten i 



  

centrum (Engeström & Kerosuo, 2007; Kaptelinin & Nardi, 2006) och 
åskådliggör vad som sker i arbetspraktiken. Utifrån ett verksamhetsteoretiskt 
perspektiv förstås organisationer som verksamhetssystem, där motiv till 
handling influeras av exempelvis lagar, regler, kulturer, materiella förutsättningar 
och språk. Inom GNU-projektet förstås de samverkande lärarna som 
företrädare för olika verksamhetssystem. Dessa skiljer sig åt med avseende på till 
exempel regelverk, tillgång till digital teknik och språk. Dessa olikheter kan 
skapa svårigheter, spänningar och konflikter i arbetet, men kan också utgöra en 
möjlighet för lärande och chansen att utveckla sin praktik (Engeström, 2001; 
Vangen & Winchester, 2014). Utöver verksamhetsteori används TPACK som 
ett analytiskt ramverk för att förstå, och på ett strukturerat sätt, analysera 
komplexiteten i de aktiviteter som utförs. I avhandlingsarbetet avvänds 
verksamhetsteori för att analysera lärares aktiviteter i relation till sin kontext, och 
TPACK används för att studera hur de ingående komponenterna samverkar i 
aktiviteten.   

 

Denna avhandling syftar till att undersöka grundskollärares arbete med att 
utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik. Mer precist syftar 
avhandlingen till att undersöka hur en sådan utveckling kan identifieras, förstås och 
stödjas. Detta genom att utforska strategier för att identifiera och synliggöra en 
förändring av undervisningspraktiken över tid. Vikt läggs också vid att förstå 
lärares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik och 
belysa möjligheter, utmaningar och dilemman som lärare möter i detta arbete. 
Vidare undersöks hur utbildningsinsatser för lärare kan utformas för att stödja 
utvecklingen av undervisningspraktiken. Fokus ligger följaktligen inte på 
eleverna utan på lärarens aktivitet med att utveckla sin undervisningspraktik.  

I avhandlingen ställs följande tre forskningsfrågor: 

1) Hur kan lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens 
identifieras?  

Det finns krav på att lärare ska utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik. För 
att kunna kartlägga, förstå och analysera de aktiviteter som äger rum i 
undervisningspraktiken, samt värdera utfallet av olika satsningar, behövs strategier för att 
identifiera lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens.  

2) Hur kan lärares utveckling av sin undervisningspraktik förstås över tid 
utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt perspektiv?  



 

Trots att forskning relaterad till digitalisering av skola och undervisning har pågått i 
decennier, finns ett fortsatt behov av ökad kunskap om vad som sker när digital teknik förs in 
i undervisningspraktiken (Hutchison, 2012). Vidare har flertalet forskare efterfrågat 
longitudinella studier för att studera förändringar i undervisningspraktiken (Olofsson et al., 
2015; Orlando, 2010). Det finns följaktligen ett behov av att studera lärares arbete med att 
integrera digital teknik i undervisningspraktiken över tid.  

3) Hur kan utbildningsinsatser utformas för att stödja lärares utveckling av 
undervisningspraktiken utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och 
ämnesmässigt perspektiv?  

Det finns ett utifrån kommande tryck på lärare att utveckla sin undervisningspraktik, inte 
minst från beslutsfattare, samtidigt som många lärare efterfrågar utbildningsinsatser relaterat 
till hur de ska kunna använda digital teknik som ett pedagogiskt verktyg. Avgörande är 
därför att stödja lärares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik.  

Forskningsfrågorna är av olika karaktär och speglar både avsikten att öka 
förståelsen för samt att utveckla undervisningspraktiken. Den första frågeställningen 
är av diagnostisk karaktär, då den är inriktad mot att identifiera en utveckling av 
undervisningspraktiken. Frågan är central för att studera lärares 
utvecklingsarbete och då behövs strategier för att förstå detta arbete ”i relation 
till något”. Det vill säga en metod eller förfarande för att studera och synliggöra 
en utveckling av undervisningspraktiken. Den första frågeställningen kan därför 
betraktas som en förutsättning för de övriga två. Den andra frågeställningen är 
av mer deskriptiv karaktär och fokuserar på att förstå och beskriva lärares arbete 
med att utveckla sin undervisningspraktik över tid. Det handlar om att öka 
förståelsen för lärares vardagliga arbete i autentiska miljöer och att undersöka 
vad som sker (eller inte sker) när digital teknik förs in i undervisningspraktiken. 
Den tredje frågeställningen är sprungen ur en designambition som syftar till att 
ge implikationer som möjliggör en utveckling av undervisningspraktiken. 
Annorlunda uttryckt: hur lärares utveckling kan möjliggöras och stödjas. 
Frågeställningarna är följaktligen att betrakta som delsteg där slutmålet är att ge 
implikationer till praktiken, men där utgångspunkten är att detta måste växa 
både ur en strategi för att identifiera utveckling och ur en djupt rotad förståelse 
för den verksamhet som studeras. Studieobjektet i avhandlingen utgörs av 
undervisningspraktiken. Mer konkret uttryckt är det vad som de facto sker i 
praktiskt utförande, i klassrumssituationen, som är i fokus.  

  



  

 

Ett antal begrepp är särskilt centrala för denna avhandling och syftet med detta 
avsnitt är att klargöra dessa.  

Det finns forskare som använder begreppet ”teknik” (technology) för att 
beskriva alla typer av verktyg som kan användas i undervisningssituationer och gör 
då ingen åtskillnad mellan exempelvis datorer och digitala lärplattformar å ena 
sidan och tryckta böcker och whiteboardtavla å andra sidan (Jfr  Bates, 2015; 
Mishra & Koehler, 2006). I denna avhandling fokuseras på nyare teknik som 
används vid en digitalisering av skola och undervisning och inkluderar olika 
former av informations-, kommunikations- och administrationsteknik och 
mjukvara, såväl som hårdvara i form av datorer, surfplattor och mobiltelefoner. 
I de fall andra verktyg (analoga) avses, specificeras detta. Det finns dock en 
variation av begrepp för att beskriva skolans digitalisering. Dessa innefattar till 
exempel ”Digital teknik”, ”Informationsteknik” (IT) samt ”Informations- och 
kommunikationsteknik” (IKT). Motsvarande begrepp på engelska är ”Digital 
technology”, ”Information technology” (IT) samt ”Information and 
Communication Technology (ICT)”. Dessa begrepp används synonymt då en 
tydlig distinktion mellan begreppen saknas. I årliga rapporter gällande skolors 
digitalisering från svenska myndigheter, exempelvis skolverket och 
skolinspektionen, varierar begreppsanvändningen med tillhörande akronym. 
Ofta används ”Informationsteknik”, ”IT”, ”Informations- och 
kommunikationsteknik”, ”IKT”, samt ”digital teknik”. Även inom forskning 
används begreppen synonymt. Vissa forskare använder ”IT”, ”digitalisering” 
eller ”digitala verktyg” i publikationer på svenska, medan den svenska 
motsvarigheten till ”IKT” (eng. ICT) används i publikationer författade på 
engelska (Jfr Fleischer, 2013; Tallvid, 2015). I denna avhandling används 
begreppet ”digital teknik” alternativt ”teknik”, men synonyma begrepp 
förekommer i de enskilda artiklarna. För att beskriva lärares skapande av 
undervisningssekvenser med digital teknik används begreppet ”digital didaktisk 
design” 1. 

                                                        

1 Se avsnitt 1.2.2 ”Digital didaktisk design”.  



 

 

I denna avhandling avser digital didaktisk design utformandet av en 
undervisningssekvens (vanligtvis mellan tre till tio lektioner) som adresserar ett 
specifikt ämne inom ett visst ämnesområde (Jfr Ruthven, Laborde, Leach, & 
Tiberghien, 2009). Digital didaktisk design innefattar både planering och 
genomförande av en undervisningssekvens och återges i en designspecifikation. I 
en designspecifikation beskrivs både det övergripande syftet med 
undervisningssekvensen samt en detaljerad planering över hur den ska realiseras 
i undervisningen. 

Benämningen ”digital didaktisk design” har tidigare använts av Jahnke, 
Bergström, Mårell-Olsson, Häll, och Kumar (2017) och det finns likheter mellan 
deras perspektiv och det som präglar avhandlingen. Gemensamma 
utgångspunkter tas i att skolans digitalisering, med ökad tillgång till, och mer 
frekvent användning av, digital teknik förändrar förutsättningarna för lärande 
och lärare. Vidare tas en gemensam utgångspunkt i det skandinaviska och tyska 
begreppet didaktik, som innefattar undervisningsmetoder såväl som didaktiska 
frågor om vad som ska läras, vem som ska lära sig, när och hur (Jahnke et al., 
2017). Även begreppet design används och förstås i relation till undervisning, där 
läraren betraktas som en designer av undervisningssituationer. Det genom att 
utforma konkreta undervisningsaktiviteter, i syfte att uppnå ett visst lärmål 
(Jahnke et al., 2017). Lärare förstås som en designer av undervisning, eftersom 
läraruppdraget är av karaktären att det knappast kan detaljstyras. Istället måste 
varje lärare omsätta och realisera skolans styrdokument i den unika situation i 
vilka de verkar. 

Med digital didaktisk design vill jag betona synen på läraren som en aktiv designer 
av undervisning med digital teknik (Jfr Koehler & Mishra, 2009; Mishra et al., 
1996; Spiro & Jehng, 1990). Det innebär att undervisning med digital teknik 
betraktas som en situationsspecifik komplex process, som endast kan förstås 
och värderas i sitt sammanhang och där utfallet i praktiken är helt centralt. 
Eftersom varje undervisningssituation är unik, kräver de också unika lösningar 
(Koehler & Mishra, 2009). Det är detta perspektiv på lärares arbete med att 
utveckla sin undervisning med digital teknik som jag vill framhålla och det är 
alltså inte att betrakta som en metod eller ett ramverk (Jfr  Jahnke et al., 2017). I 
avhandlingen använder jag benämningen digital didaktisk design för att hänvisa till 
lärares undervisningsaktiviteter. I de enskilda artiklarna på engelska förekommer 
dock benämningen ”didactic design” där den digitala tekniken är implicit.   

 



  

En praktik definieras av Simonsen och Robertson (2012) som ”what people 
really do” och av Engeström och Kerosuo (2007) som en grupp människor som 
utför en kollektiv aktivitet med ett specifikt syfte eller mål. Vid införandet av 
digital teknik förändras en praktik ibland på förväntade, men oftast på 
oförutsägbara sätt (Ciborra, 2000; Simonsen & Robertson, 2012). I enlighet med 
ett verksamhetsteoretiskt perspektiv är aktiviteten helt central, det vill säga vad 
som sker genom direkt agerande i en praktik, där kunskap omsätts i praktiskt 
handlande (Engeström, 1987). I denna avhandling fokuseras på lärares 
undervisningspraktik vid användning av digital teknik. Det är först där som det 
avgörs hur ambitioner, idéer, kunskaper och förhållningssätt omsätts i faktisk 
tillämpning och blir en del av lärares agerande. Undervisningspraktiken avser 
lärares aktiviteter när de utför sitt arbete, det vill säga undervisning och 
relaterade aktiviteter. Denna praktik skapas och omskapas i samspel med andra, 
både elever och kollegor, samt villkoras av allmänna regler och föreskrifter i den 
lokala arbetskontexten.  

Nedan följer en kortfattad genomgång av avhandlingens disposition. Efter 
introduktionen ges en bakgrund till de perspektiv och initiativ som präglat 
införandet av digital teknik i skola och undervisning och hur det påverkat 
lärarrollen. Särskild vikt läggs vid de nationella satsningar som genomförts. 
Kapitlet avslutas med en sammanfattande reflektion över de utbildningsinsatser 
som bedrivits. I efterföljande kapitel redovisas och diskuteras de teoretiska 
ramverk som används i avhandlingen samt relaterad forskning. Först redogörs 
för TPACK-ramverket följt av verksamhetsteori och avslutningsvis följer en 
diskussion om att kombinera dessa ramverk. Därpå följer metodkapitlet som 
innefattar en beskrivning av den övergripande forskningsdesignen, den 
empiriska kontexten, designaktiviteter liksom dataproduktion och dataanalys. 
Kapitlet avslutas med metodreflektion och etiska överväganden. 
Nästkommande kapitel redogör för avhandlingens bidrag och innehåller både en 
sammanfattning av de enskilda artiklarna liksom hur de relaterar till varandra. I 
det avslutande kapitlet förs en diskussion om avhandlingen i sin helhet utifrån 
de tre frågeställningarna. Även avhandlingens teoretiska och praktiska bidrag 
diskuteras, följd av förslag på fortsatt forskning och slutsats. De fem individuella 
artiklarna är bifogade.  



 

Den digitala teknikens potential att reformera skola och undervisning har varit 
en viktig fråga inom forskning och utvecklingsarbete under lång tid. 
Internationella, såväl som nationella satsningar, i syfte att utveckla skolans 
verksamhet, genom införande av digital teknik har pågått i decennier. I detta 
kapitel skildras olika perspektiv på den digitala teknikens roll i undervisning som 
dominerat under olika perioder. Vidare redogörs för initiativ som tagits i syfte 
att digitalisera skolan i en svensk kontext och hur lärarrollen förändras till följd 
av skolans digitalisering, samt vilka utmaningar som relaterar till denna 
utveckling. Avslutningsvis förs en diskussion om synen på utbildningsinsatser 
som lyckade alternativt misslyckade, samt vad som karaktäriserar det 
skolutvecklingsprojekt som denna avhandling baseras på.   

 

Forskning som relaterar till digital teknik och undervisning har pågått i 
decennier. Olika synsätt på pedagogik, vad som utgör viktiga ämneskunskaper, 
liksom synen på den digitala teknikens roll i undervisningen har utvecklats över 
tid. Redan i slutet på 1950-talet växte en idé om hur digital teknik skulle 
användas i undervisning. Inriktningen kom att benämnas CAI (Computer Aided 
Instruction) och utgjorde ett perspektiv på hur datorer skulle kunna förändra 
undervisning (Koschmann, 1996). Inriktningen kom att spegla vid tidpunkten, 
utbredda uppfattningar om lärande och undervisning, som till stor del såg 
lärande som passivt förvärv av en på förhand given information (Cuban, 1993; 
Koschmann, 1996). Undervisning betraktades som en process av 
kunskapsöverföring och lärarens roll kom att bestå i att finna effektiva sätt att 
förmedla kunskap till eleverna, samt bedöma huruvida de förvärvat kunskapen 
eller inte (Cuban, 1993). Influerat av tidigare arbete av Skinner (1968) och 
Gagné (1968) kom inriktningen att bygga på att eleven utnyttjar datoriserat 
undervisningsmaterial, så kallade ”undervisningsmaskiner”, vilket skulle resultera 
i en mer stimulerad inlärningsmiljö, anpassad till den enskilda individen. 
Undervisningsmaterialet designades utifrån idén om att bryta ned en uppsättning 
lärandemål i enklare deluppgifter och sekventiella aktiviteter, vilket i slutändan 
skulle leda till att eleven uppnådde de övergripande lärandemålen. Strukturen var 
hierarkisk på så vis att eleven skulle behärska varje mål inom en sekvens innan 
denne kunde gå vidare. Det tidiga arbetet kom att fokusera på återkoppling och 
förstärkningens effekter på lärande (Coulson, Estavan, Melaragno, & Silberman, 
1962; Gilman, 1967). Forskningsfokus låg på effektivisering av undervisningen 



  

och att automatisera inlärningsprocessen. Det fanns en idé om att 
undervisningsmaskiner på sikt skulle kunna ersätta läraren. Möjligheter 
relaterade till individualisering ansågs särskilt lovande eftersom frågan om hur 
man skulle anpassa undervisning och lärande till olika gruppers behov och 
förmågor var, och är fortfarande, av relevans (Säljö, 2010).  

 

Med tiden utvecklades en delvis annan inriktning, med fokus på intelligenta 
undervisningssystem, eller ”Intelligent Tutoring System” (ITS). Under tidigt 
1970-tal kom man att intressera sig för artificiell intelligens inom utbildning 
(Carbonell, 1970), vilket medförde delvis nya förväntningar på den digitala 
teknikens roll i undervisningen. Om maskiner kunde programmeras till att 
uppvisa intelligent beteende, fanns förväntningar på att man också skulle kunna 
designa system att ikläda sig rollen av en skicklig lärare. På så vis skulle 
undervisningen kunna förbättras, genom att förse varje elev med en personlig, 
(om än artificiell) lärare (Lepper, Woolverton, Mumme, & Gurtner, 1993). 
Teknikens roll var fortsatt inriktad mot att stödja undervisning genom att 
konstruera problem, samt förse eleven med återkoppling på dennes agerande. 
Skillnaden från tidigare inriktning bestod framförallt i en mer kognitivt 
orienterat synsätt, där de intelligenta undervisningssystemen skulle användas på 
ett mer interaktivt sätt, i syfte att träna mer komplexa förmågor (Koschmann, 
1996). Fram till denna tidpunkt betraktades den digitala tekniken som ett 
verktyg för att utveckla och förfina en redan existerande syn på ämneskunskap 
och pedagogik.  

 

Efter hand kom den konstruktivistiska synen på lärande, som något som 
individen konstruerar i interaktion med omvärlden, att vinna mark (Jfr Kolb, 
1984; Piaget, 1985). Papert (1993) fick stort genomslag med sin bok 
”Mindstorms” där han redogör för sina subversiva visioner om hur digital 
teknik skulle kunna reformera skola och undervisning. Han rapporterade från 
det välkända forskningsprojektet Logo, vilket kom att bli flaggskeppet för 
programmeringsrörelsen under 1980-talet. Logo utgjorde ett 
programmeringsspråk, designat i utbildningssyfte, och innebar en ny roll för den 
digitala tekniken. Istället för att fungera som ett substitut för läraren kunde 
eleverna agera lärare åt tekniken, i och med skapandet av egna program. Genom 
programmering skulle eleven komma i kontakt med formella och abstrakta 
kunskapsområden. Eleven förväntades dock inte enbart erhålla kunskaper om 
det specifika programmeringsspråket, utan antogs även utveckla generiska 
förmågor och tankesätt som kunde överföras till en rad områden och 
utbildningsmål, som att utveckla strukturerat tänkande och problemlösning. 



 

Den digitala tekniken skulle utgöra ett redskap för att förändra pedagogiken, 
såväl som den traditionella skolan, där ämnesindelning, åldersgruppering och 
lärarrollen kunde upplösas. Istället skulle elevens eget utforskande, kreativitet, 
och egenmakt gynnas (Papert, 1993). Även om Paperts visioner om omvälvande 
förändringar av skolans struktur eller lärarens roll inte förverkligades, fick idén 
om elevcentrerad undervisning och idéer om lärare som handledare fäste.  

Baserat på idén om aktivt elevdrivet lärande kom också andra strömningar att få 
genomslag, där den sociala aspekten på lärande med stöd av digital teknik 
betonades. I kontrast till tidigare inriktningar som antog ett individualistiskt 
förhållningssätt till lärande, kom ”datorstöd för kollaborativt lärande” (eng. 
Computer Supportive Collaborative Learning) att bygga på socialt inriktade 
teorier om lärande. Den digitala teknikens roll kom att bestå i att stödja 
kunskapsutbyte och lärande i samarbete (Koschmann, 1996). Ett sådant synsätt 
gynnar undervisning som bygger på att elever gemensamt strävar efter kunskap 
och innefattar metoder som till exempel problembaserat lärande (Barrows & 
Tamblyn, 1980), experimentellt lärande (Kolb, Boyatzis, & Mainemelis, 2001) 
och projektbaserat lärande (Blumenfeld et al., 1991). Hiltz (1994) fick stort 
genomslag med boken ”The Virtual classroom” där hon rapporterar från ett 
forskningsprojekt som gick ut på att utforska och utvärdera nya 
undervisningsmetoder, baserat på datorstöd för kollaborativt lärande vid 
akademiska kurser. Utgångspunkten var att både lärare och elever verkar som 
aktiva deltagare i det virtuella klassrummet, vilket definieras som en 
undervisnings- och lärandemiljö inom ett datormedierat kommunikations-
system. Aktiviteterna innebär till exempel att studenterna deltar på föreläsningar, 
engagerar sig i gruppdiskussioner, samt genomför projekt tillsammans med sina 
medstudenter. Hiltz (1994) argumenterar för att det virtuella, till skillnad från 
det traditionella, klassrummet främjar aktivt lärande, samarbete och 
kommunikation ”många-till-många”. Utifrån detta perspektiv handlar lärarrollen 
främst om att guida elever samt uppmuntra och stödja deras eget kunskapande. 
Idag erbjuder många lärosäten världen över distansutbildning liksom öppna 
nätbaserade kurser som är fritt tillgängliga via internet. Ursprungligen var 
lärplattformar avsedda för nätbaserade distanskurser på högskolenivå, men 
används idag i allt högre grad som komplement till traditionell undervisning 
även inom grundskola och gymnasium. Uppdelningen mellan det virtuella och 
det traditionella klassrummet har delvis luckrats upp. De flesta skolor 
tillhandahåller en webbaserad kursmiljö för kommunikation mellan lärare och 
elever vilket erbjuder möjlighet till flexibelt lärande eller ”blended learning” 
(Bergmann & Sams, 2012). År 2007 lanserades begreppet ”flipped classroom” 
vilket kom att få genomslag inom forskning och skolkontext. Genom att förse 
elever med webbaserade genomgångar som hemläxa, kan de komma bättre 



  

förberedda till lektionen och lektionstiden kan nyttjas för exempelvis laborativt 
arbete, fördjupning, analys eller individuell anpassning (Milman, 2012).  

 

Under senare tid har synen på digital teknik som en ”access point” till komplex 
kunskap växt fram. Termen “access points” avser just att få tillträde till komplex 
kunskap (Edstrand, 2016; Säljö, 2010). Detta genom att användningen av digital 
teknik öppnar upp för nya sätt att presentera och bearbeta information som 
skiljer sig från traditionellt textbaserade material. Genom användning av digital 
teknik ges eleven möjlighet att lära andra saker på nya sätt. Miniräknaren kan 
betraktas som en sådan access point, eftersom den möjliggör avancerade 
beräkningar med både snabbhet och precision. Det vill säga, den erbjuder 
möjlighet för användaren att göra matematiska beräkningar som är långt mer 
avancerade än tidigare. Detta utan att användaren fullt ut behöver förstå 
uträkningsprocessen eller algoritmen bakom. På samma sätt kan man idag räkna 
ut sin klimatpåverkan, genom att ange uppgifter om ens levnadssätt utan att 
behärska algoritmerna bakom uträkningen. Man kan således ingå i komplexa 
sammanhang och få kännedom om vad ens levnadssätt innebär för 
klimatpåverkan (Edstrand, 2016). Ovanstående utgör exempel på hur 
användaren tillsammans med digital teknik kan utföra mer avancerade uppgifter, 
vilket omdefinierar vad som är möjligt, samt vilka kunskaper och förmågor som 
är viktiga att behärska (Edstrand, 2016; Säljö, 2010).  

 

De tidiga tankarna om hur individuella lärmaskiner skulle effektivisera 
undervisningen, har till stor del spelat ut sin roll. Snarare utgår diskussionen idag 
från att samhällets digitalisering är ett faktum och att det omvandlar vår syn på 
vad lärande är, liksom våra förväntningar på vad som utgör relevant kunskap. 
Digital teknik har i ökad grad kommit att accepteras och utgör en viktig del i 
undervisningssituationen. Det ter sig alltmer orimligt att bedriva undervisning 
utan att knyta an till de sätt att arbeta, kommunicera och lösa problem som finns 
i andra delar av samhället. Digital teknik utgör inte enbart ett medel för 
undervisning utan är en fundamental del av kunskapen i ett ämne. Vilka 
förmågor människor bör behärska och hur mänskliga färdigheter bör kultiveras 
omdefinieras, där vissa typer av kunskaper och färdigheter blir daterade, medan 
andra blir mer framträdande. Förmåga att memorera fakta och utantillkunskap 
tappar i betydelse, medan metakunskaper och generella kompetenser blir 
viktigare (Buckingham, 2008; Säljö, 2010). Ett skolämne är föränderligt och det 
konstrueras och definieras utifrån den tid och kontext i vilken det verkar 
(Bergöö, 2005). Vilka kunskaper som anses nödvändiga för att vara kunnig inom 
ett ämne förhandlas och omförhandlas till följd av samhällsutveckling och 



 

digitalisering. När miniräknaren slog igenom på bred front aktualiserades 
diskussionen om vad som ansågs vara nödvändig och relevant matematisk 
kunskap. På samma sätt adresseras frågor om vad det innebär att vara kunnig i 
ämnet samhällskunskap i en globaliserad och allt mer sammanlänkad värld, eller 
vad som utgör viktiga kunskaper inom historia, när lexikon och uppslagsverk 
finns tillgängliga i snart sagts varje individs telefon. Å ena sidan finns nästintill 
obegränsad information tillgänglig genom enkel informationssökning, å andra 
sidan är informationen inte pedagogiskt ”tillrättalagd”. Inom svenskämnet 
utmanas den traditionellt skrivna texten och man talar om ett vidgat text- och 
språkbegrepp som inkluderar nya medier. Det är inte tillräckligt att behärska 
kompetenser vad gäller att läsa och skriva utan också utvärdera, analysera texter 
liksom att hantera ljud- och bildbaserade texter (Kress, 2005). Det innebär inte 
att skriven text är (eller blir) oviktig, tvärt om, skriftspråk i olika former är 
centrala också i den digitala världen. Däremot utmanas den tryckta texten som 
norm. Inom naturkunskapen framhålls vikten av ”scientific literacy”, där den 
stora expansionen och exponeringen av ny kunskap gör det än viktigare att 
förstå logiken av vetenskapligt arbete och hur man kodar världen på 
vetenskapligt relevanta sätt (Wickman, 2004).   

 

Denna historiska exposé visar hur varierande idéer om digital teknik, pedagogik, 
och ämneskunskaper präglat synen på den digitala teknikens roll i 
undervisningen. Tillsammans utgör de olika komponenterna ett intrikat samspel 
med en ömsesidig påverkan på varandra. Å ena sidan har den digitala tekniken 
utvecklats och tillämpats i syfte att realisera etablerade pedagogiska visioner och 
intentioner. Å andra sidan har synen på hur undervisningen kan utformas och 
bedrivas i syfte att stödja undervisning och lärande påverkats av den tekniska 
utvecklingen. Dessutom har den tekniska utvecklingen och samhällets 
digitalisering påverkat synen på vad som utgör relevant ämneskunskap och vad 
elever behöver behärska för att stå rustade inför framtiden. Det visar hur 
integrerat och komplext samspelet mellan teknik, pedagogik och ämne är. Lärare 
ställs alltså inför en situation där den digitala tekniken inte enbart ska adderas till 
undervisningen, utan integreras i samspel med pedagogik och ämnesinnehåll. 
Allt detta resulterar i slutändan i att det ställs nya krav på lärares kompetenser.  

 

Sverige var ett av de länder som var först ut vad gäller införande av digital teknik 
i skolan. Tidigt fanns högt ställda förväntningar på att digital teknik skulle 
innebära en förändring av undervisningspraktiken, även om inriktningen för 



  

satsningarna har varierat över tid.  För över 40 år sedan inleddes den första stora 
svenska statliga satsningen på datorisering av skolan, då Skolöverstyrelsen 
initierade ”Datorn i skolan” (Riis, Bengtsson, Lennart, Pedersen, & Samuelsson, 
2000). Det tidiga projektet innefattade undervisning om datorer liksom 
datorstödd undervisning. Satsningen kom att följas upp av initiativen 
”Programvara och datorutrustning i skolan” liksom ”Datorn i undervisningen” 
som båda avsåg att införa datorer i undervisningen. Projektens omfattning och 
spridning var dock begränsad. I början av 1980-talet kom persondatorer att bli 
tillgängliga för en bredare allmänhet, samtidigt som mängden datorer i skolan 
ökade markant (Karlsohn, 2009). Inledningsvis låg fokus på att förstå datorns 
funktion och konstruktion. I slutet av 1980-talet ersattes dock begreppet ”dator” 
med ”IT” i skolans styrdokument, vilket markerade ett skifte från en ensidig 
inriktning på datorkunskap till ett bredare fokus på att bearbeta och utbyta 
information (Karlsohn, 2009). Under samma period startade, ”Styrelsen för 
Teknisk Utveckling” (STU) ett projekt för att upphandla en lämplig dator till 
den svenska skolan, på uppdrag av regeringen. Upphandlarna kom att ställa krav 
som för den tiden var ganska höga och efter flera års arbete infördes så en 
specialkonstruerad dator för skolbruk ”COMPIS” (COMPuter In School). 
Satsning satte dock begränsade avtryck på undervisningen och kritik riktades 
mot att skolorna skulle köpa in datorer vilka skilde sig avsevärt från de som 
användes ”ute i verkligheten”(Riis et al., 2000; Söderlund, 2000).  

Trots omfattande statliga investeringar för inköp av digital teknik till skolorna 
fanns det indikatorer på att den pedagogiska intentionen, att lära med istället för 
om datorer inte realiserats (Karlsohn, 2009). Undervisningen i datalära utfördes 
huvudsakligen av teknikintresserade lärare med tekniskt fokus, samtidigt som 
datorerna placerades i datasalar och avvek därmed från visionerna om en 
utveckling av arbetsformer och kritiskt tänkande (Riis et al., 2000). Mot slutet av 
1980-talet startade därför skolöverstyrelsen ett nytt projekt, denna gång med en 
pedagogisk agenda. Satsningen gick under benämningen ”Datorn och skolan” 
och hade till syfte att utforska datorns möjligheter som pedagogiskt hjälpmedel. 
Effekterna av satsningen utvärderades och resultatet tydde på att även detta 
initiativ hade begränsad effekt på undervisningen (Riis et al., 2000). Trots tre 
decennier av omfattande ekonomisk satsning av både statligt och kommunalt 
slag, var det svårt att hitta exempel på att tekniken på ett märkbart sätt förändrat 
arbetssättet i skolan. År 1994 kom IT-kommissionens betänkande ”Vingar åt 
människans förmåga” där visioner och metoder för den digitala teknikens roll i 
skola och undervisning presenterades. I mitten av 1990-talet ökade antalet 
datorer i hemmen kraftigt och i och med det ökade också kraven på att skolan 
skulle anpassa sig efter den rådande samhällsutvecklingen. Stiftelsen för 
Kunskap- och kompetensutveckling tilldelade skolan över en miljard kronor och 
satsningen resulterade i ”Fyrtornsprojektet”, där utvalda kommuner fick medel i 



 

syfte att bedriva utvecklingsarbete med avseende på införandet av digital teknik 
som ett pedagogiskt hjälpmedel i undervisningen. Erfarenheterna från 
satsningen förväntades ge spridningseffekter till kranskommunerna, likt ljuset 
från ett fyrtorn.  I urvalet av ansökningar från kommunerna premierades 
kriterier som, ”forskande arbetssätt” och ”handledande lärarroll” i 
urvalsprocessen (Riis et al., 2000). Avsikterna att förändra undervisning och 
lärande visade sig dock fortsatt svåra att realisera, men resultaten från initiativet 
är inte entydiga. Å ena sidan ansågs satsningen framgångsrik med avseende på 
den resursförstärkning och uppmärksamhet som projekten medförde, å andra 
sidan kom satsningen att ifrågasättas eftersom det var svårt att se några konkreta 
resultat beträffande erfarenhetsspridning och effekter på undervisningen 
(Karlsohn, 2009). Även nästkommande satsning ”It i skolan” (ITiS) kom att 
fokusera på lärarna och är en av de största kompetensutvecklingsinsatserna på 
skolutveckling som hittills genomförts i Sverige. ITiS var en nationell 
kompetensutvecklingsinsats avsedd för samtliga lärare inom grund- och 
gymnasieutbildning. Projektet kombinerade kompetensutveckling med 
utvecklingen av digital infrastruktur i skolor, och de lärare som deltog försågs 
med en egen dator (Karlsohn, 2009). Satsningen handlade inte enbart om att 
använda digital teknik som ett pedagogiskt verktyg, utan även om att utveckla 
skolans arbetssätt i riktning mot ett mer ämnesövergripande, elevorienterat och 
problembaserat lärande. När projektet avslutats hade drygt hälften av den 
svenska lärarkåren deltagit. Jämfört med tidigare initiativ mottogs ITiS väl av 
lärarna, sannolikt eftersom de gavs tid och möjlighet att träffas och samarbeta 
med kollegor (Jedeskog, 2005). Majoriteten av lärarna upplevde att de hade ökat 
sin medvetenhet om hur datorer kan användas i undervisning liksom att 
samarbete och diskussioner om pedagogiska frågor hade ökat (Chaib, Chaib, & 
Ludvigsson, 2004; Jedeskog, 2005; Karlsson, 2004). 

År 2006 sjösattes ”Praktisk IT- och mediekompetens” (PIM), som utgjorde ett 
webbaserat studiematerial i syfte att höja lärares IT-kompetens och erbjöds alla 
sveriges lärare. Materialet innefattade handledningar som bestod av text, bild, 
och instruktionsfilmer samt examinationsuppgifter, med inriktning mot källkritik 
på nätet, hur man producerar eget mediematerial samt grundläggande kunskaper 
om hur man arbetar i olika mjukvaruprogram. När satsningen avslutades under 
år 2014 hade projektet kommit att omfatta över 160 000 lärare. Parallellt med 
initieringen av PIM startades också den första 1:1 satsningen, det vill säga en 
dator per elev, på initiativ av fristående skolor och kommuner, med blandad 
effekt (Tallvid, 2015). År 2012 tillsattes ”Digitaliseringskommissionen” på 
uppdrag av regeringen, i syfte att främja digitaliseringen i Sverige och verka för 
att uppnå det politiska målet om att Sverige skulle bli bäst i världen på att 
tillvarata digitaliseringens möjligheter. Arbetet bestod i att göra en 
omvärldsanalys, identifiera strategiska områden som bör beaktas i politiken för 



  

digitaliseringen, samt att följa upp arbetet med de regionala digitala agendorna 
(SOU 2016:89). Nedan följer en kronologisk sammanställning (Tabell 1) av de 
senaste 40 årens viktigaste projektsatsningar på digital teknik i svensk skola 
baserat på Tallvid (2015).   

År Projekt Initiativ Målgrupp 

1974-
1979 

DIS – Datorn i skolan Skolöverstyrelsen Grundskola & 
gymnasium 450 lärare, 
8000 elever 

1979 PRODIS- Programvara 
& datorutrustning i 
skolan 

Skolöverstyrelsen Skolledare 

1980 Lgr-80 – Datalära Skolöverstyrelsen Grundskola 

1981 DUN – Datorn i 
undervisningen 

Skolöverstyrelsen Grundskola & 
gymnasium 

1981 TUDIS – 
Teknologiupphandling 
datorn i skolan 

Skolöverstyrelsen Grundskola 

1984-
1988 

Compis – datorn Skolöverstyrelsen Grundskola 

1985-
1988 

DOS – datorn & skolan Skolöverstyrelsen Högstadiet 

1994 Prop. 1994:118 – 
”Vingar åt människans 
förmåga” 

Regeringen Grundskola & 
gymnasium 

1994 KK-stiftelsen Regeringen Kommunerna 

1995 Det svenska 
skoldatanätet 

Skolverket Grundskola & 
gymnasium 

1995 Fyrtornsprojekten KK-stiftelsen 27 kommuner 

1999-
2002 

ITiS - IT i skolan Regeringen Samtliga kommuner 



 

2006-
2014 

PIM – praktisk IT-och 
mediekompetens 

Myndigheten för 
skolutveckling 

Samtliga lärare. 162 000 
lärare i 230 kommuner 
deltog. 

2006 - 1:1-satsningar Fristående skolor 
& kommuner 

Förskola, grundskola & 
gymnasium 

2012-
2016 

Digitaliserings-
kommissionen 

Regeringen  Grundskola & 
gymnasium 

 

Utöver de större statliga och kommunala initiativen för digitalisering av skola 
och undervisning har mer omfattande forskningsprojekt initierats där digital 
teknik utgör en central del, såväl som mindre omfattande satsningar så som 
kompetensutvecklingsdagar, inspirationsföreläsningar eller enskilda kurser.  

Den historiska genomgången visar att visioner och mål för att digitalisera skola 
och undervisning ofta åtföljts av investeringar i digital teknik. Dessa satsningar 
har emellertid inte förenats med initiativ för pedagogiskt utvecklingsarbete i 
samma utsträckning. Det har funnits ett missnöje med dessa insatser, som inte 
ansetts motsvara lärarnas behov (Grönlund, 2014). Investeringar i digital teknik 
är inte synonymt med skolutveckling och det finns skäl att ifrågasätta vilket stöd 
lärare givits vad gäller att möta krav på digitalisering då lärares yrkesutveckling 
och kompetensförändring hamnat i bakgrunden.  

  

Skola och lärare uppvisar likheter med andra praktiker som genomgått 
omfattande digitaliseringsprocesser. Skillnaden är dock att vid digitalisering av 
till exempel bank- eller biblioteksverksamheter finns i regel en i förväg uttalad 
och tydlig idé om hur tekniken ska användas i verksamheten (även om utfallet 
ofta skiljer sig från intentionen), vilket inte varit fallet i skolan (Grönlund, 2014; 
Tallvid, 2015). I Sverige har läraryrket präglats av en hög grad av autonomi  och 
lärare har givits förhållandevis stort handlingsutrymme vad gäller att utforma sin 
undervisning utan direkt inblandning från huvudmän (Fredriksson, 2010). I 
praktiken har detta inneburit att beslut om att digitalisera undervisningen fattats 
på politisk nivå, förvaltningsnivå, alternativt rektorsnivå, medan det praktiska 



  

genomförandet delegerats till lärare inom ramen för ordinarie verksamhet. Det 
saknas därmed tydliga mål för hur lärare ska förändra och utveckla sin 
undervisningspraktik. Ingen har svaret eftersom införandet av digital teknik i 
skolan, liksom i samhället i övrigt, tagit vägar som ingen med större precision 
kunnat förutse (Jfr Ciborra, 2000; Grönlund, 2014).  

Lärare kan dessutom anses befinna sig i en särskilt utsatt position, då deras 
uppdrag är synnerligen framåtriktat och innefattar att förbereda elever inför 
framtiden. Skolans digitalisering inbegriper därför mer än frågan om hur digital 
teknik ska användas för att stödja elevernas lärande, eller hur administrativa och 
kommunikativa arbetsuppgifter förändras. Det är alltså inte enbart lärarnas sätt 
att utföra sitt arbete som påverkas av digitaliseringen, utan även själva 
fundamentet för deras profession. Det vill säga synen på och förståelsen av de 
enskilda skolämnena påverkas också. Vilka kunskaper och förmågor som elever 
behöver utveckla inom de olika ämnesområdena omdefinieras av digitaliseringen 
och därmed är även undervisningsämnena i förändring. Man kan alltså se det 
som att själva essensen av läraryrket är i förändring, då både frågor om vad som 
ska läras ut och hur undervisningen ska organiseras utgör centrala aspekter av 
skolans digitalisering.  

Många lärare upplever sig otillräckligt rustade för att möta kraven på skolans 
digitalisering. Cirka hälften av de svenska lärarna på grund- och gymnasieskola 
uttrycker ett stort kompetensutvecklingsbehov inom flera områden relaterat till 
användningen av digital teknik. Störst kompetensutvecklingsbehov gäller hur 
man ska kunna använda digital teknik som ett pedagogiskt verktyg i 
undervisningen (Skolverket, 2016). Dessa resultat är i linje med tidigare 
forskning som visat på svårigheter att skapa undervisningssammanhang där 
digital teknik integreras i undervisningen på ett meningsfullt sätt (Hutchison & 
Reinking, 2011; Stolle, 2008). Vidare har lärare fått ägna mycket tid till att skapa 
lärresurser som saknats då läromedlen inte svarat mot lärarnas behov, samtidigt 
som den kommersiella marknaden för exempelvis applikationer också befunnit 
sig i ett utvecklingsskede (Tallvid, 2015). Tidigare initiativ har kritiserats för att 
ha initierats centralt och sakna förankring hos lärarkåren (Riis et al., 2000). 
Vidare har utbildningsinsatser också kritiserats för att alltför ensidigt fokusera på 
införande av digital teknik samt att lära sig om en specifik hårdvara eller 
mjukvara och negligera hur tekniken ska användas i undervisningen (Koehler & 
Mishra, 2009). Lärare uttrycker en frustration beträffande svårigheter att skapa 
lektionstillfällen där digital teknik utgör en integrerad del av undervisningen och 
efterfrågar kompetensutveckling på området (Hutchison, 2012; Skolverket, 
2016). Vidare framhålls samarbete, kunskapsdelning, praktiskt experimenterande 
och reflektion som viktiga faktorer för att gynna en professionell utveckling 
(Cordingley, Bell, Rundell, Evans, & Curtis, 2003; Gustavsson, 2008; Hattie, 



 

2008; Mollberg Hedqvist, 2006; Wilson & Stacey, 2004). Eraut (2002) 
ifrågasätter vilken möjlighet lärare har för reflektion inom ramen för sin 
yrkesutövning, som ofta präglas av en intensiv och handlingsinriktad 
klassrumsmiljö, samtidigt som den undervisningsfria tiden innefattar mycket 
administration och planering. Vidare finns det även forskningsresultat som tyder 
på att varken samarbete eller kollegialt lärande per automatik blomstrar i 
samband med att det ges utrymme för samverkan (Blossing, 2010; Hargreaves & 
Andersson, 1998). Läraryrket präglas fortsatt av mycket ensamarbete 
(Hargreaves & Andersson, 1998; Skolverket, 2015) även om samverkan i 
arbetslag har blivit en allt viktigare del i lärarnas yrkesutövning under senare år. 
Samverkan i arbetslag har dock snarare fokuserat på elevvårdande aktiviteter än 
fyllt en pedagogisk funktion, det vill säga utgjort ett forum för pedagogisk 
planering eller samtal om läraruppdraget (Skolverket, 2006, 2015). Istället har de 
frågor som diskuterats visat sig vara mer av praktisk karaktär än av pedagogiskt 
slag (Ohlsson, 2004). Lärare är således i detta avseende ytterst utelämnade till sig 
själva vad gäller didaktiska frågor, även om det blir allt vanligare att lärare söker 
sig till sociala medier för kunskapsdelning och informella samtal online (Lantz-
Andersson, Peterson, Hillman, Lundin, & Rensfeldt, 2017; Pålsson, 2014; 
Skolverket, 2006, 2016).  

 

Sammantaget framträder en komplex problembild vad gäller införandet av 
digital teknik i undervisningspraktiken. Å ena sidan ställs krav på lärare att 
digitalisera undervisningen, å andra sidan är det inte specificerat hur det ska ske. 
Frågan om den digitala teknikens roll är varken entydig eller lättfångad, inte 
minst då visionerna för skolans digitalisering är många och divergerande, samt 
har skiftat över tid. Lärare har ett komplext uppdrag där de ständigt behöver 
förhålla sig till samhällsförändringar i stort, och specifikt det intrikata samspelet 
mellan teknik, pedagogik och ämnesinnehåll, vilket studeras i den här 
avhandlingen.  

Samtidigt som många av de projekt som genomförts beskrivs som misslyckande, 
finns det anledning att reflektera över varför dessa bedöms som misslyckade. 
Forskning visar att förändringsarbete i allmänhet och införandet av digital teknik 
i synnerhet är ett komplext arbete där konsekvenserna är svåra att förutsäga 
(Borum & Christiansen, 2006; Ciborra, 2000; Hillman, 2011; Pierce & Stacey, 
2010; Sproull & Kiesler, 1986). Man kan ifrågasätta om inte misslyckandet delvis 
ligger i orealistiska förväntningar på hur olika insatser ska reformera skolans 



  

verksamhet. Därtill finns det forskare som är kritiska till forskning om införande 
av digital teknik i undervisning (Orlando, 2010; Somekh, 2008). Kritik har riktats 
mot att forskningen tar sin utgångspunkt i normativa antaganden om vad som 
utgör en önskvärd förändring, vilket kan utgöra ett hinder i att spåra de 
förändringar som faktiskt äger rum (Orlando, 2010; Somekh, 2008). Vikten av 
att både bedriva och studera utvecklingsarbete i skolan över tid framhålls. Detta 
då det tar tid att förändra sin yrkespraktik (Jedeskog, 2005; Orlando, 2010). 
Vidare finns det fog för att fråga sig vilka möjligheter lärare har fått för att 
utveckla sin undervisningspraktik. Initiativen kritiserats för att sakna förankring 
hos lärarkåren, för att inte motsvara lärares behov, samt för att avvika från 
empiriska resultat för vad som utgör gynnsamma strategier för 
utvecklingsarbete. Detta då insatserna varit för likriktade och därmed inte 
beaktat lärares individuella, kontextspecifika och ämnesspecifika behov, vilket 
framhållits som avgörande för att få till stånd en förändring av 
undervisningspraktiken (Daly, Pachler, & Pelletier, 2009; Harris, 2008; 
Hutchison, 2012; Hutchison & Reinking, 2011).  

Sammanfattningsvis finns det anledning att nyansera bilden av insatserna som 
misslyckade och den vanligt förekommande beskrivningen av skola och 
undervisning som trögrörlig med en eftersläpning i förhållande till 
samhällsutvecklingen. Det finns skäl att reflektera över rimligheten i 
förväntningarna relaterat till olika insatser, liksom föreställningen om vad som 
utgör en önskvärd förändring och i vilken mån de förändringar som äger rum 
identifieras. Avslutningsvis kan man reflektera över lärares förutsättningar att 
reformera sin undervisningspraktik.  

 

Utgångspunkten för detta avhandlingsarbete är att förändringsarbete med fördel 
behöver bedrivas och studeras under en längre tidsperiod och i sin autentiska 
kontext. Detta både för att främja och identifiera förändring av 
undervisningspraktiken, där den digitala tekniken betraktas som en potentiell 
resurs som kan erbjuda nya typer av digital didaktisk design, men att det inte 
nödvändigtvis är fallet (Edstrand, 2016; Kluge, Krange, & Luvigsen, 2014). 
GNU-projektet bedrivs på plats i skolan inom ramen för ordinarie verksamhet, 
vilket skiljer sig från många andra insatser som genomförts, som ofta varit 
generiska och utövats utanför klassrummet. Genom ett sådant angreppssätt kan 
den enskilda lärarens behov och förutsättningar tas i beaktande och möjliggör 
praktiskt experimenterande med nya metoder och arbetssätt i autentisk miljö, 
vilket är i linje med tidigare forskning som visat på fördelar med ett sådant 
angreppssätt (Daly et al., 2009; Harris, 2008; Hutchison, 2012; Hutchison & 
Reinking, 2011; Mollberg Hedqvist, 2006).  



 

I detta kapitel redovisas de teoretiska ramverk som ligger till grund för 
avhandlingen, liksom relaterad forskning. Avhandlingsprojektet utgörs av 
praktiknära forskning om hur lärare använder digital teknik för att utveckla sin 
undervisningspraktik. Många har försökt ringa in vad som krävs för att 
undervisa med digital teknik och uppfattningen om att teknisk, pedagogisk och 
ämnesmässig kunskap behöver integreras till en meningsfull helhet har fått stort 
genomslag, inom både utbildning och forskning. I denna avhandling används 
TPACK som ett perspektiv för att studera lärares undervisningspraktik. TPACK 
ger dock föga stöd vad gäller att förstå verksamhetsutveckling, studera 
undervisning i praktiken eller hur utbildningsinsatser kan utformas för att stödja 
lärares utveckling av undervisningspraktiken, vilket också är av intresse för 
denna avhandling. Verksamhetsteorin fyller här en viktig funktion för att förstå 
hur undervisningspraktiken (som en del av verksamheten) förändras över tid, 
liksom hur en sådan förändring kan stödjas, där verksamhetens kontext såsom, 
regler, kulturer, materiella förutsättningar och språk tas i beaktande. För att på 
ett strukturerat sätt undersöka och analysera grundskollärares arbete med att 
utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik, liksom hur en sådan 
utveckling kan identifieras, förstås och stödjas, kombineras de två teoretiska 
perspektiven. Först redogörs för TPACK följt av verksamhetsteori och 
avslutningsvis följer en diskussion om att integrera de båda ramverken.  

Utgångspunkten för ramverket är att undervisning är komplex och att läraren 
behöver kombinera och integrera sina tekniska, pedagogiska, ämnesmässiga 
kunskaper till en meningsfull helhet i undervisningssituationen. TPACK är en 
vidareutveckling av Shulman (1986) PCK-ramverk (akronym för Pedagogical 
Content Knowledge). I det ursprungliga ramverket framhåller Shulman (1986) 
att det inte är tillräckligt att som lärare vara en skicklig pedagog och ha goda 
ämneskunskaper. Läraren behöver också kunna kombinera dessa två färdigheter 
och därmed uppnå ”Pedagogical Content Knowledge”, det vill säga kunskap om 
hur man kan lära ut ett visst ämnesinnehåll.  

I TPACK-ramverket har den tekniska aspekten adderats till den kunskapsbas 
som lärare behöver för att kunna undervisa effektivt med teknik. Det är 
emellertid inte tillräckligt att läraren besitter tekniska kunskaper, istället är det i 
samspelet mellan teknik, pedagogik och ämnesinnehåll som den särskilda 



  

lärarkunskapen kan återfinnas. I Figur 1 illustreras de tre kärnkomponenterna 
(teknik, pedagogik och ämnesinnehåll) genom cirklar, det mest centrala är dock 
de fyra skärningspunkterna där kunskaperna kombineras på olika sätt: 
pedagogisk ämneskunskap (PCK), teknisk ämneskunskap (TCK), teknisk 
pedagogisk kunskap (TPK) och slutligen, alla tre: teknisk pedagogisk 
ämneskunskap (TPACK). Utöver kärnkomponenterna och de olika 
skärningspunkterna framhålls också kontexten som helt avgörande. Varje 
undervisningssituation är unik och det finns således inte en lösning på hur teknik 
ska integreras i undervisningen som fungerar för varje lärare, kurs, elevgrupp 
eller situation. Istället måste arbetet med att integrera teknik i undervisningen 
anpassas utifrån den specifika klassrumskontexten.   

 

En mer ingående beskrivning av de olika kunskaperna och deras kombinationer 
följer nedan.  

Content Knowledge (CK) avser de ämneskunskaper läraren behöver ha för att kunna 
undervisa. De innefattar till exempel betydelsefulla fakta, centrala teorier och 
begrepp som är viktiga inom det specifika ämnet. Även innehållet i 
ämneskunskaperna är kontextberoende och styrs bland annat av tidigare 
erfarenheter och elevernas kunskapsnivå.  

Pedagogical Knowledge (PK) inbegriper kunskap om undervisning och lärande, om 
metodik och pedagogik samt hur det kan appliceras i klassrummet. Det 
innefattar till exempel kunskap om hur man fångar elevers intresse, anpassar sin 



 

undervisning efter olika individers behov och strategier för att utvärdera 
elevernas förståelse.  

Technological Knowledge (TK) är en kunskap i ständig rörelse till följd av den 
tekniska utvecklingen, vilket innebär att innebörden av teknisk kunskap ständigt 
förändras, varför en snäv definition riskerar att snabbt bli föråldrad. Teknisk 
kunskap kan dock beskrivas som en förståelse för, och bemästrandet av, olika 
verktyg och dess funktionalitet. I TPACK använder upphovspersonerna en bred 
definition som innefattar både digitala och analoga verktyg. Ramverket har dock 
främst använts för att förstå och identifiera lärares kunskap med avseende på 
digital teknik (Koehler, Shin, & Mishra, 2012).  

Pedagogical Content Knowledge (PCK) innebär förmågan att väva samman 
pedagogisk kunskap och ämneskunskap. Det inkluderar kunskap om hur en 
undervisning kan anpassas till specifikt ämnesinnehåll och hur man designar 
undervisningen för att stödja elevers lärande. Vidare inbegriper det kännedom 
om vanliga missuppfattningar som förekommer inom ämnet, samt förmåga att 
knyta an till elevers tidigare kunskaper och erfarenheter.  

Technological Content Knowledge (TCK) innefattar kunskap om hur teknik och 
ämnesinnehåll ömsesidigt relaterar. Den tekniska utvecklingen påverkar hur vi 
uppfattar vår omvärld. Metaforer som härstammar från teknikdomäner, så som 
synen på hjärnan som en dator, har resulterat i nya perspektiv på komplicerade 
fenomen. På samma sätt förändras ämnen genom teknikbruk. För lärare blir det 
centralt att få kunskap om hur teknik kan användas för att illustrera, bearbeta 
och förstå ett visst ämnesinnehåll. 

Technological Pedagogical Knowledge (TPK) innebär kunskap om hur undervisning 
och lärande förändras när en specifik teknik tillämpas. Det inkluderar 
pedagogisk kunskap om möjligheter och begränsningar med olika tekniska 
verktyg och hur dessa relaterar till ens pedagogiska strategi och ens förståelse för 
hur teknik kan förändra undervisningspraktiken.  

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) innefattar kunskap om hur 
teknik, pedagogik och ämnesinnehåll samverkar, kunskap om hur ämnet 
förändras genom teknikbruk samt förståelse för hur teknik kan tillämpas i 
undervisningssituationen som en pedagogisk strategi. 

Sammanfattningsvis innebär TPACK att lärare, i sitt dagliga arbete, kan 
integrera de olika kunskapsdomänerna. Det innebär en nyanserad förståelse för 
de komplexa relationerna mellan teknik, pedagogik och ämne, samt att denna 
förståelse används för att utveckla lämpliga, kontextspecifika strategier i 
undervisningen. TPACK utgör en dynamisk och situerad kunskap, där de olika 



  

kunskapsdomänerna måste anpassas genom designinsatser för olika elevgrupper, 
ämnen och situationer.  

I detta avsnitt redovisas och granskas tidigare TPACK-forskning, med 
utgångspunkt i vilka metoder som använts för att identifiera lärares TPACK i 
tidigare studier samt vad som framhålls som viktigt för att utveckla TPACK 
enligt litteraturen. Dessa två aspekter är av särskild vikt då avhandlingen syftar 
till att undersöka hur lärares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik 
med digital teknik kan identifieras, förstås och stödjas. Avslutningsvis diskuteras den 
kritik som riktats mot TPACK som ramverk. 

 

En litteraturstudie genomfördes i syfte att identifiera, kategorisera och analysera 
tidigare forskning på ett systematiskt sätt. Under år 2013 publicerades tre 
litteraturstudier med fokus på TPACK. Dessa studier inkluderade artiklar som 
publicerats fram till år 2010, samt delar av år 2011. För att komplettera tidigare 
litteraturstudier med mer aktuell forskning valde jag därför att granska 
publikationer från år 2011 till och med år 2016. Då studier som är relaterade till 
TPACK är mycket omfattande, gjorde jag bedömningen att det var nödvändigt 
att avgränsa min sökning till en databas. Valet av databas föregicks av sökning i 
flera databaser (ERIC, Scopus och Social Sciences Citation Index) där jag 
identifierade särskilt relevanta tidskrifter, baserat på två kriterier 1) att TPACK 
behandlades (i titel, nyckelord eller abstrakt) och 2) att tidskrifterna var 
inflytelserika (utifrån ”Impact Factor”). Valet av databas föll då på Social 
Sciences Citation Index, eftersom databasen indexerar flest inflytelserika 
tidskrifter som behandlar TPACK. En bortfallsanalys genomfördes i syfte att 
kontrollera eventuell bias i urvalet.  

De sökord som användes var ”TPCK”, ”TPACK”, “technological pedagogical 
content knowledge” samt “technological pedagogical and content knowledge”. 
Endast tidskriftsartiklar författade på engelska inkluderades och den initiala 
sökningen genererade 177 artiklar. Då fokus för granskningen var att undersöka 
hur ramverket används i forskning om lärare och undervisning, ställdes 
ytterligare kriterier för inkludering, nämligen att artikeln skulle innefatta empirisk 
forskning med uttrycklig avsikt att undersöka lärares TPACK. Följaktligen kom 
de artiklar som undersökte TPACK inom andra yrkesgrupper, alternativt endast 
använde ramverket som en bakgrundsreferens, att exkluderas. För att bedöma 
huruvida artiklarna uppfyllde de uppsatta kriterierna läste jag samtliga artiklars 



 

titel, abstract och nyckelord. Om de rådde någon osäkerhet om artikeln skulle 
inkluderas eller inte lästes den i sin helhet. Totalt uppfyllde 107 artiklar 
inkluderingskriterierna och en innehållsanalys av både kvantitativt och kvalitativt 
slag genomfördes på dessa (Jfr Bryman, 2015). För att ge en samlad bild över 
forskningen, analyserades studiernas allmänna karaktäristika (exempelvis när 
studierna publicerats och i vilket typ av tidskrift) liksom vilka metoder som 
använts för att identifiera lärares TPACK. Delar av resultatet från min egen 
granskning, liksom resultatet från tidigare litteraturstudier, redogörs för nedan 
(se artikel 2 för en fullständig redogörelse av resultatet från litteraturstudien).  

 

 
Lärares förmåga att kunna kombinera teknisk-, pedagogisk- och ämnesmässig 
kunskap utgör ofta målbilden vad gäller att undervisa med digital teknik. Många 
studier genomförs i syfte att identifiera eller mäta lärares TPACK. Den 
vanligaste ansatsen för att identifiera lärares TPACK består av 
självrapporteringar. Vanligast är att lärare (eller lärarstudenter) besvarar en enkät 
där de skattar sin kunskap inom olika områden som representerar TPACK-
domänerna. Skattningen sker i regel via en 5- eller 7-gradig likert skala (t.ex. 
Agyei & Voogt, 2012; Akkaya, 2016; Bilici, Guzey, & Yamak, 2016; Dong, Chai, 
Sang, Koh, & Tsai, 2015; Sancar-Tokmak & Yanpar-Yelken, 2015; Schmidt et 
al., 2009). Påståenden är i regel av generell karaktär, exempelvis ”Jag är bra på att 
använda teknik” eller ”Jag kan anpassa min undervisning utifrån olika elever”. 
Det finns också exempel där lärare eller lärarstudenter självrapporterar hur de 
anser att de skulle agerat i olika undervisningsscenarier (Jen, Yeh, Hsu, Wu, & 
Chen, 2016) eller ombeds återge hur de har agerat i olika 
undervisningssituationer (Anderson, Barham, & Northcote, 2013; Michalsky & 
Kramarski, 2015).  

Vad gäller denna typ av studier, det vill säga kvantitativa undersökningar med 
självrapportering, är det i regel tydligt hur ramverket operationaliserats, då 
enkäter i sin helhet ofta redovisas. I dessa studier framkommer det att det finns 
en stor variation i hur ramverket tolkas och tillämpas. Detta manifesteras genom 
olikheter vad gäller till exempel hur påståenden formuleras, vilken skala som 
tillämpas, liksom vilka aspekter som innefattas. Att det finns en variation i hur 
ramverket tolkas och tillämpas är i sig inte överraskande, inte minst mot 
bakgrund av att ramverket är relativt ungt. Det medför dock att det är svårt att 
göra jämförelser mellan olika studier.  



  

Mindre vanligt, men förekommande, är studier som undersöker lärares 
prestation i olika undervisningsaktiviteter (Voogt, Fisser, Roblin, Tondeur, & 
van Braak, 2013; Willermark, 2017). Angeli och Valanides (2009) undersöker till 
exempel TPACK genom en designuppgift där lärarstudenterna ombeds att 
skapa en lektion med digital teknik, vilken kom att granskas av externa 
bedömare utifrån olika kriterier. Koh, Chai, och Tay (2014) utforskar lärares 
TPACK genom att studera lärares konversationer vid gruppbaserade 
lektionsplaneringar. Detta genom att kategorisera lärares dialoger i relation till 
TPACK-ramverket. Vidare utvecklade Harris, Grandgenett, och Hofer (2010) 
en bedömningsmatris för att identifiera lärares TPACK. Bedömningen prövades 
på lärarstudenters lektionsplaneringar. Prestationen bedömdes utifrån en 
fyrgradig skala av externa bedömare. Exempelvis ”teknikanvändning stödjer 
undervisningen optimalt” representerar den högsta nivån medan ”val av teknik 
stödjer inte undervisningsstrategin” representerade den lägsta nivån. Även andra 
forskare har kommit att använda bedömningsmatrisen för att identifiera lärares 
TPACK (Ansyari, 2015; Kafyulilo, Fisser, Pieters, & Voogt, 2015; Mouza & 
Karchmer-Klein, 2013). När lärares TPACK ska identifieras via prestation på 
undervisningsaktiviteter är det dock ofta otydligt hur ramverket 
operationaliseras. Stoilescu (2015) undersöker till exempel lärares TPACK 
genom en rad metoder: intervjuer, klassrumsobservationer och dokumentanalys. 
Utifrån datamaterialet skapades en TPACK-profil för lärare, där graden av deras 
TPACK-kunskap fastställs. Hur TPACK användes som analytiskt ramverk var 
dock oklart, eftersom författaren endast uppgav att denne ”intuitivt” bedömde 
lärares TPACK. Att det ofta råder en otydlighet i hur ramverket 
operationaliseras för att identifiera lärares TPACK hämmar en utveckling av 
ramverket, medför svårigheter att bedöma studiers giltighet, liksom begränsar 
möjligheten till kumulativitet.  

 

TPACK används ofta för att värdera utfallet av olika utbildningsinsatser för 
lärare. Många framhåller att det är svårt och utmanade att utveckla och omsätta 
TPACK. Även om lärare har kunskap och erfarenhet vad gäller att använda 
digital teknik, innebär det inte per automatik att man kan omsätta denna 
kunskap i praktisk handling (Bowers & Stephens, 2011; Polly, Mims, Shepherd, 
& Inan, 2010; So & Kim, 2009). 

Att utveckla TPACK är en omfattande process och forskare föreslår att det sker 
i sekventiella steg vilket innefattar att läraren accepterar, använder och utforskar 
digital teknik i relation till sin undervisning (Niess et al., 2009; Özgün Koca, 
Meagher, & Edwards, 2011). För att stödja lärares utveckling av TPACK 



 

betonas ofta vikten av att aktivt involvera lärare i att designa undervisning med 
digital teknik (Borko, 2004; Harris, 2008; Jen et al., 2016; Voogt et al., 2011).  

Vidare framhålls vikten av utbildningsinsatser som innefattar strategier som 
hjälper lärare att identifiera olika digitala teknikers funktionalitet och hur det kan 
integreras med pedagogik och ämnesinnehåll på ett meningsfullt sätt (Bowers & 
Stephens, 2011; Polly et al., 2010). Harris (2008) framhåller vikten av att 
TPACK-relaterade utbildningsinsatser är läroplansanknutna och startar i ett 
autentiskt ämnesmässigt eller pedagogiskt problem. Utbildningsinsatser behöver 
också vara inriktade mot att stödja lärare i deras experimenterande med nya 
idéer och metoder. Vidare behöver utbildningsinsatser för lärare beakta lärares 
visioner och expertis i klassrummet (Harris, 2008).  

 

TPACK som ramverk har kritiserats för att inte vara praktiskt användbart, 
varken i forskning eller utvecklingsarbete. Ramverket har kritiserats för att sakna 
relevans inom pedagogisk forskning eftersom det inte presenterar strategier för 
att bedriva undervisning i linje med målbilden (Archambault & Barnett, 2010). 
Forskare har också ifrågasatt om TPACK-ramverket inte snarare förvirrar och 
gör teknikintegration mer svårgripbar än tidigare (Brantley-Dias & Ertmer, 
2013). Kritik har riktats mot att det i praktiken är svårt, alternativt omöjligt, att 
urskilja de olika kunskapsdomänerna, samt att definitionerna är både otillräckliga 
och oprecisa (Archambault & Barnett, 2010; Graham, 2011). Särskilt 
teknikdomänen har kritiserats för att vara allt för otydlig, genom att innefatta 
alla typer av verktyg (Cox & Graham, 2009; Graham, 2011). Även 
upphovspersonerna tillstår att ramverket brister i att definiera de ingående 
komponenterna (Koehler, Mishra, Kereluik, Shin, & Graham, 2014). Samtidigt 
framhåller Mishra och Koehler (2006) att en vid definition av teknik är 
nödvändig för att inte riskera att bli förlegad till följd av snabb teknisk 
utveckling.  

Rosenberg och Koehler (2015) riktar istället kritik mot TPACK-forskningen. De 
framhåller att även om kontexten beskrivs som central för ramverket, både av 
dess grundare (Koehler & Mishra, 2008; Koehler et al., 2014; Mishra & Koehler, 
2006) och av andra forskare (Angeli & Valanides, 2009; Doering, Veletsianos, 
Scharber, & Miller, 2009; Koh, Chai, & Tsai, 2014) negligeras den ofta i 
TPACK-studier. Mishra och Koehler (2006) identifierar exempelvis 
ämnesinnehåll, årskurs, elevers bakgrund och tillgången till teknik som viktiga 
faktorer som villkorar vilken typ av undervisning som är möjlig och lämplig att 
genomföra. Det gör TPACK till en kontextbunden och situerad form av 



  

kunskap (Koehler & Mishra, 2005). Kontexten fortsätter dock att utgöra en 
eftersatt och outforskad del av ramverket. Rosenberg och Koehler (2015) 
efterfrågar forskning som tar kontexten på allvar och uppmanar forskare att 
spendera tid i den komplexa miljö som utgör undervisningspraktiken. Detta för 
att skapa förståelse för de villkor i vilka undervisning med teknik blir gynnsam 
och utmanar forskare att utveckla strategier för att identifiera TPACK, där 
hänsyn tas till kontexten. För att ytterligare förstärka förståelsen för kontextens 
betydelse uppmanar de forskare att inte stanna vid att identifiera de kontextuella 
faktorer som kan ha en inverkan på undervisningen, utan att också undersöka 
hur och varför de påverkar undervisningen. 

Trots den kritik som riktats mot ramverket är utgångspunkten för denna 
avhandling att TPACK-ramverket har potential att vara värdefullt både inom 
utvecklingsarbete och inom forskning. Detta genom att framhålla interaktionen 
mellan teknik, pedagogik och ämnesinnehåll. Sammanfattningsvis finns dock tre 
huvudsakliga brister med ramverket och hur det använts i empiriska studier. För 
det första är ramverket eftersatt med avseende på att förstå och identifiera de 
olika kunskapsdomänerna i praktiken. För det andra utgör kontexten ett 
försummat område i empiriska studier. För det tredje ger ramverket litet stöd 
gällande hur utbildningsinsatser kan utformas för att stödja lärares utveckling av 
undervisningspraktiken.  

 

 

Verksamhetsteori beskriver mänsklig såväl som organisatorisk verksamhet, 
vilket är väl i linje med avhandlingens fokus på undervisningspraktiken och där 
lärares arbete med att planera, genomföra och utvärdera undervisning med 
digital teknik är i centrum. För att studera lärares utveckling av 
undervisningspraktiken, behöver en förändring studeras över tid, med fokus på 
de aktiviteter som äger rum. Det vill säga faktiskt agerande och för detta 
ändamål är verksamhetsteori lämplig. Verksamhetsteori har utvecklats över tid 
med olika företrädare i spetsen, till vad som i skrivande stund kommit att kallas 
för ”tredje generationens verksamhetsteori” (Engeström, 1987) vilket utgör 
utgångspunkten för denna avhandling.  

Den första generationen av verksamhetsteori utgick från Vygotskys (1980) idéer 
om att lärande påverkas av det kulturella och sociala sammanhang som 
individen befinner sig i. Vygotsky introducerar begreppet mediering för att 
förklara samverkan mellan människor och de kulturella redskap som människor 



 

använder för att agera i omvärlden. Enligt Vygotsky medieras mänskliga 
aktiviteter genom användningen av verktyg - både konceptuella verktyg, så som 
språk och fysiska verktyg, så som teknik. Dessa verktyg både möjliggör och 
begränsar aktiviteter. Enligt detta synsätt är subjektet och miljön oskiljaktiga.   
Mänsklig aktivitet kan centreras till en triad bestående av subjekt, objekt och 
verktyg (Engeström, 1987). Subjektet är den individ eller grupp som studeras, 
verktyget är de medierade artefakterna. Objektet utgörs av målet eller motivet 
för aktiviteten. Verktyg är grundläggande för utvecklingen av det mänskliga 
sinnet och lärande sker i vardagliga aktiviteter i samspel mellan individer och 
verktyg.  

Den andra generationens verksamhetsteori består av en förflyttning av fokus – 
från individen till kollektivet. Leontiev framhåller att den enskilda individen inte 
utgör en tillräcklig analysenhet, istället fästs vikt vid kulturella och tekniska 
aspekter av mänskligt handlande och fokuseras på kollektiva aktiviteter som 
riktas mot ett visst objekt (Kaptelinin & Nardi, 2006).  

Baserat på dessa teoretiska arbeten utvecklar Engeström den tredje 
generationens verksamhetsteori, som fokuseras på organisationer eller 
verksamheters utveckling. Engeström (2001) hävdar att det mest intressanta 
lärandet är av den karaktären att det saknas givna svar angående vad som ska 
läras och framhåller att individer liksom organisationer hela tiden lär sig saker 
som varken är stabila eller är möjliga att förutse. Engeström (2001) introducerar 
begreppet ”expansivt lärande” för att beskriva denna typ av lärande. Expansivt 
lärande fångar den typ av lärande som fordras, då lärare ställs inför en ny 
utmaning vad gäller att utveckla sin undervisning med digital teknik, där det 
saknas på förhand givna svar om hur det ska realiseras.  

Utgångspunkten är att mänsklig aktivitet inte utgör en isolerad företeelse utan 
förekommer inom ett verksamhetssystem. Ett verksamhetssystem kan utgöras 
av en organisation eller en grupp individer som gemensamt arbetar för att lösa 
en uppgift. I detta avhandlingsarbete avses nordiska grundskollärare och de 
aktiviteter som sätts i fokus är lärares arbete med att planera, genomföra och 
utvärdera digital didaktisk design. Detta sker inom ramen för ett 
verksamhetssystem som innefattar sex olika element, vilka karaktäriserar och 
influerar arbetet. Elementen utgörs av: objekt, subjekt, verktyg, 
praktikgemenskap, arbetsdelning och regler (Engeström, 1987; Engeström, 
2001). Objekt avser de motiv som driver verksamheten framåt, det kan vara av 
fysiskt, symboliskt, internt och externt slag. I föreliggande arbete utgörs objektet 
av det kollektiva motivet att bedriva undervisning med digital teknik i en ny 
kontext. Subjekten består av individen eller den grupp av individer som arbetar 
gemensamt för att uppnå ett specifikt mål, i detta fall avses lärare. Verktyg, 
används av subjekten för att uppnå objektet och kan vara symboliska så väl som 



  

fysiska, i detta specifika fall är digital teknik helt centralt. Praktikgemenskap avser 
deltagare i verksamhetssystem som delar samma objekt. I denna kontext avses 
lärare, elever, forskare, rektorer och IT-pedagoger. Arbetsdelning involverar både 
den horisontella fördelningen av arbetsuppgifter mellan medlemmar i 
praktikgemenskap, samt den vertikala fördelningen av status, makt och position 
i gruppen. Regler syftar både på explicita och implicita normer, konventioner och 
sociala relationer som både möjliggör och begränsar subjektets handlingar. I 
denna kontext avses exempelvis läroplaner, kursplaner och timplaner.  

 

Verksamhetssystem utvecklas genom att spänningar och motsättningar uppstår 
inom och mellan aktiviteter (Engeström, 2001). I den tredje generationens 
verksamhetsteori utgör (minst) två interagerande verksamhetssystem 
analysenheten, vilket möjliggör att fokusera på de utmaningar och möjligheter 
som uppstår vid inter-organisatoriskt lärande (se Figur 2). I avhandlingsarbetet 
möjliggörs ett sådant inter-organisatoriskt lärande i samband med att lärare från 
olika skolor och länder kollektivt ska bedriva undervisning i det nordiska 
virtuella klassrummet. När subjekten (lärarna), som är involverade i de olika 
verksamhetssystemen deltar i öppna diskussioner och reflekterar över sina 
handlingar, kan ett expansivt lärande uppstå (Engeström, 1987). Expansivt 
lärande förstås som en process som initieras genom att någon börjar ifrågasätta 
etablerade former och betraktas som komplett då en genomgripande förändring 
av en praktik har befästs.  

 
 
 

 

Subjekten både präglas av det kollektiva verksamhetssystemet i vilket de ingår, 
samtidigt som deras handlande påverkar verksamhetssystemet. Skillnader inom 
respektive system med dess ingående element, kan skapa gränser och 
motsättningar i det kollektiva arbetet. Det är just dessa motsättningar som är 
orsaken till att samarbetet kan bli gynnsamt. Det är när individer kollektivt 



 

arbetar för att lösa dessa motsättningar som det expansiva lärandet möjliggörs 
(Engeström, 2001). Expansivt lärande kan förstås och beskrivas som en 
idealtypisk cykel som innefattar sju faser: 1) ifrågasättande av etablerad praxis 
och befintlig kunskap 2) en analys av den nuvarande situationen, 3) utforma nya 
lösningar, 4) undersöka och utvärdera de nya lösningarna, 5) implementera de 
nya lösningarna i det dagliga arbetet, 6) reflektera över och utvärdera processen, 
samt 7) befästa en ny praktik (Engeström, 2001).  

I denna avhandling synliggörs nordiska grundskollärares arbete med att utveckla 
sin undervisningspraktik i det ”nordiska virtuella klassrummet”. Här förstås de 
samverkande lärarna som företrädare för olika verksamhetssystem. De har olika 
historia och skiljer sig åt exempelvis med avseende på regelverk, såsom 
kursplaner och nationella såväl som lokala regler, tillgång till digital teknik och 
språk. Sådana olikheter har en central betydelse för att analysera lärares 
kollektiva arbete med att utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik. 

 

Verksamhetsteori används inom olika vetenskapliga områden och har sedan 
1990-talet mött ett stadigt intresse inom informatikfältet (Bødker & Petersen, 
2000; Korpela, Soriyan, & Olufokunbi, 2000; Kuutti, 2005). Verksamhetsteori 
har används för att studera och analysera verksamhetsutveckling och lärande 
inom olika organisationer, som polis (t.ex. Karanasios & Allen, 2014) sjukvård 
(t.ex. Constantinides, 2012; Engeström, 2001), rättsväsende (Haavisto, 2002) 
och skola (t.ex. Engeström, 2008; Karanasios & Allen, 2014; Kuure et al., 2016; 
Mäkitalo & Säljö, 2009).  

Studier visar att expansivt lärande kan uppstå när subjekt ställs inför en ny 
situation eller uppgift och att motsättningar är avgörande för ett sådant lärande 
(Engeström & Sannino, 2010). I en studie från år 2016 argumenterar dock 
Rantavuori, Engeström, och Lipponen för att verksamhetsteori måste omsättas 
till metoder eller förfaringssätt som medför en systematisk empirisk analys av 
expansivt lärande. De efterfrågar forskning som bidrar med metoder för att 
spåra förändringar av verksamheten (det vill säga identifierar och analyserar 
expansionen av objektet). I syfte att bidra med ett metodologiskt 
tillvägagångssätt, använder de en integrerad analys. De spårar expansivt lärande 
genom att studera förhållandet mellan olika lärandeaktiviteter med olika typer av 
sociala interaktioner. På samma sätt görs en integrerad analys i denna 
avhandling, där TPACK utgör ett analysverktyg för att studera expansion av 
objektet.  



  

Verksamhetsteori har kritiserats för att huvudsakligen fokusera på observerbara 
aktiviteter och negligera individens kognitiva processer (Minnis & John-Steiner, 
2001; Wheelahan, 2004; Yamagata-Lynch, 2010). Vidare har verksamhetsteori 
kritiserats för att förbise det bredare sociala sammanhanget i vilket ett 
verksamhetssystem verkar. Kritik har riktats mot att teorin inte i tillräckligt hög 
grad adresserar grundläggande frågor om makt och sociala motsättningar och 
således försummar maktaspekten och hur det villkorar subjektens 
handlingsmöjligheter (Avis, 2009; Langemeyer & Roth, 2006).  

Engeström (2001) hävdar dock att även om individuella aktiviteter förstås som 
omgivna av en kulturell och historisk kontext, är det individer som ifrågasätter 
etablerad praktik och detta utgör själva utgångspunkten för utveckling och 
lärande. Min bedömning är att verksamhetsteori utgör ett lämpligt teoretiskt 
ramverk för det fenomen jag vill studera, det vill säga lärares arbete med att 
utveckla sin undervisningspraktik. Genom att använda mig av multipel 
dataproduktion, där observationer kompletterats med intervjuer och reflektioner 
har jag möjlighet att fånga fler aspekter än de som är direkt observerbara. Vidare 
menar jag att ett maktperspektiv ryms inom ramen för teorin med dess betoning 
på spänningar och motsättningar (Jfr Engeström, 1987; Engeström, 2001; 
Rantavuori, Engeström, & Lipponen, 2016).   

 

För att undersöka lärares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik med 
digital teknik i autentisk miljö och över tid används de båda ramverken. 
Verksamhetsteori med expansivt lärande används för att förstå den situation 
som lärare ställs inför när de ska utveckla sin undervisning med digital teknik. 
Det är en situation eller en uppgift som måste definieras av läraren själv och 
som saknar ett förutbestämt tillvägagångssätt för att lösa uppgiften. Dessutom 
ställdes lärarna som förekommer i denna avhandling inför en situation som 
innebar att de skulle bedriva inter-organisatoriskt samarbete, där lärare från olika 
skolor (och länder) skulle samarbeta. För att förstå utvecklingen inom denna 
kontext är verksamhetsteori lämplig. Detta eftersom teorin syftar till att 
analysera just inter-organisatoriskt lärande, där verksamheter möts och 
respektive verksamhets beskaffenhet (så som drivkrafter, regler och verktyg) tas 
i beaktande. Verksamhetsteori är passande för att förstå verksamhetsutveckling. 

Som Rantavuori et al. (2016) framhåller behöver dock verksamhetsteori 
omsättas till metoder och förfaranden som möjliggör en systematisk empirisk 



 

analys. Det vill säga som möjliggör sätt att spåra och förstå expansivt lärande, 
genom att identifiera en expansion av objektet. För detta syfte föreslår de en 
integrerad analys av olika ramverk. På liknande sätt görs en integrerad analys i 
föreliggande arbete, där TPACK används som ett domänspecifikt analysverktyg 
för att studera expansionen av objektet. Detta för att förstå förändringar av 
verksamheten ”i relation till något” det vill säga en målbild.  TPACK utgör ett 
analysverktyg för att systematiskt studera lärares digitala didaktisk design genom 
att utforska om och hur de olika komponenterna teknik, pedagogik och ämne 
adresserades och integrerades. Det ger en ögonblicksbild av 
undervisningssituationen vid en given tidpunkt. För att identifiera huruvida det 
sker en utveckling av undervisningspraktiken, görs upprepade analyser av lärares 
digitala didaktiska design under en längre tidsperiod.  

Syftet med att integrera verksamhetsteori och expansivt lärande med TPACK är 
att adressera de svagheter som framhålls inom respektive ramverk. Inom 
verksamhetsteori framhålls behovet av att tillämpa metoder som möjliggör en 
systematisk empirisk analys av expansivt lärande (Rantavuori et al., 2016). Inom 
TPACK framhålls vikten av att förstå hur de olika kunskapsdomänerna kan 
identifieras i praktiken och av forskning som tar hänsyn till kontexten 
(Rosenberg & Koehler, 2015).   

Verksamhetsteori utgör en teori för att förstå och analysera lärande, baserad på 
idén om lärande som en kollektiv och handlingsorienterad aktivitet, som äger 
rum i en historisk och social kontext. TPACK utgör ett konceptuellt ramverk, 
som deklarerar vilka kunskaper lärare behöver för att kunna undervisa på ett 
meningsfullt sätt. Ramverken delar fundamentala utgångspunkter. Både inom 
verksamhetsteori och TPACK sammanförs de tekniska och de sociala 
perspektiven i ett och samma ramverk. Att integrera det tekniska och det sociala, 
vittnar om en gemensam grundläggande förståelse för teknikens roll som  
varken negligeras eller privilegieras, över det sociala (Karanasios & Allen, 2014; 
Orlikowski, 2005). Vidare förstås lärande som en dynamisk process som är i 
ständig utveckling. Dessutom framhålls kontexten som avgörande inom de båda 
ramverken. I verksamhetsteori förstås och analyseras lärandet inom en historisk 
och social kontext. I TPACK framhålls lärares tekniska, pedagogiska, 
ämneskunskap som situerad, i den meningen att den är starkt kopplad till den 
sociala och historiska kontext i vilken undervisningen bedrivs.  

Samtidigt finns grundläggande skillnader mellan ramverken, då verksamhetsteori 
tar sin utgångspunkt i verksamheter och i kollektiva aktiviteter, medan TPACK 
tar sin utgångpunkt i den enskilda läraren. I denna avhandling används dock inte 
TPACK för att analysera lärares individuella kunskap, istället operationaliseras 
ramverket för att studera lärares arbete med att skapa digital didaktisk design med 
fokus på hur lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kunskaper omsätts i 



  

undervisningssituationen. Avsikten är följaktligen att de integrerade ramverken ska 
komplettera varandra. Detta genom att TPACK fungerar som ett 
domänspecifikt ramverk för att identifiera en expansion av objektet, samtidigt 
som verksamhetsteori används för att besvara frågan om hur en utveckling av 
undervisningspraktiken kan förstås och stödjas. 

 



 

I detta kapitel redovisas och diskuteras avhandlingens övergripande 
forskningsdesign, kontext för dataproduktion, designaktiviteter och 
intervention, de metoder som tillämpats, samt analys. Därefter ges en 
metodreflektion följd av etiska överväganden.  

 

I denna avhandling utgör lärares faktiska agerande i undervisningspraktiken det 
primära intresset och studieobjektet. Det är följaktligen det arbete som jag vill 
bidra till att skildra och utveckla. För det ändamålet lämpar sig verksamhetsnära 
forskning i samverkan med lärare, varför en aktionsorienterad ansats valts. Detta 
då aktionsforskning erbjuder en möjlighet att studera undervisningspraktiken på 
nära håll och samtidigt vara en del av utvecklingsarbetet. Aktionsforskning är en 
förändringsorienterad ansats (Susman, 1983) och bygger på ett nära samarbete 
mellan forskare och praktiker (Avison et al., 1999; Baskerville, 1999; Greenwood 
& Levin, 2006).  

Eftersom aktionsforskning sammanfogar forskning och praktik, har ansatsen 
möjlighet att producera forskningsresultat med hög relevans (Baskerville & 
Wood-Harper, 1998; Baskerville & Wood-Harper, 1996) och erbjuder en 
möjlighet att överbrygga potentiell diskrepans mellan forskning och praktik. 
Detta eftersom fokus är på verksamma lärare och de problem som uppkommer 
i samband med yrkesutövandet (Burkhardt & Schoenfeld, 2003; Somekh, 1995). 
Forskningen blir därför handlingsinriktad och direkt, mot bakgrund av att de 
resultat som förvärvats omedelbart kommer verksamheten till del. 

Den aktionsorienterade ansats som antas i denna avhandling är i linje med vad 
som kommit att karaktärisera aktionsforskning inom informatikfältet (Jfr  
Baskerville, 1993; Baskerville & Wood-Harper, 1998; Mathiassen, Chiasson, & 
Germonprez, 2012). Baskerville och Wood-Harper (1998) beskriver att det finns 
en mångfald av aktionsforskningsmetoder inom informatikfältet, som skiljer sig 
åt med avseende på vad som utgör det primära målet med arbetet eller forskares 
roll. I sin bredaste bemärkelse liknar dock aktionsforskning ett projekt där 
forskare genomför ett ostrukturerat fältexperiment på sig själva tillsammans med 
andra (Baskerville & Wood-Harper, 1998). Vidare kännetecknas 
aktionsforskning, oavsett inriktning, av att den både syftar till att bidra till 
praktisk problemlösning, såväl som vetenskaplig kunskap och att förändringar i 



  

en social miljö undersöks, samt att forskaren genomför interventioner 
(Baskerville & Wood-Harper, 1998). Forskarrollen har följaktligen varit tvådelad 
och har dels inneburit att stödja lärares arbete med att utveckla undervisningen 
och dels varit inriktad mot att bedriva forskning genom att systematiskt 
producera, analysera och presentera empiriska data.  

I sammanhanget blir det därför motsägelsefullt att tala om en datainsamling, då 
jag samtidigt är av uppfattningen att fältet och data konstruerats (Emerson, 
Fretz, & Shaw, 2001). Eftersom jag antagit en aktiv roll i projektet har jag också 
varit en del av det jag beforskat och i denna dokumenterande och rapporterande 
roll fått karaktären av medkonstruktör (Hammersley & Atkinson, 2007; 
Järvinen, 2012). Empirin kan därmed inte betraktas som något som utan vidare 
samlas in, utan den skapas tillsammans av forskare och praktiker inom ramen 
för det som avses studeras.  

Utöver att systematiskt producera, analysera och presentera empiriska data, har 
forskarrollen varit riktad mot att stödja lärarna i sin yrkesutövning på olika sätt 
och att tillsammans utveckla undervisningen. Ansatsen har inneburit ett iterativt 
förfarande som startat i att identifiera de primära problem som är orsakerna till 
organisationens önskan att förändras och har åtföljts av att forskare tillsammans 
med lärare planerat, implementerat och utvärderat undervisning. Vidare har de 
deltagande forskarna kontinuerligt arbetat med att specificera lärdomar från 
projektet, vilket legat till grund för direkta åtgärder i det praktiska arbetet samt 
offentliggjorts i rapporter och vetenskapliga publikationer (Jfr  Davison, 
Martinsons, & Kock, 2004; Susman & Evered, 1978). Den aktionsorienterade 
ansatsen med det iterativa arbetssättet har inneburit att analys har skett 
kontinuerligt under forskningsarbetet och givit nya insikter under arbetets gång.  

Det finns många fördelar med en aktionsorienterad, longitudinell kvalitativ 
undersökning. Ansatsen gör det möjligt att förfina och anpassa frågeställningar 
samt att utveckla forskningsmetoden. En aktionsorienterad ansats innebär också 
en möjlighet att studera lärares och elevers aktiviteter i en autentisk miljö och 
därmed få tillgång till deras perspektiv och förståelse av verksamheten (McKay 
& Marshall, 2001). Det är utifrån dessa aspekter som ansatsen valts. Det ska 
dock framhållas att aktionsforskning också mött kritik, bland annat för att 
integrering av forskning och praktik begränsar möjligheterna att utöva kontroll 
över faktorer som är relevanta för forskningen, svårigheter för forskare att 
bibehålla distansen till den praktik man studerar, samt att det kan vara 
tidskrävande att få fram vetenskapliga resultat (Jfr Baskerville & Wood-Harper, 
1996; Denscombe, 2009).  

Vidare har aktionsforskning, i likhet med utvecklingsprojekt i allmänhet, haft 
svårighet vad gäller att få till förändringsprocesser som är varaktiga över tid, när 



 

finansieringen tagit slut och forskarna lämnat (Braa, Monteiro, & Sahay, 2004; 
Lyytinen & Fomin, 2002). En mer utförlig diskussion om möjligheter och 
utmaningar med ansatsen förs under avsnittet för metodreflektion. 

 

 

Grunden för avhandlingen baseras på tre olika kontexter, vilka redogörs för 
nedan (se Figur 3). Huvudsakligen bygger avhandlingen på empiri från GNU-
projektet varför störst vikt läggs vid att ge en bakgrundsbeskrivning från detta 
arbete och det är också inom ramen för GNU-projektet som jag agerar och 
intervenerar i undervisningspraktiken. Mitt deltagande i GNU-projektet 
föregicks dock av en initieringsfas. Den gick ut på att skapa en praktisk och 
teoretisk förförståelse för, och problematisering av, att utveckla 
undervisningspraktiken med digital teknik, utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och 
ämnesmässigt perspektiv. Den praktiska förförståelsen och problematiseringen 
skedde inom ett annat skolutvecklingsprojekt i syfte att utveckla 
ämnesundervisning med digital teknik. Den teoretiska förförståelsen och 
problematiseringen innebar att jag granskade relevant forskningslitteratur.  
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I avhandlingsarbetet genomfördes initialt en problembeskrivande undersökning, 
där jag intervjuade lärare som var i slutskedet av ett skolutvecklingsprojekt.  
Målet med projektet var att utveckla lärares ämnesundervisning med stöd av 
digital teknik och utbildningsinsatsen skedde både i samarbete med kollegor och 
forskare på plats i klassrummet. Projektet hade alltså många likheter med GNU-
projektet. Jag såg därför möjligheten att förvärva en förförståelse för hur lärare, 
som var i slutskedet av ett liknande projekt, upplevde utbildningsinsatser. 
Kontexten, det vill säga lärare som var i slutskedet av ett skolutvecklingsprojekt, 
var viktigt utifrån den aspekten att lärarna kunde ge initierade perspektiv på de 
utmaningar och dilemman som de mötte.  

Intervjustudien erbjöd möjligheter till att få en praktisk förförståelse för, och 
problematisering av, utbildningsinsatser med avsikt att utveckla lärares tekniska, 
pedagogiska och ämnesmässiga kompetens. Syftet med studien var att utforska 
lärares syn på kompetensutvecklingsinsatser, relaterat till att integrera digital 
teknik i undervisningen. Genom semistrukturerade enskilda intervjuer sökte jag 
förståelse för de omkringliggande villkor som stödjer, alternativt hämmar lärares 
möjlighet till utveckling av undervisningspraktiken med digital teknik. Totalt 
genomfördes 17 intervjuer med grundskollärare. Samtliga lärare var verksamma i 
Västsverige och intervjuades på sina arbetsplatser. Totalt representerade lärarna 
tio grundskolor i varierande socioekonomiska miljöer.  

 

Initialt genomfördes även en teoretisk problembeskrivande undersökning i form 
av en litteraturstudie där jag undersökte hur TPACK som analytiskt ramverk 
använts i tidigare forskning. Studien föddes utifrån ett behov av att hitta 
strategier för att identifiera lärares utveckling av undervisningspraktiken i 
relation till användning av digital teknik. Syftet med studien var att undersöka 
hur TPACK-ramverket använts för att identifiera eller synliggöra lärares 
TPACK inom aktuell forskning. Totalt granskades 107 vetenskapliga artiklar, 
publicerade i internationella tidskrifter mellan år 2011 och 2016. 
Litteraturstudien knyter an till analysarbetet inom GNU-projektet, där lärares 
utveckling av undervisningspraktiken belyses utifrån TPACK.  

 



 

Gränsöverskridande Nordisk Undervisning (GNU) var ett EU-finansierat 
aktions- och skolutvecklingsprojekt i nordisk grundskola. Projektet pågick under 
tre år mellan 2011–2014. I projektet samarbetade lärare och forskare från 
Sverige, Norge och Danmark för att utveckla och pröva nya 
undervisningsmetoder lämpade för det ”nordiska virtuella klassrummet”. I 
denna undervisningskontext bedrevs undervisningsaktiviteter över 
nationsgränser med stöd av digital teknik. Lärarna deltog tillsammans med sina 
elever från årskurs fem till årskurs nio inom ämnena modersmål, matematik, 
samhällskunskap och naturkunskap. I likhet med Sverige återfinns kraven på att 
digitalisera skola och undervisning inskrivet i styrdokument från Norge och 
Danmark. Sedan 2006 har man i styrdokumenten för skolan i Norge jämställt 
förmågan att kunna hantera digital teknik med förmågan att kunna läsa, skriva 
och räkna. I Danmark har man sedan år 2011 en nationell IT-policy där det 
fastslås att alla elever ska vara anslutna till internet och arbeta med IT inom 
samtliga ämnen.  

I projektet representerade lärarna tre länder, sju kommuner och 13 skolor. 
Totalt medverkade 66 lärare vilka fördelades enligt följande: 27 inom 
modersmål, 22 inom matematik, 10 inom samhällskunskap och 7 inom 
naturkunskap. Totalt medverkade över 1000 elever. Forskarna representerade 
fyra universitet/högskolor, ett i Sverige, ett i Danmark och två i Norge. 
Universiteten var alla lokaliserade i samma region som de involverade 
grundskolorna, i syfte att stödja ett nära samarbete mellan de nationella lärarna 
och forskarna. Totalt medverkade 32 forskare vilka var specialiserade inom IT 
och lärande, ämnesdidaktik och skolledning.  

Lärarna och forskarna organiserades i olika gränsöverskridande grupper som 
innefattade deltagare från två eller alla tre länderna, så kallade ”designteam” för 
att bedriva undervisning. I dessa grupper samarbetade lärare, elever och forskare 
från de olika länderna, inom ett ämne, med att genomföra undervisning i det 
nordiska virtuella klassrummet. Under projektet fanns totalt 37 designteam. En 
översiktsbild av projektet presenteras i Tabell 2.  

 

 

  



  

 

Översikt GNU-projektet    
Nationer 3 
Ämnen 4 
Kommuner 7 
Grundskolor  13 
Universitet  4 
Lärare 66 
Elever >1000 
Forskare 32  

Förutom denna primära konstellation av designteam organiserade sig forskarna i 
ytterligare konstellationer. Forskare från Sverige, Norge och Danmark 
samarbetade inom sina respektive ämnesgrupper (modersmål, matematik, 
samhällskunskap och naturkunskap) för att diskutera och samarbeta kring 
ämnesrelaterade frågor. Vidare organiserades även forskare i lokala 
konstellationer (på varje universitet/högskola) där forskare från de olika 
ämnesgrupperna, skolledning och IT-koordinatorer möttes och diskuterade 
projektspecifika frågor.  

  

Projektet var som tidigare nämnts EU-finansierat och projektmedlen söktes 
gemensamt av forskare, skolledare och utvalda lärare. Projektet var alltså inget 
som pålagts de aktuella skolorna i efterhand utan skapandet av projektets 
utformning och inriktning skedde genom gemensamt arbete. Projektledningen 
utgjordes dock av forskare och bestod av en projektledare, en referensgrupp och 
en samordnande forskare per ämne, en för skolledning, och en för IT-
koordinering. Dessa samordnare fungerade som mellanchefer och ansvarade för 
att samla in, dokumentera och utbyta erfarenheter mellan olika grupperingar.  

Lärarna hade det primära ansvaret för undervisningen och i det avseendet ägde 
de kärnverksamheten i projektet. Forskarna hade den primära rollen att stödja 
lärarna i den nya situationen och interventioner av forskarna baserades på 
lärarnas behov. Forskarna var också ansvariga för att dokumentera och 
rapportera projektaktiviteter samt att producera och kommunicera 
forskningresultat. Forskare och lärare hade således olika roller och 
kompletterande perspektiv.  



 

 

Det fanns en stor variation i den digitala teknikanvändningen i projektet för att 
bedriva undervisningsaktiviteter i det nordiska virtuella klassrummet. För 
kommunikation mellan lärare och lärare, samt lärare och forskare fanns en, för 
projektet utvald grupprogramvara, basecamp2. Hur man valde att kommunicera 
med varandra var dock upp till varje designteam att bestämma och många 
kompletterade med, alternativt använde uteslutande, andra kanaler såsom e-post, 
slutna Facebook-grupper, delade dokument eller videosamtal för 
internkommunikation. Eftersom lärarna var fria att använda den digitala 
tekniken som fanns tillgänglig för dem, skiftade användningen mellan olika 
grupper. I Tabell 3 återges den digitala teknik som prövades och utvärderades 
under projektet.   

                                                        

2 Se https://basecamp.com  



  

 

Kommunikation Format och syfte Teknik 

asynkron textproduktion MS Word, Pages 
skriftlig kommunikation e-mail, Facebook, Basecamp 
delning blog, Wikispaces, Google Docs, 

Dropbox 
bild/ljud/videoproduktion  surfplatta, videokamera, smart 

phones, iMovie, moviemaker, media 
player, Swivl 

bild/ljud/videodistribution Wikispaces, YouTube, blogg 
presentationsverktyg presentMe, PowerPoint, Prezi, 

VoiceThread, PhotoStory 

kalkylark MS Excel 
övrigt Google Translate 
ämnesspecifikt Geogebra, matematikspel, Pixton  

synkron muntlig kommunikation Skype, Google Hangout, Adobe 
Connect, ooVoo  

textkommunikation  Facebook, Google Docs 
delade dokument  Google Docs, Wikispaces, Minecraft 

 

Utöver den virtuella kommunikationen som kontinuerligt ägde rum bland 
deltagarna i designteamen, anordnades årligen fullskaliga projektkonferenser, där 
samtliga deltagarna hade möjlighet att mötas ansikte-mot-ansikte under en till 
två dagar. Under dessa konferenser organiserades föreläsningar och/eller 
workshops som innefattade samtliga deltagarna. Lärare och forskare hade också 
möjlighet att mötas och diskutera inriktningen för deras kommande arbete och i 
vissa fall göra en initial planering av kommande undervisning. Konferenserna 
ansågs vara ett viktigt komplement till den virtuella kommunikationen och 
efterfrågades av både lärare och forskare. Den första allomfattande 
projektkonferensen ägde rum under september 2011 i Göteborg, Sverige och 
fokuserade på organisering av projektet och uppstartsaktiviteter bland 
deltagarna. Den andra projektkonferensen hölls september 2013 i Trollhättan, 
Sverige. Konferensen anordnades utifrån en förfrågan från lärarna att få samlas 
och möta sina nordiska kollegor på plats. Under konferensen hade lärare och 
forskare inom respektive designteam möjlighet att mötas och hålla 



 

planeringssessioner. Den tredje projektkonferensen ägde rum i september 2014 i 
Roskilde, Danmark, i samband med projektavslut. Vid detta tillfälle arrangerades 
gemensamma presentationer, men också reflektionssessioner inom de olika 
ämnesgrupperna. Lärarna fick möjlighet att gemensamt reflektera över projektet 
i sin helhet: vilka problem, utmaningar och vinster projektet innebar, vilka 
insikter och/eller metoder tog de med sig från projekttiden samt hur ansåg de 
att projektet borde utformas om det skulle genomföras igen.  

Kärnaktiviteten i den gränsöverskridande undervisningen var att genomföra så 
kallad digital didaktisk design. En designspecifikation bestod av en förutbestämd 
lektionsföljd (i regel mellan tre till tio lektioner) där syftet med 
undervisningssekvensen och en detaljerad planering över hur den ska realiseras 
samt vilken digitala teknik som skulle användas angavs. Under projektet 
arbetade lärarna, med stöd från forskarna med att utveckla digital didaktisk 
design lämpad för det nordiska virtuella klassrummet.  I regel genomförde varje 
designteam en digital didaktisk design per termin. Under projektet pågick ett 
kontinuerligt arbete för att utveckla och förfina undervisningen genom att 
planera, implementera och utvärdera den digital didaktiska designen i iterativa 
cykler. Varje planerad och genomförd design utvärderades och diskuterades med 
fokus på förtjänster och brister, samt vilka lärdomar som gjorts.  

Arbetet pågick under hela projektet och det empiriska dataunderlaget kom att 
innefatta 38 digitala didaktiska designer, varav 14 i matematik, 13 i modersmål, 6 
i samhällskunskap och 5 i naturkunskap. Antalet designer inom respektive ämne 
var ett resultat av hur många lärare som rekryterats.  

Min främsta roll i projektet var att, både enskilt och tillsammans med 
forskarkollegor, aktivt delta i, samt dokumentera projektaktiviteter. Min 
medverkan i projektet skilde sig från övriga professionsforskare genom att jag 
aktivt deltog i samtliga ämnesgrupper (modersmål, matematik, samhällskunskap 
och naturkunskap). Det innebar att jag, i den mån det var möjligt deltog i 
designaktiviteter relaterade till samtliga ämnen. Utöver mitt deltagande i 
designaktiviteter ingick jag också i konstellationerna med forskare från olika 
länder, inom ämnesgrupperna samt i den lokala grupperingen av forskare vid 
Högskolan Väst. 

Mitt deltagande i projektet påbörjades i samband med min doktorandanställning, 
januari 2013, då hade projektet pågått under 1,5 års tid. Min roll som deltagare i 
en större forskargrupp innebär att jag både delat med mig och fått ta del av data 
som producerats inom ramen från projektet. Det innebär att dataunderlaget för 
denna avhandling delvis bygger på insatser av andra forskare. Detta avser 
primärt det första året i projektet, men också tillfällen då parallella 



  

projektaktiviteter ägt rum. Under min medverkan kom jag att spendera en 
ansenlig tid i projektet. Tidsrapporteringen visar att jag sammanlagt spenderat 
589 timmar i projektet och att jag tillbringade i genomsnitt 39 timmar per månad 
de sista 1,5 åren av projektet, under terminstid, för deltagande och 
dataproduktion. Utöver denna tid ägnades många timmar åt dataanalys och 
återgivning av forskningsresultat efter projekts slut.  

 

Inom ramen för GNU-projektet deltog jag aktivt i arbetet med att planera, 
implementera och utvärdera digital didaktiska design. Forskarrollen har 
inneburit att identifiera problem och fungera som stöd i utvecklingen av 
undervisningspraktiken. Detta genom att uppmana till reflektion, ställa kritiska 
frågor, belysa alternativa tankesätt och föreslå lösningar vid olika svårigheter. 
Det har också innefattat, att tillsammans med lärare, tackla såväl pedagogiska, 
ämnesmässiga och tekniska utmaningar som praktiska problem. Min strävan har 
därför aldrig varit att vara en fluga på väggen eller att förhålla mig neutral i min 
forskarroll. Med det sagt, har jag hela tiden strävat efter att anta ett kritiskt 
reflekterande förhållningssätt och att bedriva systematisk dataproduktion.  

Forskarrollen innebar kontinuerligt och aktivt deltagande i designaktiviteterna 
och dess olika faser. I planeringsfasen skulle en ny digital didaktisk design 
förhandlas och planeras i varje designteam. Planeringen genomfördes 
huvudsakligen vid onlinemöten via videosamtal (se Figur 4). Med tiden 
utarbetades gemensamma mallar för hur man skulle specificera den digitala 
didaktiska designen på ett enhetligt sätt. Dessa mallar innefattade: a) syftet med 
uppgiften, b) lärandemål som skulle adresseras, c) vilket mervärde som 
samarbetet förväntades generera d) vilken teknik som skulle användas och e) 
beskrivningar av hur lärandeaktiviteten skulle implementeras. Jag deltog i dessa 
onlinemöten både som observatör, och som aktiv samtalspartner som ställde 
frågor, gav förslag och diskuterade olika idéer. Onlinemöten kompletterades 
med asynkron kommunikation via e-post, grupprogramvara, eller delade 
dokument, där jag aktivt deltog.  



 

 

I implementeringsfasen skulle den digitala didaktiska designen realiseras. Upplägget 
bestod ofta av problemlösningsuppgifter som elever gemensamt skulle arbeta 
med i mindre grupper med representanter från de olika länderna (se Figur 5). 
Eleverna arbetade i regel både online och off-line med uppgiften. Jag deltog i 
dessa sessioner både som observatör och aktiv deltagare. Ibland innebar mitt 
deltagande att assistera lärare och elever vid tekniska problem, ibland fungera 
som en extra resurs i klassrummet genom att till exempel förtydliga uppgifter, 
stödja elever eller hantera konflikter.  

 

I utvärderingsfasen utvärderades den digitala didaktiska designen både lokalt och i 
det gränsöverskridande designteamet antingen i form av 1) lokal 
utvärderingssession med lärare och elever eller, 2) lokala reflektionssessioner 
bland lärare och forskare eller, 3) gränsöverskridande reflektioner med lärare 
och forskare via online-möte. Här bestod min roll i att initiera och leda samtalen 
genom att ställa frågor samt sammanfatta idéer och reflektioner. Samtalen var 
ofta av diagnostisk karaktär, det vill säga syftade till och var inriktade mot, att 



  

besvara frågor av karaktären: Blev det som förväntat? Vad gick bra, respektive 
mindre bra, och varför? Vad kan förbättras? Syftet var att kartlägga nuläget och 
eventuellt komma fram till konkreta utvecklingsförslag och åtgärder. 

 

Givet avhandlingens syfte att undersöka grundskollärares arbete med att 
utveckla sin undervisningspraktik med digital teknik och hur en sådan utveckling 
kan identifieras, förstås och stödjas, samt det faktum att frågeställningarna är av 
olika karaktär, har arbetet inneburit att en kombination av metoder för 
dataproduktion har tillämpats.  

I initieringsfasen bestod den empiriska datan av semistrukturerade intervjuer, 
samt av tidigare forskningslitteratur. Valet att använda intervjuer motiveras med 
att jag ville få en djup förståelse för lärares upplevelser av att ha deltagit i 
utbildningsinsatser för att utveckla sin ämnesundervisning med digital teknik. 
Jag ville höra hur de resonerade, reflekterade över och uppfattade sitt deltagande 
och lyfta fram de sammanhang och mönster som de uttryckte (Bryman, 2015). 
Valet att genomföra en litteraturstudie grundas i behovet av att få en teoretisk 
förförståelse för hur man i tidigare forskning identifierat lärares tekniska, 
pedagogiska och ämnesmässiga kompetens samt möjligheter och eventuella 
brister med dessa ansatser.   

Inom ramen för GNU-projektet tillämpades deltagande och icke-deltagande 
observationer, innehållsanalys, intervjuer samt en enkät. Valet att använda olika 
metoder motiveras utifrån den komplexitet det innebär att identifiera och förstå 
vad som sker i undervisningspraktiken. Genom deltagande och icke-deltagande 
observationer kunde det faktiska utfallet av den digitala didaktiska designen 
identifieras och studeras. Vidare kunde också intentionen samt lärares reflektion 
över genomförandet i efterhand undersökas, vilket är avgörande för att förstå 
och tolka utfallet av den faktiska aktiviteten. På samma sätt innebar 
innehållsanalys av undervisningsmaterial, så som planeringsdokument och 
elevmaterial, en möjlighet att identifiera och tolka såväl intentionen med den 
digitala didaktiska designen, som resultatet av den faktiska aktiviteten. Dessa 
metoder erbjöd således en möjlighet att studera alla stegen i designprocessen; 
lärares intention, det faktiska utfallet i klassrummet och lärares reflektion över 
genomförandet. Intervjuer genomfördes i syfte att få en mer allomfattande bild 
av lärares syn på sitt deltagande i projektet, deras erfarenheter och utmaningar, 
liksom vilka lärdomar de gjort och vilket stöd de efterfrågade. Enkäten syftade 
till att få en övergripande bild av de utmaningar lärare mött i samband med 



 

projektet, i syfte att identifiera problem och lösningar.  En sammanställning över 
dataproduktionen inom GNU-projektet ges i Tabell 4 nedan. 



  

Metod Beskrivning 

Dokumentation 

över digital 

didaktisk 

design 

En gemensam mall för att dokumentera den digitala didaktiska designen 
utvecklades under projektet. Detta i form av en designspecifikation och som 
innefattar en beskrivning av intentionen med, och implementationen av, 
undervisningsaktiviteten.  
 

Deltagande och 

icke-

deltagande 

observation 

Primära data utgjordes av deltagande observationer och inkluderar: 

a) Planeringsmöten och skriftlig kommunikation.  

b) Implementering av undervisning (på plats i den lokala 

skolan).   

c) Reflektionssessioner  

Dessa observationer genomfördes antingen 1) på plats vid den lokala 
skolan i realtid, 2) genom deltagande i videosamtal eller via 
inspelningar av videosamtal och 3) via skriftlig kommunikation via e-
post, grupprogramvara, delade dokument eller Facebook-grupper.  
I samband med observationer genomfördes fotografering, 
ljudupptagning och videoinspelning samt fältanteckningar. 
Fotografering användes för att dokumentera den aktuella miljön så 
som lokalens utformning och möblering. Ljudupptagning gjordes som 
ett komplement till mina egna observationer. Videoinspelning kom att 
variera beroende på vilken aktivitet som ägde rum. Vid en del tillfällen 
bedömdes det som lämpligt att montera en videokamera vid ena 
änden av klassrummet som översiktligt fångade 
klassrumsaktiviteterna. I de flesta fall var dock läraren och eleverna 
alltför utspridda på olika platser för att fångas genom en statisk 
kameralins, varför jag istället valde att filma kortare frekvenser med 
surfplatta. Under mina deltagande observationer fördes 
fältanteckningar i samband med, eller i nära anslutning till, 
observationen. Via fältanteckningarna nedtecknade jag mina 
omedelbara intryck, frågor, reflektioner eller kommentarer från lärare 
och elever. Anteckningarna upprättades på olika sätt. Vid planerings- 
respektive evalueringsfasen författades de i regel via dator direkt i en 
mall för fältanteckningar (se bilaga B och bilaga C). Vid 
implementeringsfasen i klassrummen, där situationen var mer 
dynamisk upprättades de via de material som för stunden fanns 
närmast till hands i form av papper och penna, surfplatta, dator och 
vid enstaka tillfällen talade jag istället in reflektioner via röstmemo. 
Fältanteckningarna tjänade framförallt som minnesstöd och som ett 
sätt att i efterhand gå tillbaka och datera olika händelser och 



 

 

Möjligheten att kombinera olika metoder har nyttjats i avhandlingsarbetet. I 
Tabell 5 ges en översikt över vilken eller vilka metoder som tillämpats i de olika 
artiklarna.  

  

reflektioner. 

Analys av 

undervisnings- 

och 

elevmaterial  

Undervisnings- och elevmaterial i form av lärares 
planeringsdokument/elevinstruktioner, lärares reflektionsdokument, 
elevers arbeten (genomförda uppgifter, produkter och texter) samt 
loggdata (t.ex. bloggposter, wikisidor, video) från lärares och elevers 
aktiviteter dokumenterades. Detta skedde antingen genom 
nedladdning av filmer och texter eller genom skärmbilder och/eller 
fotografering av elevproducerat material. Genom dessa data har jag 
haft möjlighet att återkomma till materialet och kunna identifiera vad 
som sades, författades och producerades.   

Intervjuer Utöver vardagliga samtal genomfördes också mer formella intervjuer 
varje termin, antingen individuellt eller i par/grupper av lärare.   
Intervjuerna behandlade frågor såsom lärarnas förväntningar, 
utmaningar och allmänna reflektioner i relation till arbetet med den 
digitala didaktiska designen, men också erfarenheter och lärdomar. 
Dessa intervjuer genomfördes i samband med att en digital didaktisk 
design eller termin avslutades. Intervjusituationerna var ett 
återkommande inslag i projektet och min upplevelse är att 
intervjuerna var avspända. Sannolikt för att jag liksom andra forskare 
regelbundet var på plats och aktivt deltog i aktiviteterna och därför 
utgjorde ett vanligt förekommande inslag i lärarnas vardag.    

Enkät Tidigt i projektet, efter den första terminen, genomfördes en 
enkätundersökning som fokuserade på lärarnas användning och 
erfarenhet av digital teknik i projektet dittills, samt vilket stöd de 
önskade i det fortsatta arbetet. Den utarbetades, distribuerades och 
sammanställdes utan min inblandning.  I mitt analysarbete kom jag att 
använda mig av data från denna enkät. 



  

Artikel Artikelns 
syfte/ 

forsknings-
fråga 

Metod(er) och 
datamaterial 

Relation till 
avhandlingens 

forskningsfrågor 

 1. 
“Challenges of 
Achieving ICT 
Competent 
Teachers 
through 
Continuing 
Professional 
Development: 
Teachers’ 
Perspectives” 

Syftet är att utforska 
lärares syn på 
kompetens-
utvecklingsinsatser, 
och identifiera de 
utmaningar och 
dilemman lärare 
möter när de ska 
utveckla sin 
undervisnings-
praktik utifrån ett 
tekniskt, pedagogiskt 
och ämnesmässigt 
perspektiv. 

17 semistrukturerade 
inspelade och 
transkriberade intervjuer. 
Innefattar totalt 17 
timmars intervjumaterial. 
För intervjuguide se 
bilaga 1.  

Ger stöd för att besvara 
den tredje 
forskningsfrågan om hur 
utbildningsinsatser kan 
utformas för att stödja 
lärares utveckling av 
undervisningspraktiken 
utifrån ett tekniskt, 
pedagogiskt och 
ämnesmässigt perspektiv. 
 

 2. 
Technological 
Pedagogical 
and Content 
Knowledge: A 
Review of 
Empirical 
Studies 
Published 
From 2011 to 
2016 

1. Vad utgör 
TPACK-studiers 
generella 
karaktäristika?  
2 Vilka metoder 
används för att 
identifiera lärares 
TPACK? 
 

En granskning av totalt 
107 vetenskapliga 
TPACK-artiklar.  

Ger stöd för att besvara 
den första 
forskningsfrågan om hur 
lärares tekniska, 
pedagogiska och 
ämnesmässiga kompetens 
kan identifieras.  
 

3. Progression 
in Practice: 
Development 
of TPACK in 
didactical 
designs 

Syftet är att öka 
förståelsen för 
matematiklärares 
kompetens-
utvecklingsprocess 
över tid, utifrån ett 
tekniskt, pedagogiskt 
och ämnesmässigt 
perspektiv. 
 

Totalt 14 digitala 
didaktiska designer inom 
matematik. 
Designspecifikationer. 
Observationer av 
matematiklärares 
planeringsmöten, 
implementering av 
undervisning samt 
reflektionssessioner. 
Undervisnings- och 
elevmaterial inom 

Ger både stöd för att 
besvara den första 
forskningsfrågan om hur 
lärares tekniska, 
pedagogiska och 
ämnesmässiga kompetens 
kan identifieras, samt den 
andra forskningsfrågan 
om hur lärares utveckling 
av sin 
undervisningspraktik kan 
förstås över tid utifrån ett 



 

matematik, i form av 
lärares 
planeringsdokument/ 
elevinstruktioner, lärares 
reflektionsdokument, 
elevers arbeten samt 
loggdata från lärares och 
elevers aktiviteter. 
Intervjuer med lärare och 
elever inom 
matematikämnet.  

tekniskt, pedagogiskt och 
ämnesmässigt perspektiv.  
 

 4. TPACK in 
situ: A Design-
based 
Approach 
Supporting 
Professional 
Development 
in Practice 

1. Hur kan TPACK 
operationaliseras för 
att stödja lärares 
professionella 
utveckling i 
praktiken? 
 

Totalt 38 digitala 
didaktiska designer. Data 
från samtliga ämnen 
(modersmål, matematik, 
samhällskunskap och 
naturkunskap). 
Designspecifikationer. 
Observationer av lärares 
planeringsmöten, 
implementering av 
undervisning samt 
reflektionssessioner. 
Undervisnings- och 
elevmaterial, i form av 
lärares 
planeringsdokument/ 
elevinstruktioner, lärares 
reflektionsdokument och 
elevers arbeten samt 
loggdata från lärares och 
elevers aktiviteter  

Ger både stöd för att 
besvara den första 
forskningsfrågan om hur 
lärares tekniska, 
pedagogiska och 
ämnesmässiga kompetens 
kan identifieras, samt den 
andra forskningsfrågan 
om hur lärares utveckling 
av sin 
undervisningspraktik kan 
förstås över tid utifrån ett 
tekniskt, pedagogiskt och 
ämnesmässigt perspektiv.  
 

5. Expansive 
Learning in 
Transforming 
Teaching 
Practices 
 

 

1. Hur kan gränser 
utgöra en tillgång vid 
expansivt lärande av 
en digitaliserad 
undervisnings-
praktik? 

Totalt 38 digitala 
didaktiska designer. Data 
från samtliga ämnen 
(modersmål, matematik, 
samhällskunskap och 
naturkunskap). 
Observationer av lärares 
planeringsmöten, 
implementering av 
undervisning och 

Ger stöd för att besvara 
den andra 
forskningsfrågan om hur 
lärares utveckling av sin 
undervisningspraktik kan 
förstås över tid utifrån ett 
tekniskt, pedagogiskt och 
ämnesmässigt perspektiv, 
samt den tredje 
forskningsfrågan om hur 



  

reflektionssessioner. 
Undervisnings- och 
elevmaterial, i form av 
lärares 
planeringsdokument/ 
elevinstruktioner, lärares 
reflektionsdokument och 
elevers arbeten samt 
loggdata från lärares och 
elevers aktiviteter. Enkät 
till lärare 

utbildningsinsatser kan 
utformas för att stödja 
lärares utveckling av 
undervisningspraktiken 
utifrån ett tekniskt, 
pedagogiskt och 
ämnesmässigt perspektiv. 

 

 

  



 

 

För att besvara avhandlingens syfte och frågeställningar, har olika typer av 
dataunderlag och dataanalys gjorts i de olika artiklarna. Arbetssättet har 
genererat omfattande data och analysarbetet har skett kontinuerligt. 
Observationer och fältanteckningar har renskrivits och intervjuer har 
transkriberats delvis eller i sin helhet. Initialt präglades avhandlingsarbetet av ett 
problembeskrivande förhållningssätt, för att successivt bli mer teoriutvecklande. 
En viktig del i analysarbetet har varit återkommande diskussioner inom ramen 
för GNU-projektet liksom de handledningstillfällen som ägt rum. Vid dessa 
möten med mer erfarna kollegor och handledare har jag fått möjlighet att 
diskutera och reflektera över datamaterial och analys. Genom att återkommande 
konfronteras med, och reflektera över, datamaterialet utvecklades en djupare 
förståelse för de studerade undervisningsaktiviteterna. Avhandlingsarbetet har 
varit longitudinellt och bestått av upprepad dataproduktion, analyser, 
utvärderingsrapporter och artikelskrivande. Den iterativa analysen av data gav 
upphov till nya frågeställningar som kunde prägla mitt fokus för observationer 
och intervjuer.  

De teoretiska ramverken som används i denna avhandling utgörs av 
verksamhetsteori och TPACK, men även andra referensteorier har använts för 
inläsning och som analytiskt perspektiv i de enskilda artiklarna. Nedan redogörs 
för analysarbetet med respektive artikel.  

 

I den första artikeln ”Challenges of Achieving ICT Competent Teachers 
through Continuing Professional Development: Teachers’ perspectives” 
utforskades lärares syn på utbildningsinsatser med fokus på att och identifiera de 
utmaningar och dilemman lärare möter när de ska utveckla sin 
undervisningspraktik utifrån ett tekniskt, ett pedagogiskt och ett 
ämnesperspektiv. Intervjuerna omfattade tre huvudteman 1) respondenternas 
professionella identitet och syn på professionell utveckling, 2) 
undervisningspraktiken och respondenternas arbetssituation, samt 3) 
respondenternas syn på, och erfarenheter av, utbildningsinsatser. Baserat på 
dessa teman problematiserades utbildningsinsatser utifrån lärares perspektiv.  

I artikeln antogs en explorativ, induktiv ansats (Jfr  Bryman, 2012; Järvinen, 
2012). Intervjuerna transkriberades i sin helhet och kom sedan att analyseras, 



  

genom upprepad läsning av materialet. Analysarbetet påbörjades i samband med 
att intervjuerna genomfördes. Ett sådant arbetssätt rekommenderas av Bryman 
(2012) då det kan öka förståelsen för datamaterialet och gynna analysarbetet.   
Transkriberingarna fördes in i datorprogrammet Nvivo som stödjer kvalitativ 
dataanalys. För att få en översikt över materialet användes en funktion som 
bland annat innebar att jag kunde granska frekvensen och användningen av olika 
begrepp, vilket fungerade som ett sätt att ytterligare kartlägga materialet. 
Exempelvis utgjorde ”inte” det mest använda begreppet i intervjuerna och 
brukas ofta för att beskriva en osäkerhet hos respondenten, så som ”jag vet inte 
om det är någonting han [rektorn] bara säger”, men också för att uttrycka 
fenomen de ogillade eller tog avstånd från: ”jag gör inte vad som helst gratis”. 
Begreppet “tycker” var ytterligare ett vanligt förekommande begrepp vilket var 
intressant att följa genom materialet. Detta då det verkade spegla 
respondenternas uppfattning i olika frågor, som stod i kontrast till policy eller 
riktlinjer och förekom i sammanhang som: “jag tycker faktiskt att.…” eller “jag 
tycker ju egentligen…”. Begreppet förekom ofta i kombination med olika 
känslouttryck så som t.ex. “ja jag tycker att det är skitjobbigt” eller “det tycker jag 
är frustrerande”. Vidare fokuserades analysen också på konjunktioner, då 
begrepp som ”därför” eller ”eftersom” åskådliggör hur respondenterna länkar 
samman olika fenomen eller orsakssamband (Ryan & Bernard, 2003). Utifrån 
denna läsning av materialet gjordes inga kategoriseringar, istället fördes 
anteckningar om potentiellt intressanta områden eller frågor för vidare analys.  

Utifrån upprepad läsning av materialet kom utdrag att organiseras och 
omorganiseras i kategorier som uppkom under analysarbetet, med fokus på att 
identifiera likheter, skillnader och repetitioner i materialet för att identifiera 
mönster. Repetitioner per se är dock inte tillräckliga kriterier för att kvalificeras 
som ett tema, det måste relatera till forskningsfokus (Bryman, 2012). Centralt 
för analysen var vad som möjliggjorde en utveckling av undervisningspraktiken 
enligt respondenterna och hur det förhöll sig till deras erfarenheter av olika 
utbildningsinsatser. Utdrag som bedömdes som intressanta markerades och 
etiketterades fritt utifrån vad de bedömdes att handla om, till exempel ”efterfrågar 
ämneskoppling i utbildningsinsatser” eller ”kritisk till utbildningsinsatser”. Totalt 
bedömdes 213 textsegment vara av relevans för analysens fokus och 
extraherades från materialet.  

Initialt var kategoriseringen på en mycket detaljerad nivå eftersom det i 
efterhand är enklare att sammanfoga än åtskilja kategorier. Allteftersom 
analysarbetet fortskred gjordes metaanalyser av etiketteringen med respektive 
uttalande, vilka kom att ordnas in i än mer övergripande kategorier.  Denna 
kategorisering granskades upprepade gånger för att identifiera överlapp och 
undersöka hur olika kategoriseringar hänger ihop. För att kontrollera 



 

kategoriseringens giltighet genomfördes forskartriangulering (Denscombe, 
2009), vilket resulterade i en mindre modifiering av kategoriseringen. Den 
teoretiska inramningen av artikeln valdes i efterhand. 

 

I den andra artikeln, “Technological Pedagogical and Content Knowledge: a 
Review of Empirical Studies Published from 2011 to 2016”, undersöks hur 
TPACK-ramverket används i tidigare forskning. Både vad som karaktäriserar 
tidigare TPACK-studier och vilka metoder som används för att identifiera 
lärares TPACK undersöks. Dataunderlaget utgörs alltså av tidigare forskning.  
 
I analysen fokuseras tillämpningen av ramverket på empiriska studier 
publicerade från år 2011 till 2016. En innehållsanalys av både kvantitativ och 
kvalitativ karaktär tillämpades på samtliga 107 artiklar. Analysen hade två 
inriktningar. För det första undersöktes studiernas generella karaktäristika för att 
få en bild över TPACK-artiklarna och för detta syfte arbetades ett protokoll 
fram för att analysera artiklarna baserat på tidigare litteraturstudier, nämligen; 1) 
författare och publiceringsår, 2) tidskrift, 3) forskningsdesign och metod 
(kvantitativ, kvalitativ eller ”mixed method”), 4) studieobjekt (lärarstudenter eller 
verksamma lärare) och 5) representerad ämnesdomän. För det andra 
analyserades artiklarna utifrån hur ramverket tillämpas för att identifiera lärares 
TPACK.  I detta analysarbete antogs en abduktiv ansats, där jag växlat mellan 
teori och empiri för att analysera materialet. Den mer kvalitativt inriktade 
analysen med beskrivning av de olika artiklarna kompletterades med att data 
fördes in och analyserades i SPSS genom deskriptiv och analyserande statistik, i 
syfte att kartlägga frekvensen och förhållandet mellan de använda metoderna. 
Samtliga artiklar analyserades av mig och i händelse av svårbedömda fall 
konsulterades ytterligare en forskare med kännedom inom fältet och eventuella 
skillnader i tolkning diskuterades tills konsensus uppnåddes (Denscombe, 2009; 
Esaiasson, Gilljam, Oscarsson, & Wängnerud, 2007).  
 

 

I den tredje artikeln “Progression in Practice: Development of TPACK in 
didactical designs”, undersöks matematiklärares utveckling av 
undervisningspraktiken över tid, med avseende på att integrera teknik, 
pedagogik och ämnesinnehåll i digital didaktisk design. 



  

För detta ändamål används TPACK-ramverket, men ramverket i sitt original är 
inte tillräckligt för att studera en utveckling av undervisningspraktiken. Detta 
eftersom TPACK utgör ett konceptuellt ramverk som beskriver vilka kunskaper 
lärare behöver för att kunna undervisa på ett effektivt sätt. Ramverket ger 
därmed ingen guidning för att identifiera hur TPACK tar sig uttryck i 
undervisningssituationen och inte heller hur en utveckling av 
undervisningspraktiken kan identifieras eller studeras.  

Eftersom intresset för artikeln är att studera vad som de facto sker i 
undervisningspraktiken, liksom identifiera en potentiell utveckling av denna, 
behöver ramverket operationaliseras för att studera förändring i faktiskt 
agerande. I artikeln utvecklas och prövas en operationalisering för att identifiera 
vad som kom att gå under benämningen ”TPACK in situ”. Syftet med 
operationaliseringen är att studera hur de olika komponenterna av teknik, 
pedagogik och ämne tillämpas i en given situation i undervisningspraktiken. 
Medan TPACK-ramverket tar sin utgångspunkt i den enskilda lärarens kunskap, 
tar ”TPACK in situ” sin utgångspunkt i hur lärares TPACK tar sig uttryck i en 
given undervisningssituation, genom en digital didaktisk design. För att sedan 
kunna studera en utveckling av undervisningspraktiken krävs upprepade 
systematiska analyser av lärares digitala didaktiska design över tid, för att kunna 
spåra en progression. Nedan redogörs för operationaliseringen av ramverket.  

 

 
 

TPACK  
(original) 

TPACK in situ  
(operationalisering) 

Ämne Lärares ämneskunskaper 
så som fakta, centrala 
teorier och begrepp inom 
det specifika ämnet  

Vilken/vilka kursmål som eleven ges 
möjlighet att träna i den digitala 
didaktiska designen  

Pedagogik Lärares kunskaper om 
undervisning och lärande, 
metodik och pedagogik 

Vilken/vilka pedagogiska strategier 
som tillämpas i den digitala didaktiska 
designen 

Teknik Lärares förståelse för/ 
behärskning av, tekniker 
och deras funktionalitet 

Vilken digital teknikanvändning som 
brukas och vilken aktivitet den stödjer i 
den digitala didaktiska designen  

Operationalisering (Tabell 6) ska förstås som en tillämpning av kunskaper, vilka 
manifesteras genom en digital didaktisk design. För att identifiera ”TPACK in 
situ” analyseras designen genom att identifiera vilka ämneskunskaper, vilka 
pedagogiska strategier och vilken teknik som ingick samt hur dessa samverkade 



 

vid den praktiska tillämpningen. Analysen bygger på idén om komplexitet, 
vilken definieras som svårighetsgraden av ett problem (Kotovsky, Hayes, & 
Simon, 1985). På liknande sätt definieras komplexiteten i detta fall som 
svårighetsgraden i att utforma den digitala didaktiska designen, vilken avgörs av 
mängden komponenter: teknik, pedagogik och ämnesinnehåll som designen 
består av. Idén är att ju fler delar (teknik, pedagogik, ämnesinnehåll) som ska 
sättas ihop till en meningsfull helhet desto mer (designmässigt) komplext blir 
det. Förmågan att adressera och få många komponenter av teknik, pedagogik 
och ämne att samverka och skapa en meningsfull lärsituation inom en given 
digital didaktisk design, betraktas som en indikation på lärares designkompetens. 
Utgångspunkten är inte att komplexitet per automatik är bra eller önskvärd i 
undervisning, men för att illustrera TPACK in situ behöver komponenterna 
kombineras till en meningsfull helhet.  

För att studera matematiklärarnas kollektiva arbete med att utveckla sin 
undervisningspraktik över tid, studerades fyra designteams aktivitet med att 
utveckla totalt 13 digitala didaktiska designer. Varje design analyserades genom 
att identifiera vilka ämneskunskaper, vilka pedagogiska strategier samt vilken 
teknik som ingick. På så vis kunde utveckling studeras på ett systematiskt sätt, 
genom att göra upprepade analyser av den digitala didaktiska designen under en 
längre tidsperiod.  

För att identifiera lärares ”TPACK in situ” behöver både lärares planering och 
genomförande av den digitala didaktiska designen studeras. Att studera lärares 
planering är avgörande för att fånga intentionen med designen och kan ge en 
indikation på lärares designkompetens. Designen behöver dock även omsättas i 
den komplexa situation som utgör undervisningspraktiken för att det ska bli 
möjligt att bedöma huruvida den fungerade och blev användbar i en verklig 
situation eller inte. Det är först in situ som det avgörs hur ambitioner, idéer, och 
förhållningssätt omsätts i faktisk tillämpning och blir en del av lärares agerande, i 
samspel med elever, ämnesinnehåll och digital teknik.   

 

 

Den fjärde artikeln ”TPACK in situ: A Design-based Approach Supporting 
Professional Development in Practice” är en utveckling av artikel 3. Här 
fokuseras på operationaliseringen av TPACK i syfte att stödja lärares 
professionella utveckling i praktiken. Detta genom att utforska lärares förmåga 
att kombinera teknik, pedagogik och ämne till en meningsfull helhet i en digital 



  

didaktisk design över tid, inom de olika ämnena matematik, modersmål, 
samhällsvetenskap och naturvetenskap. Studien fokuserar inte som föregångaren 
på komplexitet i sig, utan på hur ämnesinnehåll, pedagogik och teknik vävs 
samman och manifesteras i praktiken. Vidare beskrivs operationaliseringen av 
TPACK mer ingående och i detalj. Själva grundtanken att ”packa upp” de olika 
kunskapsområdena (TK, PK, CK, TCK, TPK, PCK, och TPACK) för att 
studera hur de omsätts i undervisningspraktiken är dock densamma.  

Analysenheten utgörs av digitala didaktisk design, som en designprodukt och 
innefattar dess beskrivningar, intention och implementering i praktiken. Totalt 
utgörs det empiriska dataunderlaget av 38 digitala didaktiska designer, varav 14 i 
matematik, 13 i modersmål, 6 i samhällskunskap och 5 i naturkunskap. Den 
digitala didaktiska designen analyserades som följer:  

Först kategoriserades all tillgänglig data relaterad till den digitala didaktiska 
designen utifrån faserna för 1) planering, 2) implementering och 3) utvärdering. 
Från planeringsfasen fanns en designspecifikation från designteamet samt 
kompletterande dokumentation från planeringsaktiviteter, vilket innefattade 
fältanteckningar, inspelningar från planeringssessioner och kommunikations-
loggar från designteamet. Det möjliggjorde en rik beskrivning av 
designprocessen, eftersom intention och argument varför viss digital teknik 
användes eller varför en viss pedagogisk strategi ansågs lämplig blev tydlig.  I 
implementeringsfasen fanns fältnoteringar, inspelningar och 
kommunikationsloggfiler från videokonferenssystem och delade dokument. Det 
gav stöd för att undersöka utfallet av designen och huruvida det överensstämde 
med intentionen. I utvärderingsfasen analyserades inspelningar och fältanteckningar 
från reflektionssessioner med lärare och elever i klassrummet eller med lärarna i 
respektive designteam. Dessutom analyserades elevproducerat material för att få 
en uppfattning om resultatet av den digitala didaktiska designen. Sammantaget 
framträdde en rik bild av designprocessen som innefattade vad, hur och varför 
designen komponerades så som den gjordes och hur väl den fungerade i 
praktiken. Nästa steg i analysprocessen bestod av att: 

1) identifiera vilka av de grundläggande TPACK-komponenter CK, PK 
och TK som förekommer i den digitala didaktiska designen, dvs vilka 
kursmål, vilka pedagogiska strategier och vilken teknikanvändning som 
återfinns vid planeringen av designen.  

2) identifiera hur de olika grundkomponenterna sammanlänkas i planering 
av den digitala didaktiska designen och vilka konsekvenser det har för 
den slutgiltiga designen, dvs om tekniktillämpningen stödjer en 
pedagogisk strategi (TPK), om den pedagogiska strategin stödjer 
kursmålen (PCK) och om tekniktillämpningen stödjer kursmålen (TCK) 



 

samt huruvida alla tre komponenterna vävs samman till en meningsfull 
helhet.  

3) bedöma utfallet av den digitala didaktiska designen, med avseende på 
dess övergripande kvaliteter och eventuella brister och dess 
realiserbarhet. Det sista steget är av stor vikt eftersom även om 
planeringen kan verka lovande betyder det inte nödvändigtvis att den 
fungerar som det var tänkt i praktiken på grund av oväntade incidenter 
eller felbedömningar.  

Baserat på ovanstående analys gjordes en bedömning av samtliga digitala 
didaktiska designer. Att genomföra analysen kan vara svårt, eftersom det kan 
vara svårt att särskilja de olika komponenterna i praktiken. Därför är 
designspecifikationen av stor vikt, eftersom den redogör för de ingående 
elementen och dess intention.  

 

Den femte artikeln ”Expansive Learning in Transforming Teaching Practices”, 
tar vid utifrån upptäckterna från artikel 3 och 4 där lärares utveckling av 
undervisningspraktiken i relation till TPACK undersöks. I artikeln tas ett mer 
övergripande perspektiv för att förstå den utveckling som ägt rum i projektet. 
Det genom att undersöka hur gränser kan utgöra en tillgång för expansivt 
lärande i en digitaliserad undervisningspraktik. För att identifiera en potentiell 
utveckling av undervisningspraktiken (expansion av objektet) analyseras två 
aspekter av undervisningspraktiken nämligen, resultatet av samarbetet genom att 
bedöma kvalitén på den digitala didaktiska designen, samt vad som 
karaktäriserade samarbetet med att skapa dessa. På så sätt utforskades både 
designprodukten och designprocessen, av den gränsöverskridande 
undervisningen. I denna analys användes ett integrerat ramverk av TPACK in 
situ och verksamhetsteori för att identifiera potentiella förändringar i 
undervisningspraktiken. Efter att ha identifierat en expansion av objektet följde 
en ytterligare analys i syfte att förstå den identifierade utvecklingen. 
 
För att analysera designkvalitén av den digitala didaktiska designen och 
identifiera en eventuell utveckling över tid användes TPACK in situ enligt 
samma förfarande som beskrivs i artikel 4. Det vill säga varje design 
analyserades genom att 1) identifiera vilka grundläggande TPACK-komponenter 
som förekommer i den digitala didaktiska designen, 2) identifiera hur de olika 
grundkomponenterna sammanlänkas vid planering av den digitala didaktiska 
designen och 3) bedöma utfallet av den digitala didaktiska designen, med 



  

avseende på dess övergripande kvaliteter och eventuella brister. Baserat på 
ovanstående analys gjordes en kvalitetsbedömning av samtliga digitala didaktiska 
designer, vilket möjliggjorde att identifiera en utveckling av 
undervisningspraktiken under projektet. För detta ändamål användes 
dokumentation över designen tillsammans med deltagande observationer i 
lärares planeringsmöte, implementering och utvärdering av designen, liksom 
elevernas arbete och lärarreflektioner.  

För att utforska expansion av samarbetet undersöktes vad som karaktäriserade 
samarbetet vid projektets olika faser, med avseende på arbetsdelning, 
rollfördelning, hur frågor diskuterades och beslutades, liksom hur skillnader i de 
interagerande verksamheterna hanterades. För att identifiera vad som 
karaktäriserar samarbete vid olika tidpunkter analyserades data relaterad till 
samarbetet. Från planeringen fanns det fältnoteringar, inspelningar från 
planeringsmöten och kommunikationsloggar, där den digitala didaktiska 
designen förhandlades. Från implementeringsfasen fanns det fältnoteringar, 
inspelningar och kommunikationsloggar samt delade dokument. Från 
utvärderingsfasen fanns kommentarer inspelningar och fältnoteringar från 
reflektionssessioner. Baserat på denna data inriktades analysen mot att fånga 
essensen av samarbetet och hur det utvecklats. Detta genom att etikettera och 
beskriva de viktigaste egenskaperna för samarbetet i olika stadier under hela 
projektet, exempelvis ”samarbetet präglas av en dominant part” eller 
”samarbetet präglas av upprepande missuppfattningar”.  

Efter att ha identifierat ett expansivt lärande innebar nästa steg i analysen att 
identifiera hur och varför det uppstod. Genom att upprepade gånger konfronteras 
med, och reflektera över, datamaterialet utvecklades en förståelse för de 
studerade aktiviteterna. Gränser kom att identifieras som avgörande för 
lärandet, då de ständigt skapade utmaningar som lärarna behövde förhålla sig till 
och hantera. Det föreföll som om gränser av olika karaktär både utgjorde en 
svår utmaning och var avgörande för lärandet. Följaktligen kom analysen att 
fokusera på hur dessa gränser verkade i formandet av en gemensam 
undervisningspraktik. För att förstå hur gränser kunde utgöra en tillgång för 
lärande analyserades lärarintervjuer, reflektionssessioner och fältnoteringar. 

Analysen fokuserades på situationer där lärare uttryckte att de fått nya insikter, 
perspektiv, kunskaper, färdigheter eller förståelser, samt situationer där de 
uttrycker att de har förstärkts i sina tidigare övertygelser. Dessutom inriktades 
analysen mot att identifiera i vilket sammanhang dessa händelser inträffade. 



 

 

Nedan kommer jag att diskutera avhandlingsarbetet med utgångspunkt i 
följande rubriker: kvalité i forskningen, närhet, distans och förförståelse, 
konsekvensen av att vara en del av ett större forskningsprojekt, teorivalets 
betydelse, urval och representativet samt generaliserbarhet.     

Reliabilitet och validitet utgör viktiga kriterier för att bedöma kvalitén i 
kvantitativ forskning och dess relevans för kvalitativa studier har diskuterats. En 
del argumenterar för att begreppen kan appliceras även i kvalitativ forskning 
med mindre justeringar (Kirk & Miller, 1986; LeCompte & Goetz, 1982), andra 
hävdar att den kvalitativa forskningens kvalité bör bedömas utifrån andra 
kriterier med avseende på att motverka subjektivitet och öka transparens i 
forskningen (Lincoln & Guba, 1985; Spencer, Ritchie, Lewis, & Dillon, 2003).  
Kvalitativ forskning kritiseras ofta för att vara tolkande och subjektiv. Det vill 
säga att resultaten i för hög grad bygger på forskarens (ibland osystematiska) 
tolkning av vad som är utmärkande och viktigt, samt dennes förhållande till de 
människor som är föremål för forskningen (Bryman, 2012). Problemet 
intensifieras i och med att kvalitativ forskning till sin natur är svår att upprepa. 
Detta då forskaren själv utgör det primära instrumentet för dataproduktion och 
analys. Även om subjektivitet aldrig går att undvika har strategier för att öka 
tillförlitligheten i min tolkning och analys vidtagits. Forskartriangulering har 
tillämpats i syfte att motverka eventuell forskningsbias. Vidare har rimligheten i 
analys och tolkning av resultat diskuteras både i handledningssituationer och i 
projektkonstellationen (Jfr Burke, 1997; Denscombe, 2009). Dessutom har data 
tolkats genom systematisk, tematisk kodning med både kvalitativa och 
kvantitativa inslag i syfte att undvika resultat av anekdotisk karaktär (Bryman, 
2012).  

En annan vanlig kritik som riktas mot kvalitativ forskning avser avsaknad av 
transparens. För en läsare kan det ofta vara svårt att avgöra vad forskaren 
faktiskt gjort liksom på vilka grunder slutsatser baseras (Bryman, 2012; 
O'Cathain, Murphy, & Nicholl, 2008). I mitt forskningsarbete har jag hela tiden 
strävat efter att noggrant redogöra för dataproduktion såväl som dataanalys i de 
enskilda artiklarna. Eftersom artiklarnas omfattning behövt begränsas har 
kompletterande uppgifter adderats i kappan i syfte att öka transparensen för 
läsaren samt bidra med så kallade ”thick descriptions” av kontexten (Esaiasson 



  

et al., 2007; Lincoln & Guba, 1985; Onwuegbuzie & Leech, 2010; Yelken, 
Cocuk, Konokman, & Pan, 2015).  

 

En utmaning som särskilt framhålls vid aktionsforskning är att det kan vara 
problematiskt att balansera praktisk problemlösning och samtidigt bidra till 
forskningen. Att det därtill ofta är tidskrävande att få till stånd förändring har 
identifierats som ytterligare ett potentiellt problem inom aktionsforskning vilket 
innebär att det kan vara svårt att generera och identifiera forskningsresultat 
(Judy & Peter, 2001; Reason & Bradbury, 2001). I mitt fall har jag dock haft 
möjlighet att följa ett longitudinellt forskningsprojekt under min doktorandtid, 
där jag haft tillgång till omfattande empiri att basera mina analyser på.  

 

Aktionsforskningen som ansats har fått kritik för att sakna stringens och att det 
kan vara svårt, alternativt omöjligt, för den involverade forskaren att förhålla sig 
objektiv till den verksamhet som beforskas, då denne aktivt deltar i processen 
(Baskerville & Wood-Harper, 1996; Bryman, 2012; Holmstrand & Härnsten, 
2003). En central utmaning som ofta diskuteras i relation till en 
aktionsorienterad ansats är därför förknippad med närhet respektive distans till 
miljö och praktiker (Repstad & Nilsson, 1993). Å ena sidan brukar vikten av en 
djupt rotad förståelse för praktikernas (i detta fall lärares) situation framhållas 
för att kunna tillföra något i samverkan mellan forskare och praktiker samt göra 
meningsfulla rimliga analyser. Å andra sidan framhålls ofta behovet av distans 
till det som studeras, för att kunna injicera nya tankar och behålla en analytisk 
skärpa. Innan jag påbörjade min doktorandtjänst var jag verksam lärare och IT-
pedagog vid en gymnasieskola och vuxenutbildning. Min erfarenhet från skolan 
kan betraktas både som utmaning och möjlighet i forskningsprocessen. Min 
erfarenhet från skolan kan betraktas som en tillgång, i form av en förförståelse 
av verksamheten. Vidare kan min bakgrund i viss mån ha bidragit till en ökad 
legitimitet bland lärarna, vilket är avgörande i aktionsforskning (Baskerville & 
Wood-Harper, 1996) och givit ökat tillträde till fältet, genom möjligheten att 
relatera till yrket och många av de frågor, dilemman och utmaningar som man 
möter som lärare. Min egen upplevelse är att min erfarenhet av fältet utgjort en 
tillgång, då jag redan på förhand haft en grundlig kännedom om den kontext 
som beforskas, något som framhävs av andra forskare (Hultin, 2006; Kvale, 
2009; Silverman, 2006). Det finns dock en potentiell svårighet med att beforska 
en välkänd miljö och att smälta in för väl i den praktik man vill studera (Kanuha, 
2000). I mitt fall riskerar mina kunskaper och förutfattade meningar om 



 

läraryrket och de fenomen jag studerar påverkar resultat och analys. Det vill säga 
att mina erfarenheter, kunskaper och syn på läraryrket villkorar både vad jag 
uppmärksammat, liksom min tolkning och analys av det jag sett, till följd av 
mina egna föreställningar om yrket.  

Även om jag närmat mig ett bekant fält har jag dock gjort det i en ny roll som 
forskare, vilket inneburit nya perspektiv. Det ska också framhållas att det inte 
var min egen praktik som jag studerade och jag var heller inte bekant med de 
skolor, undervisningsstadier, lärare eller elever som deltog i studien. Vidare var 
jag en del av tvärvetenskapliga forskningsgrupper där forskare med olika 
bakgrunder arbetade nära varandra, vilket rimligen motverkat att min 
lärarbakgrund skulle få starkt genomslag. Förmågan att kunna kombinera närhet 
och distans, det vill säga att kunna skifta mellan å ena sidan ett aktivt deltagande 
och en distanserad reflektion å andra sidan, är en nödvändighet vid deltagande 
observation. Det måste finnas en balans mellan den kontextförståelse som min 
erfarenhet ger mig och den distans som krävs för reflektion. I min 
forskningsprocess har jag växlat mellan närhet och distans. Mitt deltagande i 
projektet har varit engagerat, direkt och handlingsinriktat, men väl tillbaka på 
högskolan, i samverkan med forskargruppen och distanserande teorier och 
begrepp inträdde en distans.  

 

Ytterligare en aspekt att ta i beaktade är att jag som forskare ingått i ett större 
sammanhang genom mitt deltagande i det omfattande GNU-projektet, vilket 
utgjort både en stor tillgång och en utmaning. Mitt deltagande i projektet har 
varit en tillgång på så vis att jag fick tillträde till omfattande data, då 
projektdeltagarna hjälptes åt med dataproduktion och täckte upp för varandra. 
Det innebär att jag som projektmedlem fått tillgång till data som jag ensam inte 
skulle haft möjlighet att producera. Att vara en del av en forskargrupp har också 
inneburit en given plats att kontinuerligt diskutera projektfrågor liksom 
rimligheten i olika tolkningar, vilket varit värdefullt. Samtidigt har också 
deltagandet i projektet utgjort en utmaning, inte minst eftersom det har varit 
omöjligt att fånga allt som sker, särskilt på den norska och danska sidan. Vidare 
har det varit en utmaning att göra ett urval och sortera bland det mycket 
omfattande datamaterialet. Mitt primära fokus på lärarna och deras agerande i 
undervisningspraktiken utgjorde en viktig avgränsning. Vidare utgjorde mina 
handledare (där två av tre var aktiva i GNU-projektet) en tillgång i arbetet vid 
tolkningen av datamaterialet. 



  

Resultaten från denna avhandling är en konsekvens av att lärares direkta arbete 
med att utveckla sin undervisning med digital teknik stått i fokus. Hade 
alternativa perspektiv eller aktörer, som skolledare eller elever istället utgjort 
analysobjektet skulle följaktligen också andra aspekter på skolans digitalisering 
belysts.  

På samma sätt har valet av teoretiska ramverk villkorat vad jag identifierat liksom 
min tolkning av det jag sett. TPACK-ramverket har medfört att de tekniska, 
pedagogiska och ämnesmässiga aspekterna av undervisning varit fokus för 
analysarbetet. På samma sätt har verksamhetsteori bidragit till att rama in den 
lärsituationen som lärarna befinner sig i, samt att framhålla gränser eller 
spänningars roll för lärande. Det ska dock betonas att det verksamhetsteoretiska 
perspektivet inkluderades i avhandlingsarbetet efterhand. Teorivalet kom 
”underifrån” i den mening att verksamhetsteori valdes eftersom den förklarade 
aspekter som redan identifierats som kritiska i GNU-projektet. Exempelvis var 
det uppenbart för projektdeltagarna att motsättningar och gränser utgjorde centrala 
delar av projektet, även om man inte använde de termerna utan snarare talade 
om olikheter och svårigheter. På samma sätt var premissen för hela projektet att 
lärare (liksom forskare) ställdes inför en helt ny situation i och med att de skulle 
bedriva undervisning i det nordiska virtuella klassrummet, vilket saknade 
förutbestämda tillvägagångssätt och krävde omfattande lärande (även om det 
inte benämndes som just expansivt). Annorlunda uttryckt fick jag inte syn på 
dessa fenomen genom mitt teorival, däremot gav verksamhetsteori mig stöd för 
att göra en mer systematisk och strukturerad analys av GNU-projektet, där de 
olika elementen av subjekt, verktyg, regler etc. kunde tas i beaktande.   

 

Det finns anledning att reflektera över vad som karaktäriserar de skolor och de 
lärare jag följt och i vilken mån de är representativa för skolor och lärare i 
allmänhet.  GNU-projektet präglades av heterogenitet på flertalet sätt. De skolor 
som deltog representerade inte enbart olika länder, utan också skilda 
socioekonomiska områden. Beträffande lärarna representerade de olika ämnen 
och skilde sig betydligt åt med avseende på undervisningserfarenhet, 
intresseområden, teknisk kunskap och erfarenhet av att använda digital teknik i 
undervisningen. Utifrån dessa aspekter representerades en variation av skolor 
och lärare inom ramen för projektet. Eftersom deltagandet var frivilligt kan man 
dock anta att lärarna delade ett särskilt intresse för skolutveckling och/eller fann 
projekt med kollegial och interprofessionell samverkan intressant.  



 

En risk som ofta framhålls inom aktionsforskning är att studierna är 
kontextberoende, vilket medför svårighet att generalisera resultat från enskilda 
studier (Baskerville & Wood-Harper, 1996). Vid kvalitativa studier utgörs dock 
den centrala frågan inte av om resultaten är generaliserbara till större population, 
utan hur väl man lyckas generera teori baserat på sina resultat, vilket benämns som 
”teoretisk generalisering” (Mitchell, 1983) alternativt ”analytisk generalisering” 
(Yin, 2009). De empiriska resultaten från denna avhandling ska alltså förstås 
som potentiellt generaliserbara till teori snarare än population. Därmed är det 
inte statistiska kriterier utan det teoretiska resonemangets förklaringskraft som 
blir relevant när man ska bedöma resultaten. Det är således kvalitéten på de 
teoretiska slutsatser som görs som är avgörande för bedömningen av 
generaliseringen. En fördjupad diskussion om resultatens giltighet förs i 
diskussionen. 
 

Att jag haft möjlighet att bedriva dataproduktion genom att använda mig av 
olika metoder, har varit en förutsättning för avhandlingen. I enlighet med den 
aktionsorienterade ansatsen har strävan hela tiden varit att både bedriva 
forskning och att tillföra något till praktiken. Det finns emellertid en risk att 
forskarens närvaro medför negativa känslor hos dem som studeras. Det kan till 
exempel handla om att man känner sig obekväm, utlämnad eller upplever 
forskningsprocessen som tidskrävande. Vid dataproduktion och bearbetning av 
det empiriska materialet har de forskningsetiska principerna för humanistisk och 
samhällsvetenskaplig forskning från Vetenskapsrådet tillämpats. Dessa principer 
innefattar informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och 
nyttjandekravet (Vetenskapsrådet, 2002).  

Ett brev sändes till samtliga lärare och elever inom GNU-projektet, med 
information om forskningens syfte. Eftersom eleverna var under 15 år sändes 
även ett brev till deras vårdnadshavare vilket skulle godkännas och undertecknas 
av målsman. Kvalitativa studier har dock en tendens att utvecklas på ett sätt som 
inte fullt ut kan förutses (Miles & Huberman, 1994), varför det i förväg kan vara 
svårt att ge fullständig information samt att veta vilka resultat som skulle komma 
fram i samband med analysen av materialet. För min egen del har jag beaktat 
detta genom att jag fortlöpande berättat om publikationer samt redogjort för de 
resultat som framkommit, både genom kontinuerliga samtal med lärare och 
elever, men också via mer organiserade sammankomster i form av möten och 
vid slutrapportering av projektet. Min personliga upplevelse, i mötet med 
lärarna, har varit att forskarens deltagande utgjort ett odramatiskt och positivt 



  

inslag i verksamheten. Hänsyn har naturligtvis tagits vid de enstaka tillfällen då 
en elev uttryckt att denne inte vill dokumenteras under ett specifikt moment, 
som att filmas under en redovisning inför klassen. Vidare har jag ansträngt mig 
för att omformulera, alternativt undvika, att publicera uppgifter som skulle 
kunna röja deltagarnas identitet. Detta innebär att jag utelämnat namn på 
deltagare, orter och skolor. Det går emellertid inte att utesluta att medverkande 
kan känna igen sig själva eller andra deltagare, varför jag varit särskilt noga med 
att återge något som kan uppfattas som olämpligt. Det handlar om att avkoda 
namn, platser och situationer och i vissa fall att inte återge händelser eller 
uttalanden som kan uppfattas som känsliga. Ibland förekommer bilder på elever 
och lärare och i de fall individer återges utan att maskeras har samtycke 
inhämtats. Avslutningsvis har materialet inte använts för kommersiella eller 
andra icke-vetenskapliga syften. 

Utöver de krav som vetenskapsrådet adresserar, uppstod ytterligare ett etiskt 
dilemma i samband med mitt deltagande i GNU-projektet. Utgångspunkten för 
projektet var att projektaktiviteterna skulle spegla lärares ordinarie 
arbetsuppgifter – om än i en ny kontext. Avsikten var således inte att 
aktiviteterna skulle vara något ”utöver” lärares ordinarie arbete. Projektet var 
huvudsakligen tänkt att rymmas inom lärares vardagliga arbete med att planera 
och genomföra undervisningsaktiviteter. Lärarna fick dock en tilldelning av 
projekttid som avsåg att kompensera för en ökad arbetsbelastning i samband 
med deras medverkan. Under projektet uttryckte dock flertalet lärare att deras 
projektmedverkan innebar en omfattande arbetsbelastning, som inte fullt ut 
kompenserades genom tidstilldelningen. Vidare beskrev lärare att den kollektiva 
aktiviteten med att bedriva undervisning i det nordiska virtuella klassrummet 
innebar ett uppdrivet tempo i undervisningen. Det indikerar att 
utvecklingsarbetet har medfört en mer pressad arbetssituation för lärarna, med 
ökad stress och belastning som följd, särskilt initialt. Att aktionsforskning har en 
tendens att orsaka ökad arbetsbörda för deltagarna, har identifierats som en av 
ansatsens baksidor (Denscombe, 2009). Mitt sätt att hantera problemet bestod i 
att, i den mån det var möjligt, stötta och underlätta lärarnas arbete med 
projektaktiviteter.  

  



 

I detta kapitel ges en syntes av resultaten från de enskilda artiklarna, samt hur de 
relaterar till varandra (Figur 6). De första två artiklarna är att betrakta som 
problembeskrivande. Den första artikeln bidrar till att problematisera lärarnas 
syn på utbildningsinsatser i syfte att utveckla undervisningspraktik med digital 
teknik och vilka svårigheter och dilemman som är förknippade med ett sådant 
arbete. I den andra artikeln kartläggs hur TPACK-ramverket används inom 
empiriska studier för att identifiera lärares TPACK, samt pekar ut brister vad 
gäller att identifiera hur TPACK realiseras i undervisningspraktiken. De 
praktiska och teoretiska problem som studeras i artiklarna utgör grunden för 
avhandlingens syfte och frågeställningar om hur lärares arbete med att utveckla 
sin undervisningspraktik med digital teknik kan identifieras, förstås och stödjas. 
Arbetet med att bemöta de praktiska och teoretiska problem som identifierats, 
sker inom ramen för GNU-projektet, i det direkta arbetet med att stödja lärares 
utveckling av sin undervisningspraktik. I artikel 3 och 4 utvecklas TPACK-
ramverket till TPACK in situ, i syftet att identifiera hur lärares TPACK omsätts i 
undervisningspraktiken. Ramverket används för att identifiera och förstå lärares 
utveckling av undervisningspraktiken över tid. I den femte och sista artikeln 
görs en mer övergripande utvärdering och analys av GNU-projektet i sin helhet. 
Både utifrån aspekten att spåra och förstå utvecklingen av 
undervisningspraktiken (det expansiva lärandet) och förstå hur och varför det 
uppstod i projektet.  
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Den första artikeln bidrar till avhandlingens tredje frågeställning om hur 
utbildningsinsatser kan utformas för att stödja lärares utveckling av 
undervisningspraktiken utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt 
perspektiv. Artikeln fokuserar på verksamma grundskollärares syn på och 
erfarenhet av kompetensutvecklingsinsatser, med avseende på att utveckla sin 
undervisningspraktik med digital teknik. Lärarnas uppfattning om vad de 
behövde för att utveckla sin undervisningspraktik var tydlig: de ansåg sig behöva 
tid för att reflektera över sin undervisning, både enskilt och tillsammans med 
kollegor, samt möjlighet att diskutera lokalt förankrade frågor. Vidare upplevde 
de ett behov av att bli inspirerade, men ansåg samtidigt att nya insikter relativt 
omgående behövde tillämpas i praktiken för att inte riskera att bli verkningslösa. 
Lärarna angav att det ofta var svårt att omsätta nyförvärvade insikter i praktiken.  

 
En tydlig diskrepans kunde urskiljas mellan vad lärarna uttrycker att de behöver för 
att utvecklas och deras erfarenheter av olika utbildningsinsatser. När lärarna 
hänvisade till utbildningsinsatser som de deltagit i var dessa i regel av tillfällig 
karaktär, ofta i form av föreläsningar eller externa kurser. Vidare var 
aktiviteterna ofta organiserade utanför skolan och lärarna saknade därför 
möjligheten att pröva nyuppkomna idéer i den praktiska verksamheten. Lärarnas 
bedömning var nära nog entydig om att dessa insatser i regel är ineffektiva, 
vilket överensstämmer med tidigare forskning, som visar att enskilda 
utvecklingsdagar i regel har begränsade effekter och att utbildningsinsatser bör 
utformas så att digital teknik blir naturligt integrerad i den didaktiska processen. 
Vidare uppger lärarna att de kompetensutvecklingsinsatser som arrangeras ofta 
saknar kontinuitet, uppföljning och lokal förankring.  
 
I intervjuerna varierade de uttryckta behoven liksom föredragna metoder för 
utvecklingsinsatser mellan individer. Samtidigt kunde mönster baserade på 
lärarnas undervisningserfarenhet identifieras, varför respondenterna delades in 
tre kategorier baserade på deras erfarenheter som lärare, begränsad erfarenhet 
(1–5 år), god erfarenhet (6–14 år) respektive mycket god erfarenhet (15 år eller 
mer). De mest erfarna lärarna betonade förvisso vikten av självreflektion för att 
förbättra sin undervisning, men framhöll också värdet av att samarbeta och 
diskutera olika frågor med sina kollegor. De konstaterar hur utmanande deras 
undervisningspraktik är och ger uttryck för att de har mycket att utveckla. I 
kontrast anger de minst erfarna lärarna inget större behov av att förvärva ny 



 

kunskap - tvärtom uttrycker de tillförsikt till de kunskaper de besitter och 
framhåller en önskan om att omsätta dessa i praktisk handling.  
 
  Under intervjutillfället uppgav respondenterna att de upplevde en betydande 
press på sig i sin yrkesroll. Vid tillfället för intervjuerna hade flertalet 
förändringar i lärares arbetsvillkor skett relativt nyligen. Ny läroplan, fler 
undervisningstimmar och ökade krav på dokumentation var några faktorer som 
lärarna angav att de medförde en ansträngd arbetssituation. Lärarna beskrev hur 
svårt det var att finna tid till de mest primära arbetsuppgifterna som planering 
och genomförande av undervisning. Mot bakgrund av detta ifrågasattes inte 
enbart nyttan av kompetensutvecklingsinsatser, utan de ansågs ske på bekostnad av 
deras primära arbetsuppgifter. Vidare gav respondenterna uttryck för att de 
saknade inflytande vad gäller utbildningsinsatser. Just utbildningsinsatser i syfte 
att utveckla undervisningspraktiken med digital teknik anses särskilt utmanande. 
Den snabba tekniska utvecklingen innebär att lärare behöver förhålla sig till 
något som är i ständig rörelse - ett lärande som därmed inte kan checkas av.  I 
flera fall kunde ett motstånd i relation till utbildningsinsatser skönjas och genom 
intervjuerna kunde följande utmaningar identifieras:  

1. Diskrepans mellan behov och kompetensutvecklingsinsatser: ett glapp kunde 
urskiljas mellan vad lärarna uppfattade de behövde för att utvecklas och 
deras erfarenheter av utbildningsinsatser. Vidare angav många lärare att 
de saknade inflytande vad gäller utbildningsinsatser. En utmaning att 
hantera inbegriper att minska diskrepansen genom att identifiera och 
utforma insatser utifrån skiftande behov och preferenser inom 
yrkesgruppen.  

2. Utebliven förändring i praktiken: utbildningsinsatser anses ofta vara både 
intressanta och inspirerande, men lärarna ställer sig frågande till om det 
leder till en varaktig förändring av undervisningspraktiken - investerad 
tid och engagemang till trots. Att designa aktiviteter som bidrar och 
synliggör förändring är en utmaning. Utmaningen består alltså i att 
organisera utbildningsinsatser som är långsiktiga och praktiskt rotade, 
och som både leder till och synliggör förändring i 
undervisningspraktiken.  

3. Bristfälliga förutsättningar: respondenterna beskriver en pressad 
arbetssituation och svårigheter att finna tid att engagera sig i 
utbildningsinsatser – en arbetssituation som varken stödjer eller 
motiverar engagemang i utbildningsinitiativ. Utmaningen består både i 
att skapa motivation och incitament för deltagarna, men också att skapa 



  

en lämplig arbetssituation utifrån ett organisationsperspektiv. Ivern att 
påskynda skolans digitalisering genom att fler utbildningsinitiativ, fler 
reformer och krav på förändring, riskerar därmed inte bara att bli 
ineffektivt utan också kontraproduktiv om inte lärarnas arbetssituation 
tas i beaktande. 

4. Ifrågasättande av nyttan: huruvida elevernas lärande gynnas av lärarnas 
deltagande i utbildningsinsatser ifrågasätts. Lärarna beskriver hur 
primära arbetsuppgifter försummas till följd av deras deltagande i 
utbildningsinsatser. Utmaningen består i att hantera motsättningar 
mellan kortsiktiga och långsiktiga mål, samt i att harmoniera de krav 
som ställs på en digitalisering av undervisning med den utvärdering som 
sker av verksamheten.  

Bidraget från artikel 1 består följaktligen av ett problematiserande av 
kompetensutvecklingsinsatser i relation till lärares möjlighet att utveckla sin 
undervisningspraktik utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt 
perspektiv. Studien är att betrakta som problembeskrivande, det vill säga 
inriktad mot att förstå vilka utmaningar och dilemman lärare upplever, i 
samband med att de ska utveckla sin ämnesundervisning med digital teknik. 
Studiens resultat väcker frågor om hur utbildningsinsatser kan organiseras för att 
uppnå ökad kompetens bland lärare med avseende på att utveckla 
undervisningspraktiken. Vidare identifieras vikten av att studera lärares 
deltagande i utbildningsinsatser och finna sätt att identifiera en potentiell 
utveckling, vilket kan vara avgörande för att skapa motivation för deltagande.  

 

Den andra artikeln bidrar till avhandlingens första frågeställning om hur lärares 
tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens kan identifieras. Artikeln 
fokuserar på hur TPACK-ramverket används i tidigare forskning, både med 
avseende på generella karaktäristika och hur ramverket använts för att identifiera 
lärares TPACK.  

Resultatet visar ett ökat intresse för TPACK-ramverket med tiden, även om 
ökningen inte är linjär. Det flesta artiklar (57 %) publicerades inom 
vetenskapliga tidskrifter med inriktning mot utbildning och teknik. Även 
tvärvetenskapliga och ämnesbaserade tidskrifter fanns representerade, liksom 
tidskrifter som fokuserade på lärarutbildning, alternativt hade en allmän 



 

utbildningsvetenskaplig inriktning. Gällande studieobjektet var lärarstudenter 
något mer representerade än verksamma lärare. I nästan hälften av studierna 
(47,7 %) utforskades inte TPACK i relation till en specifik ämnesdomän. För att 
identifiera lärares TPACK tillämpades i stor utsträckning kvantitativ metod (46,7 
%) följt av ”mixed methods” (41,1 %) och kvalitativ metod (12,1 %). Resultaten 
visar på en distinkt ökning av ”mixed methods” jämfört med tidigare forskning 
och ökningen sker huvudsakligen på bekostnad av renodlade kvalitativa studier.  

Den vanligast förekommande ansatsen för att identifiera lärares TPACK bestod 
av att lärare gjorde så kallad självrapportering, medan prestation på genomförda 
aktiviteter vad gäller att planera, implementera och utvärdera undervisning var 
ovanligt. Resultaten visar att cirka 7 av 10 identifieringar sker via lärares 
självrapportering. Den vanligaste ansatsen bestod i att lärare självrapporterade 
vad jag kom att benämna som ”generell TPACK-kunskap”, det vill säga 
estimerade sin kunskap oberoende av kontext. Det innebar att lärare bedömde 
sin kunskapsnivå inom olika TPACK-områden genom att ranka sin kunskap på 
en likertskala.  

Studier som undersöker lärares prestation på undervisningsaktiviteter var relativt 
ovanligt, men förekom. I dessa fall fokuserades oftast lärares eller 
lärarstudenters arbete med att planera undervisningsaktiviteter, antingen genom 
att studera autentiskt planeringsarbete eller genom konstruerade uppgifter. Vad 
gäller prestation på lärares eller lärarstudenters implementering av undervisning 
fanns en variation av angreppssätt. Exempelvis kunde lärarstudenters arbete 
med att integrera digital teknik i undervisning utforskas genom rollspel där 
studenter genomförde undervisningssekvenser med sina medstudenter. I andra 
fall analyserades lärares arbete med att implementera undervisning tillsammans 
med sina elever i autentisk miljö in situ. Hur TPACK operationaliserades i dessa 
situationer var dock ofta implicit.  

De olika ansatserna att identifiera lärares TPACK förstås utifrån en distinktion 
mellan kunskap och kompetens. Kunskap förstås som något som en individ 
besitter medan kompetens förstås i individens förhållande till sin praktik. 
Kompetens blir greppbar först när det ses i ljuset av en given situation, uppgift 
eller praktik och konstrueras eller rekonstrueras när individen engagerar sig i 
praktiken. Ansatsen att identifiera lärares TPACK genom självrapportering av 
generella kunskaper speglar ett utforskade av TPACK som kunskap, det vill säga 
som något individen har eller saknar. Att identifiera lärares TPACK genom olika 
prestationer på undervisningsaktiviteter speglar istället ett utforskande av 
TPACK som en kompetens som omsätts ut i undervisningssituationer. Olika 
ansatser för att identifiera TPACK har både för- och nackdelar. 
Självrapportering av generell TPACK har till exempel fördelar som att erbjuda 
en möjlighet för reflektion samt belysa lärares egna perspektiv. Samtidigt visar 



  

tidigare studier på svårigheter att göra korrekta bedömningar av den egna 
förmågan. Ofta underskattar människor sin kapacitet, alternativt är omedvetna 
om sina bristande kunskaper och kompetenser. Vidare har det visat sig att 
lärares angivna progression vid självrapportering under en tidsperiod snarare 
speglar ett ökat självförtroende än ökad kunskap. Självrapportering av generella 
påståenden så som till exempel ”Jag kan använda lämplig digital teknik” består 
av en rad osäkra element, som: vad betyder ”lämpligt”? I vilka situationer? Och 
vilken ”teknik” refereras till? Tillvägagångssättet innebär därför hög grad av 
tolkning, både av frågan som sådan samt av den egna förmågan. Det senare kan 
vara särskilt utmanande för lärarstudenter, som i regel saknar erfarenhet av vad 
som krävs för att orkestrera sin kunskap i den dynamiska, situationsspecifika 
miljö som utgör undervisningssituationen. Att istället studera lärares agerande i 
undervisningspraktiken är fördelaktigt på så sätt att det kan fånga lärares 
pedagogiska resonemang, beslutsfattande och agerande i skarpt läge. Det kan 
dock vara svårt att bedöma lärares TPACK endast genom observationer, då 
beslutsprocessen som föranledde det observerade agerandet inte kan identifieras 
och inte heller kan motiven för handlandet upptäckas. För att kompensera för 
dessa tillkortakommanden kan observationer kompletteras med 
undervisningsmaterial så som lektionsplanering och elevers arbeten för att fånga 
också intentionen med den digitala didaktiska designen, samt resultatet av 
undervisningen. Vidare kan lärarens egen reflektion eller utvärdering av sin 
undervisning undersökas, vilket erbjuder en möjlighet för lärare att ge sitt 
perspektiv på undervisningssituationen. En sådan ansats erbjuder ett rikare 
underlag för att tolka lärares agerande.   

Att den stora majoriteten av studier för att identifiera lärares TPACK utgår från 
kunskapsperspektivet snarare än från kompetens kan vara problematiskt, inte 
minst med tanke på att det finns en diskrepans mellan självrapportering och 
prestation i praktiken. Vidare är undervisningspraktiken både dynamisk och 
komplex. Undervisning innebär att ständigt behöva fatta omedelbara beslut som 
till exempel när och hur man ska ge feedback till eleverna, att balansera den 
enskilda individens behov med resten av elevgruppen eller hantera oförutsedda 
händelser. Det är i denna dynamiska miljö som alla dimensioner av 
undervisningskompetens utmanas och manifesteras – inte som individuell 
kunskap utan som agerande i relation till praktiken. Det är först i praktiken som 
komplexiteten och kontexten som framhålls i ramverket kan tas i beaktande. 
Metoder för att identifiera hur TPACK omsätts i undervisningssituationen, in 
situ är dock eftersatt och sällan finns en tydlig beskrivning av hur ramverket 
operationaliserats.  

Bidraget från artikel 2 består i att kartlägga hur TPACK-ramverket använts i 
empiriska studier samt identifiera brister med ramverksanvändningen. Åtgärder 



 

för fortsatt forskning om TPACK föreslås: för det första föreslås ett ökat fokus 
på hur TPACK-kompetent agerande manifesteras. Detta för att erbjuda en mer 
mångfacetterad insikt gällande lärares TPACK samt hur de olika 
komponenterna av teknik, pedagogik och ämnesinnehåll integreras i praktiken. 
För det andra föreslås en kombination av metoder för att identifiera lärares 
TPACK, då kombinationen av metoder kan kompensera för respektive metods 
tillkortakommande. För det tredje uppmanas till initiativ i syfte att utveckla 
instrument som stödjer en identifiering av TPACK-kompetens, detta då 
avsaknaden av tydliga strategier för att ”packa upp” operationaliseringen av 
TPACK riskerar att studier låses till olika tolkningar av ramverket, vilket 
hämmar möjligheten till jämförbarhet och kumulativitet.  

 

Den tredje artikeln bidrar till avhandlingens första och andra frågeställning om 
hur lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens kan identifieras 
respektive hur kan lärares utveckling av undervisningspraktiken kan förstås över 
tid, utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt perspektiv. I artikeln 
utforskas verksamma matematiklärares kunskapsutveckling över tid i relation till 
TPACK-ramverket. Syftet är att få ökad förståelse för lärares 
kompetensutvecklingsprocess, där teknik, pedagogik och ämnesinnehåll 
betraktas som separata men sammanflätade komponenter. Fokus för artikeln är 
hur dessa komponenter integreras i lärares planering och implementering av 
digital didaktisk design i praktiken.  

I artikeln föreslås en metod för att operationalisera TPACK, som syftar till att 
identifiera hur matematiklärares TPACK-kompetens realiseras i undervisningen. 
Angreppssättet innebär att lärarnas digitala didaktiska design utgjorde 
analysenheten och därmed fokuseras de aktiviteter som äger rum i 
klassrumssituationen in situ.  Bedömningen var att operationaliseringen utgjorde 
ett fruktbart sätt att identifiera lärares TPACK, genom att kategorisera, analysera 
och utvärdera digitala didaktiska designer och utforska huruvida visionen om att 
integrera teknik, pedagogik och ämne till en meningsfull helhet i 
undervisningssituationen uppnåddes. Både lärares planering, genomförande och 
utvärdering av designen analyserades. Detta är i enlighet med resultaten från 
föregående artikel, där vikten av att analysera både planering och genomförande 
framhålls, för att få en mer heltäckande bild av lärares TPACK-kompetenta 
agerande. Det krävdes dock en ingående analys på en detaljerad nivå för att 
kunna identifiera progression i relation till det komplexa ramverket som 



  

TPACK utgör, där komponenterna är sammanflätade och ömsesidigt beroende.  
Den systematiska analysen utgjorde en möjlighet att identifiera generella 
mönster och trender i den digitala didaktiska designen, tillsammans med en mer 
kvalitativt inriktad analys. Sammantaget erbjöd det ett sätt att påvisa hur 
TPACK omsätts in situ, vilket utgör en indikation på TPACK-kompetens.  

Genom analysen kunde en ökad komplexitet i den digitala didaktiska designen 
spåras, vilket tolkas som progression i lärarnas gemensamma TPACK-
kompetens. Från att initialt negligera ämnesinnehållet och fokusera på hur 
samarbetet skulle utformas samt vilken teknik som skulle tillämpas till att skapa 
digital didaktisk design som utgår ifrån ämnesinnehållet, innefattar flertalet 
pedagogiska strategier och en medveten teknikanvändning. Med tiden skapades 
alltså en mer holistisk design, där samtliga TPACK-komponenter kom att 
integreras. Utifrån denna aspekt utgjorde utbildningsinsatsen, med fokus på att 
bedriva undervisningsaktiviteter i praktiken, som innefattar erfarenhetsutbyte 
mellan lärare och lärare samt lärare och forskare och som sträcker sig över en 
längre tidsperiod, en gynnsam strategi för att uppnå progression i 
undervisningspraktiken.  

Bidraget från artikel 3 är både av teoretisk och praktisk karaktär. Det teoretiska 
bidraget består i att operationalisera TPACK-ramverket för att studera hur 
TPACK tillämpas in situ. Artikelns praktiska bidrag består i att identifiera hur 
matematiklärares utveckling av TPACK-kompetent agerande över tid kan 
identifieras och beskrivas.  

 

Den fjärde artikeln bidrar till avhandlingens första och andra frågeställning om 
hur lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens kan identifieras 
respektive hur kan lärares utveckling av undervisningspraktiken kan förstås över 
tid, utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt perspektiv. Artikeln är en 
utveckling av artikel tre där operationaliseringen av TPACK, det vill säga 
”TPACK in situ” vidareutvecklas och prövas inom olika ämnen (matematik, 
modersmål, samhällskunskap och naturkunskap). I studien operationaliseras 
ramverket i syfte att stödja verksamma lärares professionella utveckling i 
praktiken. Som framkommer i artikel två har TPACK-forskningen 
huvudsakligen varit inriktad mot utvärdering av lärares TPACK genom 
kvantitativa självrapporteringar. En sådan ansats ger dock inget stöd beträffande 



 

hur lärare ska kunna utveckla sin undervisningspraktik. I denna artikel föreslås 
och prövas en operationalisering tillsammans med två metoder i syfte att stödja 
lärares planering och/eller utvärdering av sin undervisning. Operationaliseringen 
går under benämningen ”TPACK in situ” vilket avspeglar intresset för hur 
TPACK omsätts i en digital didaktisk design. Medan det ursprungliga ramverket 
identifierar vilka kunskaper lärare behöver, skildrar TPACK in situ 
designkvalitéten hos en digital didaktisk design.  

 

 

Operationaliseringen av TPACK-komponenterna (TK, PK, CK) liksom 
skärningspunkterna (TCK, TPK, PCK och TPACK) illustreras i Figur 7 och är 
framtagen i syfte att vara användbar i praktiken, både för att planering och 
utvärdering av digital didaktisk design.  

Vid planering används modellen för att guida lärarna i deras dagliga arbete med 
att skapa en välkomponerad design. Modellen stödjer en strukturerad reflektion 
över vilka grundkomponenter som ska adresseras (CK, TK, PK) det vill säga 
vilka kursmål som är aktuella, vilken pedagogisk strategi som kan vara lämpligt 
givet den elevgrupp man har, samt vilken teknik som finns tillgänglig och dess 
olika användningsområden. Nästa steg innefattar att bedöma hur väl de 



  

föreslagna komponenterna interagerar med varandra, liksom vilka 
konsekvenserna av att förena dem blir. Avslutningsvis görs en 
kvalitetsbedömning av den föreslagna digitala didaktiska designen med avseende 
på dess övergripande kvalitéer och eventuella brister, dess realiserbarhet och 
förväntade effekter. 

 Att komponera en digital didaktisk design är på inget sätt enkelt eller linjärt. 
Därför kan de olika stegen med fördel itereras till dess att den förväntas uppfylla 
de önskade målet. Även om designen framstår som lovande i planeringsstadiet, 
innebär det inte per automatik att den kommer fungera i praktiken, till följd av 
oförutsedda händelser eller missbedömningar.  

I utvärderingssyfte används modellen för att bedöma kvalitén av den digitala 
didaktiska designen, antingen genom självvärdering eller via en extern bedömare 
så som kollega eller forskare. Även utvärderingen består av motsvarande tre 
steg, där det första steget är att identifiera vilka komponenter designen består av. 
Det andra steget innebär att utforska på vilket sätt och hur väl komponenterna 
interagerar med varandra i den givna kontexten. För det tredje, görs en formativ 
helhetsbedömning av designen. Operationaliseringen användes och visade sig 
fördelaktig inom GNU-projektet och TPACK in situ rekommenderas som ett 
verktyg för att stödja planering och utvärdering av digital didaktisk design i 
autentisk miljö.  

Bidraget från artikel 4, kan delas in i bidrag av teoretisk och av praktisk karaktär. 
Artikeln bidrar till den teoretiska utvecklingen av TPACK-ramverket. Detta 
genom att komplettera det ursprungliga ramverket med en operationalisering 
som stöder tillämpningen av ramverket i undervisningspraktiken och som 
därmed adresserar tidigare kritik mot ramverket för att inte vara praktiskt 
användbart. Artikelns praktiska bidrag består i att föreslå en operationell modell 
som tar utgångspunkt i undervisningspraktiken och som har visat sig användbar 
för planering såväl som för bedömning av digital didaktisk design.  

 

Den femte artikeln bidrar till avhandlingens andra och tredje frågeställning om 
hur kan lärares utveckling av undervisningspraktiken kan förstås över tid, utifrån 
ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt perspektiv respektive hur 
utbildningsinsatser kan utformas för att stödja lärares utveckling av 
undervisningspraktiken utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt 
perspektiv. Artikeln tar vid utifrån upptäckterna i artikel 3 och 4, där lärares 



 

progression i undervisningspraktiken i det treåriga skolutvecklingsprojektet 
identifieras. När denna artikel författas är GNU-projektet avslutat och i artikeln 
utforskas hur gränser kan utgöra en tillgång för expansivt lärande av en 
digitaliserad undervisningspraktik.  
 
I analysen tillämpas ett integrerat teoretiskt ramverk, bestående av 
verksamhetsteori med expansivt lärande och TPACK in situ. I det analytiska 
arbetet med att spåra bildningen av objektet identifierades fyra faser vilka kom 
att benämnas som: 1) vagt objekt, interaktion över gränser 2) konkurrerande 
objekt, förespråka sin egen agenda 3) delat objekt, kompromissa agendor och 4) 
expanderat objekt, utnyttja skillnader. Faserna identifierades både utifrån, 
resultatet av samarbetet genom att bedöma kvalitén på den digitala didaktiska 
designen och vad som karaktäriserade samarbetet med att skapa dessa i den 
gränsöverskridande undervisningen.  
 
Samarbetet utvecklades från att vara vagt och odefinierat, till att ersättas av 
spänningar och motsättningar, för att slutligen fokusera på kompromisser och 
hur olikheter kan utnyttjas i arbetet. Den digitala didaktiska designen 
utvecklades från att initialt vara teknik- och samarbetsorienterad och förbise 
ämnesinnehållet till att skapa en design med utgångspunkt i ämnet och där 
samtliga komponenter integrerades till en meningsfull helhet.     
 
För att förstå utvecklingen belyses hur gränser kan fungera som en tillgång för 
expansivt lärande för en digitaliserad undervisningspraktik. Det visade sig att 
gränser av olika karaktär inte bara gav upphov till frustration och konflikter, 
utan de föreföll också vara en förutsättning för att expansivt lärande skulle 
uppstå. Detta genom att verka som katalysator för innovation och utveckling. 
Fyra typer av gränser kunde identifieras som kritiska och de var av teknisk, 
organisatorisk, språklig och kulturell karaktär.   
 
Tekniska gränser manifesterades på olika sätt. Eftersom projektet inkluderade 
distanssamarbete över nationsgränser var användning av digital teknik en 
förutsättning för att överbrygga det geografiska avståndet, men innebar också 
många utmaningar. Tillgången till digital teknik varierade kraftigt mellan de olika 
skolorna liksom lärarnas digitala kompetens, dessutom uppstod ständigt 
oförutsedda problem i undervisningssituationen. Detta utmanade lärarna på 
olika sätt, samtidigt som det innebar att lärarna utforskade nya sätt att undervisa 
och fick ökad kunskap om olika digitala tekniker och deras funktionalitet. 



  

Många lärare uttryckte en stor frustration kopplad till tekniska svårigheter och 
skulle rimligen inte ha utsatt sig för den höga graden av experimenterande med 
undervisningsmetoder och digital teknik om det inte varit för den tvingande 
situation som det geografiska avståndet medförde. Organisatoriska gränser i form 
av skillnader med avseende på att arbetsförhållanden, styrdokument, resurser 
och regelverk mellan skolorna utgjorde också utmaningar som behövde hanteras 
på olika sätt. Vidare innebar andra organisatoriska skillnader som 
schemaläggning och planeringstid en försvårande omständighet i samarbetet. 
Samtidigt beskriver lärare hur de lärde sig likheter och skillnader inom 
skolsystemen och läraryrket i allmänhet, liksom hur villkoren skiljer sig åt mellan 
länderna. Språkliga gränser bestod av att man inom projektet hade närbesläktade 
men ändå olika modersmål, vilket försvårade kommunikationen. Upprepade 
gånger uppenbarades missförstånd i vad man trodde var tydliga 
överenskommelser. Detta innebar dock att lärarna med tiden blev mer explicita 
och utvecklade strategier för sin kommunikation. Kulturella gränser, avser 
exempelvis de olika ländernas respektive historia, regler och normer inklusive 
skillnader i läroplaner och undervisningsfilosofier vilket utgjorde en utmaning i 
samarbetet. Samtidigt beskriver lärarna hur deras egen situation blev tydligare i 
förhållande till ”de andra”. Genom det gränsöverskridande samarbetet var de 
ständigt tvungna att förhandla och blev på så vis också medvetna om sitt eget 
synsätt och utmanades i sina övertygelser om undervisning och lärande.  
 
Inom projektet ställdes lärarna inför en ny situation som innebar att de behövde 
utveckla nya undervisningsstrategier, vilket krävde ett lärande som inte kunde 
definieras på förhand. I denna situation utgjorde den digitala tekniken en 
förutsättning, eftersom distanssamarbetet krävde det, och den kritiska frågan var 
därför inte om utan hur den skulle användas. Detta utgjorde en viktig premiss 
eftersom lärare motiverades att experimentera och reflektera över teknikens roll 
i undervisningen och kontinuerligt hitta lösningar på teknikrelaterade 
utmaningar. Det i sig utgjorde en stor utmaning, samtidigt tillkom ytterligare 
gränser av organisatorisk, språklig och kulturell karaktär, vilket på olika sätt 
utmanade etablerad praktik. Sammansättningen av olika gränser spelade en 
avgörande roll i lärarnas expansiva lärande och innebar att lärare kontinuerligt 
konfronterades både med nya synsätt och utvecklade nya sätt att agera.   
 
Trots att sammansättningen av olika gränser visade sig vara fördelaktigt vad 
gäller att stödja lärares lärande innebär det inte att gränser per se gynnar lärande. 
Trots allt uppfattas gränser som störningar, konflikter och frustration. För att 



 

inte upplevas som allt för utmanande måste det finnas kompensatoriska 
resurser. För att tackla den utmanande situationen framhölls tidsaspekten som 
särskilt viktig för lärarna. Vetskapen om att projektet skulle fortgå under en 
längre tidsperiod medförde ett ömsesidigt åtagande och engagemang, vilket var 
en förutsättning för lärande. Vidare var tidsaspekten viktig eftersom det tog tid 
att identifiera och tackla de utmaningar som olika gränser medförde. 
Forskarinvolvering identifierades också som avgörande för att hantera det 
utmanande arbetet. Forskarna deltog som diskussionspartners, som ytterligare 
undervisningsresurs eller gav tekniskt stöd. Vidare hade forskarna en viktig 
funktion vad gäller att uppmuntra lärarna och synliggöra utvecklingen i deras 
undervisningspraktik. Ovan nämnda kompensatoriska resurser var helt 
avgörande för att tillvarata de möjligheter till lärande som olika gränser erbjöd. 
Det måste finnas stödjande strukturer som skapar en rimlig arbetssituation och 
som stödjer den utmanande situation som lärare mötte i samband med att de 
ställdes inför olika gränser.  
 
Bidraget från artikel 5 består i att introducera och tillämpa ett integrerat ramverk 
för att spåra expansivt lärande i (undervisnings)praktiken. Vidare består bidraget 
av ökad förståelse för hur gränser kan utmana och stimulera till expansivt 
lärande med lämpligt stöd och rätt förutsättningar.  
 

 



  

 



 

I detta kapitel utvecklas och diskuteras avhandlingens bidrag, med utgångspunkt 
i de tre forskningsfrågorna om hur lärares arbete med att utveckla sin 
undervisningspraktik kan identifieras, förstås och stödjas. Därefter diskuteras 
avhandlingens teoretiska och praktiska bidrag följt av fortsatt forskning och 
slutsats.  

 

 
Det finns ett utbrett intresse vad gäller att förstå hur undervisningspraktiken 
förändras (eller inte förändras) i relation till ett allt mer digitaliserat samhälle, 
liksom lärares förmåga att använda digital teknik i undervisningen. Avsikten är 
ofta att identifiera rådande situation, alternativt värdera utfallet av olika initiativ, 
i syfte att digitalisera skola och undervisning (Cuban, 2001; Herring, Koehler, & 
Mishra, 2016; Voogt et al., 2011). Ett sådant intresse möjliggör studier utifrån en 
mängd olika angreppssätt, på olika nivåer och utifrån olika perspektiv. I denna 
avhandling är det lärares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik med 
digital teknik, i autentisk miljö och över tid som är i centrum. I syfte att skapa ett 
mer avgränsat fokus, bland en mängd potentiella perspektiv valdes TPACK som 
ett teoretiskt ramverk. Det hjälpte mig att formulera den första forskningsfrågan 
om hur lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens kan identifieras 
och att fokusera på just dessa aspekter av lärares kompetens.    
 
Det ursprungliga TPACK-ramverket beskriver vilka kunskaper lärare behöver 
för att undervisa med digital teknik och framhåller komplexiteten det innebär att 
bedriva undervisning. Att TPACK framhåller just komplexiteten i 
läraruppdraget och det intrikata samspelet mellan de olika komponenterna var 
anledningen till att det valdes. Ramverket har dock varit eftersatt vad gäller att 
förstå hur denna kunskap omsätts i undervisningspraktiken. Det gäller både 
ramverket och dess tillämpning i empiriska studier (Chai, Koh, Tsai, & Tan, 
2011a; Jang & Tsai, 2012a; Lux et al., 2011; Mishra & Koehler, 2006). I denna 
avhandling föreslås därför en operationalisering av ramverket som benämns 
”TPACK in situ”, vars syfte är att identifiera hur lärares TPACK realiseras i en 
undervisningssituation. TPACK in situ utgör ett verktyg för att identifiera 



 

lärares kompetens, representerad i undervisningssituationer och materialiserad i 
digital didaktisk design. Det innebär att intresset flyttas från individen till 
(undervisnings)praktiken. Intentionen med ett sådant perspektivskifte är att 
fånga vad som sker i den faktiska undervisningssituationen och utgår från 
uppfattningen om att lärares kompetens blir observerbar först när den ses i 
ljuset av en given situation. Det är först i undervisningspraktiken som det avgörs 
hur ambitioner, idéer och förhållningssätt tillämpas i praktiken. Utgångspunkten 
är att när lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens samverkar 
på ett meningsfullt sätt i en undervisningssituation, i en digital didaktisk design, 
manifesteras TPACK-kompetens. Ett sådant angreppssätt skiljer sig från 
merparten av TPACK-relaterad forskning, som oftast utforskar lärares TPACK 
genom användandet av självrapportering, där lärare (eller lärarstudenter) skattar 
sin kunskap inom olika TPACK-områden via enkäter (Voogt et al., 2011; 
Willermark, 2017).  
 
Operationaliseringen visade sig utgöra ett användbart verktyg för att identifiera 
lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens. Det finns dock 
vissa förutsättningar som bör uppfyllas för att operationaliseringen ska kunna 
vara användbar. För det första behöver undervisningspraktiken studeras och 
analyseras på en detaljerad nivå för att det ska vara möjligt att identifiera de 
ingående komponenterna och deras intrikata samspel i en digital didaktisk 
design. För det andra fordras ett gediget underlag för att kunna göra en 
underbyggd bedömning av designen och den måste utforskas i en autentisk 
undervisningssituation. Genom att studera planeringen av en digital didaktisk 
design, kan i regel intentionen och rimligheten i upplägget bedömas, men det är 
först när den realiseras i en autentisk miljö som det är möjligt att avgöra 
huruvida den är anpassad och lämpad för just den kontexten och den aktuella 
elevgruppen. Om den digitala didaktiska designen uteslutande baseras på 
observationer i klassrummet, kan inte beslutsprocessen som föranledde de 
observerade undervisningssituationerna urskiljas. Det optimala är om alla faser, 
det vill säga planering, implementering och utvärdering utgör underlaget 
tillsammans med undervisningsmaterial och elevarbete, för att göra en så 
gedigen bedömning som möjligt. I praktiken är det dock ofta utmanande och 
mycket tidskrävande både att generera och analysera sådan data. Om syftet 
dessutom är att studera en potentiell utveckling, i likhet med denna avhandling, 
är det inte tillräckligt att göra en systematisk analys av en enskild digital didaktisk 
design. Då krävs att analysen sker vid upprepade tillfällen. Lämpligen sker en 
sådan analys över en längre tidsperiod, då synliga förändringar i praktik ofta sker 
successivt och föregås av förändringar i lärarens förståelse av sin praktik 
(Orlando, 2010). 
 



 

Mot förutsättningen att ovanstående premisser är uppfyllda finns det anledning 
att anta att TPACK in situ kan vara användbar i andra studier och därmed inte 
är bunden till den empiriska kontext som denna avhandling vilar på. 
Operationaliseringen är att betrakta som ett generiskt och dynamiskt verktyg att 
använda oberoende ämne, årskurs eller elevunderlag. Det antagandet stärks 
genom att operationaliseringen visade sig användbar för att identifiera lärares 
tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens inom olika designteam som 
representerade olika årskurser och ämnen inom GNU-projektet. Det ska dock 
understrykas att operationaliseringen inte har validerats av andra forskare i en 
annan kontext. Det ska också framhållas att detta utgör ett sätt att identifiera 
lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kompetens. Alternativa ansatser 
innefattar exempelvis att utforska lärares TPACK genom självrapportering, som 
tidigare diskuterats, där lärares perspektiv och upplevelser är i fokus. Ytterligare 
ett alternativt är att bedriva mer kvantitativa klassrumsstudier, där exempelvis 
användningsfrekvensen och tillämpning av digital teknik undersöks. Vidare 
skulle det också vara möjligt att undersöka lärares TPACK utifrån ett 
elevperspektiv, där elevers upplevelser och/eller lärdomar är i fokus. I 
föreliggande arbete tas elevperspektivet i beaktande i det avseendet att elevers 
agerande i undervisningssituationen, liksom deras arbetsmaterial och uppgifter, 
studeras för att bedöma utfallet av den digitala didaktiska designen. Det vill säga 
besvara frågor om huruvida det uppstod fördjupade ämnesdiskussioner eller 
inte, i vilken mån eleverna kunde slutföra sin uppgift etcetera. Aktiviteternas 
läreffekt har därmed inte utforskats, annat än genom lärarnas egna bedömningar 
av resultatet, eftersom de är de enda som känner till elevernas förkunskaper och 
behov. Ovanstående aspekter är både intressanta och högst relevanta att studera, 
men ryms inte inom ramen för denna avhandling.     
 
 

 
Det finns ett fortsatt behov av ökad kunskap beträffande vad som sker (eller 
inte sker) när digital teknik ska integreras i undervisningspraktiken (Hutchison, 
2012) och som innefattar longitudinella studier (Olofsson et al., 2015; Orlando, 
2010). I GNU-projektet följdes lärares arbete med att utveckla sin 
undervisningspraktik under tre år och hur detta arbete ska förstås är avhängigt 
vilket perspektiv man tar. Å ena sidan skulle man, vid en första anblick och vid 
en makroanalys av undervisningspraktiken vid projektets slut, kunnat dra 



 

slutsatsen att utvecklingsarbetet inte inneburit några större förändringar. 
Undervisningen är i många avseenden organiserad på ett traditionellt sätt vad 
gäller exempelvis ämnesindelning och åldersgruppering, samtidigt som läraren 
fortsatt har en central roll i klassrummet och klockan styr verksamheten och 
delar in dagarna i lektioner och raster. Det är således ganska långt ifrån de mer 
långtgående visioner om hur digital teknik skulle revolutionera skolan som 
Papert (1993) efterfrågade. Om undervisningspraktiken å andra sidan studeras 
mer ingående och på en mer detaljerad nivå blir analysen en annan. Då 
framträder istället bilden av lärare som utvecklar sin tekniska repertoar, som 
prövar ny digital teknik, experimenterar med nya användningsområden och som 
skapar nya undervisningssituationer. Lärarna i GNU-projektet bedriver 
undervisning över nationsgränser och utnyttjar möjligheten att samarbeta med 
”den andre” där skillnader i exempelvis språk och historia utnyttjas för att skapa 
meningsfull digital didaktiska design inom respektive ämne. Användningen av 
digital teknik innebär en kvalitativ skillnad i de aktiviteter som möjliggörs och 
genomförs. Exempelvis förekommer digital didaktisk design där elever 
samarbetar över nationsgränser med att författa novellstafetter i realtid och där 
digitala översättningsprogram möjliggör att skyndsamt översätta och tolka texter 
författade på olika språk Det finns också exempel på hur lärare arrangerar 
rollspel över nationsgränserna, där elever representerar sina respektive länder 
och har till uppgift att finna gemensamma lösningar på det gemensamma 
problemet med övergödning och överfiske i Östersjön. Det förekommer 
exempel på elever som ska förstå och tolka miljöbeskrivningar genom att bygga 
upp digitala 3D-skisser i datorspelet Minecraft, för att nämna några exempel. 
Genom användning av digital teknik skapar lärare nya aktiviteter och situationer.  
 
Dessa resultat står i kontrast till de studier som visar på att skola och 
undervisning i princip står opåverkad av digitaliseringen (Balanskat et al., 2013; 
Cuban, 2013). Istället visar resultaten från GNU-projektet att när initiativ för att 
digitalisera skolan innefattar stöd till lärare för att utveckla sin 
undervisningspraktik kan en förändring bli möjlig. Det är i linje med de 
teoretiska ramverken som används i denna avhandling och som framhåller att 
när verktyg eller teknik förs in i en etablerad praktik förändras förutsättningarna 
för verksamheten (Engestrom, 1987; Engeström, 2001; Koehler et al., 2013; 
Mishra & Koehler, 2006). Det är också i enlighet med tidigare empiriska studier 
som visar på förändringar i undervisningsspraktiken i samband med 
teknikinförande (Grönlund, 2014; Tallvid, 2015).  
 
Samtidigt som lärare utvecklar sin tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga 
kompetens under sin medverkan i projektet är det på intet sätt att betrakta som 
en framgångssaga. Utvecklingen var varken direkt eller friktionsfri. Det som 
kom att betraktas som gynnsam digital didaktisk design föregicks i regel av 



 

mindre lyckade försök. Initialt genomfördes digital didaktisk design med tonvikt 
på att samarbeta över nationsgränser samt hur den digitala tekniken skulle 
användas på bekostad av ämnesinnehållet som ofta negligerades. Många av de 
första försöken kom därmed också att betraktas som nederlag ur lärosynpunkt. 
Därtill medförde oväntade händelser, missuppfattningar och tekniska problem 
att det uppstod en diskrepans mellan intention och det faktiska utfallet i 
praktiken, särskilt initialt.  
 
Även om det är möjligt att identifiera en tydlig progression i lärares tekniska, 
pedagogiska och ämnesmässiga kompetens, ska lärares arbete inte förstås i 
termer av en samling problem som löses eller gränser som man överbryggar en 
gång för alla. I den dynamiska miljö som undervisningspraktiken utgör inträffar 
ständigt oförutsedda saker och lärarna ställs hela tiden inför nya utmaningar. 
Det är överbelastade nätverk, programuppdateringar och lärarstrejk hos 
samarbetspartnern. Det är borttappade lösenord, missförstånd i 
kommunikationen och eko i videokonferenssystemet. Utmaningarna som 
företeelse är i någon mån konstant, även om de skiftar i karaktär. Istället är det 
lärarnas handlingsberedskap för att hantera dessa utmaningar som är av intresse. 
Artikel fem visar hur lärare utvecklar strategier för att hantera svårigheter på 
olika sätt, där de har en plan B (och ibland även en plan C) för alternativa 
aktiviteter eller tillvägagångssätt, om det inte går som planerat. Lärarna blir mer 
explicita och tydliga i sin kommunikation samtidigt som de utvecklar sin palett 
av digital teknikanvändning.  
 
Sammanfattningsvis ska lärarnas utveckling av undervisningspraktiken utifrån 
ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt perspektiv förstås som evolutionär 
snarare är revolutionär, eftersom det tog tid att skapa digital didaktisk design som 
upplevdes meningsfull i den nya kontexten. Förmågan att generera en design 
som innefattade tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga dimensioner föregicks 
ofta av ett dominerande teknikfokus på bekostnad av ämnesinnehållet. Vidare 
krävdes långvarigt praktiskt experimenterande och aktivt arbete för att 
genomföra digital didaktisk design i enlighet med planeringen. Hade projektet 
endast varat ett år hade det troligtvis uppfattats som ett misslyckande av 
samtliga parter.  
 
På frågan om GNU-projektet är att betrakta som ett lyckat eller misslyckat 
projekt blir svaret att ”det beror på”. Utifrån aspekten att det upplevdes som 
mödosamt och tidskrävande av många lärare, samtidigt som det i regel tog tid att 
skapa digital didaktisk design som upplevdes gynnsam i den nya kontexten och 
som gav ett mervärde i förhållande till ”traditionell undervisning”, var det ett 
misslyckande. Utifrån aspekten att lärarna upplevde sitt deltagande som 
stimulerande och givande, utmanade sig själva, prövade nya metoder, förde 



 

kollegiala diskussioner och utvecklade sin tekniska, pedagogiska och 
ämnesmässiga kompetens, är det att betrakta som ett lyckat projekt. Givet var 
man fäster blicken, vilken tidpunkt man tar fasta på och de förväntningar man 
har, avgör huruvida initiativet går till historien som lyckat eller misslyckat. Enligt 
min uppfattning är GNU-projektet ingetdera alternativt både och. Initiativet 
ledde ofrånkomligen till att lärare utvecklade sin tekniska, pedagogiska och 
ämnesmässiga kompetens, men det krävde ett omfattande arbete som både 
präglades av frustration och motgångar och där vissa valde att avbryta sin 
medverkan.  
 
Den sammansatta bilden som framträder av GNU-projektet ger också anledning 
att reflektera över tidigare skolutvecklingsinitiativ och den förhållandevis 
dystopiska bild som beskriver en trögrörlig skola med en eftersläpning i 
förhållande till samhällsutvecklingen. Resultaten från denna avhandling liksom 
tidigare forskning visar att införandet av digital teknik är ett komplext arbete 
(Borum & Christiansen, 2006; Ciborra, 2000; Hillman, 2011; Pierce & Stacey, 
2010; Sproull & Kiesler, 1986) som tar tid och som behöver studeras på en 
detaljerad nivå för att identifiera förändringar i undervisningspraktiken (artikel 3, 
artikel 4). Förhoppningen är att denna avhandling bidrar med att nyansera 
bilden av vad som utgör ett lyckat respektive misslyckat skolutvecklingsprojekt.  
 
För att förstå mer om de faktorer som möjliggjorde en utveckling av lärares 
tekniska, pedagogiska ämnesmässiga kompetens över tid användes ett integrerat 
ramverk av TPACK in situ och verksamhetsteori. Olikheter i de samverkande 
lärarnas verksamhetssystem kom att spela en avgörande roll i GNU-projektet 
genom att gränser av olika slag orsakade frustration och konflikter samtidigt 
som de verkade spela en avgörande roll för lärande genom att ge upphov till 
förhandlingar, diskussion och reflektion. Lärarnas deltagande i projektet 
utmanade deras vardagliga sätt att bedriva undervisning på ett förhållandevis 
grundläggande vis. De mötte en situation där de förväntades samarbeta med 
kollegor som var okända för dem, belägna i olika länder och som hade olika 
modersmål. Därtill saknade lärarna erfarenhet från liknande situationer och det 
fanns därmed inga etablerade undervisningsmetoder eller förfaranden att luta sig 
mot, istället behövde de utveckla nya pedagogiska modeller och strategier. 
Lärarna ställdes därmed inför en tämligen extrem situation, där de mötte 
extraordinära utmaningar. Inom ramen för GNU-projektet identifierades 
gränser av teknisk, organisatorisk, språklig och kulturell karaktär som kritiska. Att 
gränser kan stimulera till lärande är väl känt, det intressanta är hur de kom att 
spela en roll för lärarnas utveckling av sin undervisningspraktik. Tre faktorer 
identifierades som avgörande för att gränser skulle främja ett lärande och 
innefattar 1) att digital teknik utgör en förutsättning i arbetet 2) att rådande 
perspektiv och etablerad praktik utmanas genom autentiskt arbete, och 3) att 



 

gränser och utmaningar balanseras med stödjande strukturer. Dessa faktorer 
diskuteras mer utförligt nedan.  
 
Digital teknik som en förutsättning i arbetet. Digital teknik utgjorde en nödvändighet i 
GNU-projektet. Det innebar utmaningar av många olika slag. Det fanns till 
exempel stora skillnader mellan skolorna vad gäller tillgång till digital teknik 
samtidigt som nationella och lokala regler villkorade vilka programvaror lärarna 
kunde ladda ner och brandväggar begränsade vilka mjukvaruprogram som 
kunde användas. Dessutom innebar skillnader i lärarnas tekniska kompetens 
tillsammans med plötsliga och oväntade tekniska problem försvårande 
omständigheter som gjorde det nödvändigt att testa en mängd digital teknik och 
utforska dess användningsområden. Det faktum att digital teknik utgjorde en 
förutsättning i undervisningssituationen bedömdes som avgörande för att lärare 
skulle ha incitament att överbrygga tekniska svårigheter och ideligen utforska 
och pröva nya tekniska lösningar och användningsområden. Många lärare 
uttryckte frustration relaterat till teknikanvändning och skulle rimligen inte 
utsätta sig för den höga graden av experimenterande eller avsätta så pass mycket 
tid för att pröva och utforska den digitala tekniken om den inte utgjort en 
premiss för distanssamarbete. Ett av de vanligaste skäl som lärare anger till 
varför de avstår från att integrera digital teknik i sin undervisning är just 
tidsbrist, där allt för många konkurrerande arbetsuppgifter medför att 
teknikanvändning nedprioriteras (Ertmer, 1999; Howard, 2013; Tallvid, 2015) 
vilken rimligen också skulle vara fallet i GNU-projektet om inte tekniken var 
avgörande för projektet.  
 
Att utmana rådande perspektiv och etablerad praktik genom autentiskt arbete. 
Organisatoriska, språkliga och kulturella gränser innebar att lärare ständigt blev 
konfronterade med perspektiv, förordningar, vanor och handlingar som skilde 
sig från deras egna, och som på något sätt behövde hanteras inom projektet. Det 
faktum att projektet pågick under en längre tid och tog en hel del tid i anspråk 
resulterade också i ett genuint engagemang från parterna. Kompromisser av 
olika slag blev oundvikliga eftersom projektets omfattning gjorde det 
nödvändigt att bedriva undervisning som upplevdes gynnsam för alla deltagare. 
Detta villkor bedömdes som en viktig orsak till hur dessa gränser kom att utgöra 
en möjlighet för lärande. Det är följaktligen en sak att konfronteras med gränser 
i termer av andras åsikter och perspektiv, vilket ständigt sker i olika grad i en 
mängd situationer. Det är dock en annan sak att konfronteras med gränser 
genom aktivt samarbete, där olika uppfattningar behöver kompromissas och där 
reella situationer behöver hanteras. Det innebär att tidigare perspektiv, normer 
och etablerad praktik utmanas på ett betydligt mer långtgående sätt och blir 
därmed en tillgång för lärande.  
 



 

Balansera gränser och utmaningar med stödjande strukturer. Gränser rymmer potential 
för lärande, men ger också uttryck för spänningar, sammandrabbningar och 
frustration (Engeström, 2001). Det blir därmed nödvändigt att gränser 
balanseras med stödjande strukturer för att inte uppfattas som oöverkomliga. 
Erfarenheterna från GNU-projektet visade att de många utmaningar som lärare 
ställdes inför delvis tangerade gränsen för vad som uppfattades som rimligt av 
lärarna och vikten av stödjande resurser angavs som avgörande för att de skulle 
fullfölja sin medverkan. Sådana resurser innefattar exempelvis tid. Det faktum att 
GNU-projektet varade över en längre tidsperiod var viktigt av flera skäl. Dels 
genererade vetskapen om att projektet skulle pågå över tid ett gemensamt 
engagemang och aktivt deltagande bland de medverkande, vilket är en 
förutsättning för att åstadkomma ett mer omfattande utveckling. Vidare var 
tidsaspekten viktig eftersom det var tidskrävande att identifiera, konfrontera och 
hantera de gränser och spänningar som uppstod i samarbetet och att utveckla 
undervisningspraktiken. Stödjande resurser kan också innefatta stöd som avsatt 
arbetstid för att bedriva utvecklingsarbete, teknisk support eller handledning. 
Inom GNU-projektet fick lärarna avsatt tid i sin tjänsteplanering för att delta i 
projektet, vilket framhölls som viktigt, även om många lärare angav att den 
avsatta tiden var otillräcklig. Vidare identifierades forskarnas deltagande som en 
viktig aspekt av flera skäl. Forskarna fungerade exempelvis som en 
diskussionspartner, en ytterligare undervisningsresurs i klassrummet samt gav 
teknisk support. Ytterligare en viktig roll för forskarna var att påtala och visa på 
progression i lärarnas arbete, en aspekt som annars ofta gick dem obemärkt 
förbi. Lärarna föreföll omedvetna om de många framsteg som de gjorde över 
tid. Istället gav de ofta uttryck för självkritik och tenderade att fokusera på vad 
som inte gått som planerat, till följd av exempelvis tekniska problem eller 
oväntade incidenter. Det tyder på att självvärdering inte är tillräckligt för att 
identifiera en utveckling av undervisningspraktiken, då det kan vara svårt att få 
syn på sin egen utveckling. Baserat på ovanstående förutsättningar kunde 
gränser komma att utgöra en tillgång för expansivt lärande.  
 
GNU-projektet präglades till stor del av det faktum att det innebar ett samarbete 
över nationsgränser, där exempelvis skillnader både i språk och i läroplaner 
adderade ytterligare komplexitet till samarbetet. Samtidigt är det rimligt att anta 
att många av de situationer, möjligheter och utmaningar som lärare ställdes inför 
i och med sin medverkan i projektet skulle kunna skildra ett samarbete mellan 
skolor inom eller över kommungränser. Utmaningarna så som skillnader i 
tekniktillgång, teknisk kunskap, och lokala regler och föreskrifter, som på olika 
sätt villkorar samarbetet, står att finna också på en lokal nivå. Vidare är det 
rimligt att anta att många av de möjligheter som lärarna upplevde också är giltiga 
även vid samarbete inom nationsgränser. Exempelvis angav lärarna i GNU-
projektet hur samarbetet gav upphov till kollegiala diskussioner där pedagogiska 



 

och ämnesmässiga frågor stod i centrum. Detta som en konsekvens av att lokala 
praktiska frågor inte var av betydelse för samarbetspartnern och därför inte 
heller diskuterades. Det är rimligt att anta att en sådan effekt får genomslag så 
länge samarbetet bedrivs över den lokala skolan. Resultatet är intressant mot 
bakgrund av att tidigare studier visar att organisering av lärare i lokala lärarlag 
sällan leder till att ämnesmässiga och pedagogiskt frågor behandlas (Ohlsson, 
2004; Skolverket, 2006, 2015). Även det faktum att digital teknik utgjorde en 
oundviklig komponent i samarbetet och föranledde att lärarna motiverades att 
utforska ny teknik och dess funktionalitet har rimligen liknande effekt vid all typ 
av distanssamarbete. Likaså kan möjligheter relaterat till att samarbete med en 
annan part vars perspektiv, erfarenhet och metoder skiljer sig från ens egna 
uppstå vid kollegialt samarbete i allmänhet. Det är på intet sätt knutet till ett 
samarbete över nationsgränser. Ytterligare vissa aspekter är att betrakta som än 
mer allmängiltiga för utvecklingsarbete i stort. Det innefattar vikten av att 
rådande perspektiv och etablerad praktik utmanas genom aktivt arbete i 
praktiken samt att utmaningar och gränser balanseras med stödjande strukturer.  
 
 
 

Det finns ett utifrån kommande tryck på lärare att utveckla sin 
undervisningspraktik med digital teknik och frågan om hur ett sådant arbete kan 
stödjas förefaller alltmer aktuell. Från och med den 1 juli 2018 får digital 
kompetens ett ökat fokus i svenska läroplaner, kursplaner och ämnesplaner 
vilket innebär en rad förändringar. Syftet har varit att tydliggöra skolans uppdrag 
att stärka elevernas digitala kompetens. Dessa förändringar vittnar om hur de 
kunskaper som anses nödvändiga för att vara kunnig inom ett ämne förhandlas 
och omförhandlas till följd av samhällsutvecklingen och digitaliseringen. Sådana 
förändringar får naturligtvis konsekvenser för lärares arbete. Ett ökat fokus på 
att integrera digital teknik i undervisningen, tillsammans med det faktum att 
många lärare upplever sig otillräckligt rustade för hur de ska kunna använda 
digital teknik som ett pedagogiskt verktyg i undervisningen, utgör en utmaning.  

Intresse för att förstå hur utbildningsinsatser kan utformas för att stödja lärares 
utveckling av undervisningspraktiken utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och 
ämnesmässigt perspektiv genomsyrar avhandlingsarbetet. Frågan behandlas både 
i den första intervjustudien (artikel 1) och utgjorde en helt central fråga i hela 
GNU-projektet.  Frågan är dock komplex eftersom det handlar om att stödja en 



 

utveckling där målet är förhållandevis diffust formulerat (Grönlund, 2014; 
Tallvid, 2015). Dessutom leder den snabba tekniska utvecklingen till att man 
ständigt behöver omförhandla vad det innebär att vara tekniskt kompetent.   

Resultatet från artikel 1 visar att lärare upplever en diskrepans mellan vad de 
anger att de behöver och deras erfarenheter av utbildningsinsatser, som ofta 
innefattar generella initiativ i form av externa föreläsningar, workshops eller 
kurser. De framhåller att de utbildningsinsatser som genomförs är för avskilda 
från lärarnas undervisningspraktik för att bli gynnsamma då de saknar 
möjligheter att omsätta nya idéer i praktiken. Vidare uppger de att initiativen 
sällan möter deras individuella behov, utan antingen är på en för hög alternativt 
för grundläggande nivå. För att svara upp mot lärares behov behövs ett mer 
flexibelt stöd, som utgår från den enskildes kunskaper och situation. Resultaten 
från artikel 3, artikel 4 och artikel 5 visar att när lärare får stöttning i att 
experimentera med nya metoder i autentisk miljö över tid, utvecklar de sin 
undervisningspraktik. Slutsatsen är att man bör bedriva mer behovsanpassade 
utbildningsinsatser för att stödja lärares utveckling och att det inte är tillräckligt 
att erbjuda insatser utifrån devisen ”one size fits all”.  

Som tidigare diskuterats behöver en förändring av undervisningspraktiken 
komma inifrån, från de som arbetar i skolan (Grönlund, 2014). Det betyder 
emellertid inte att lärare ska lämnas ensamma i arbetet med att införa digital 
teknik i undervisningen. Att som i GNU-projektet bedriva utvecklingsarbete för 
skolan, i skolan är ett sätt att stödja lärarnas arbete, utifrån deras vardag och 
behov. Att erbjuda den typ av stöd är dock mer resurskrävande än att initiera 
enskilda studiedagar eller föreläsningar, även om den typ av insatser visat sig ha 
begränsad effekt på verksamheten (Mouwitz, 2001; Timperley, Wilson, Barrar, 
& Fung, 2007; Yeh, Hsu, Wu, Hwang, & Lin, 2014).  

Att organisera lärare i grupper är ytterligare ett sätt att stödja lärares utveckling 
av sin undervisningspraktik. När fokus förflyttas från individen till kollektiva 
aktiviteter blir inte varje lärares enskilda kompetens lika avgörande. Vidare 
möjliggör det för didaktiska innovationer och gynnsamma arbetsmetoder att få 
spridning bland kollegor (artikel 3, artikel 4 och artikel 5). Resultaten är i linje 
med Olofsson, Lindberg, och Fransson (2017) som framhåller att lärare 
efterfrågar skolutvecklingsprojekt som introducerar exempel på ”best practice” 
och metoder för att använda digital teknik i undervisningspraktiken.  

Det är dock en utmaning att skapa situationer som placerar de tekniska 
pedagogiska och ämnesmässiga frågorna i fokus (Olofsson et al., 2017). 
Resultatet från artikel 5 visar dock att lärare i GNU-projektet fokuserar just på 
det specifika skolämnet, liksom tekniska och pedagogiska möjligheter och 
utmaningar. Genom att utforma utbildningsinsatser för samarbete som lyfter sig 



 

över den lokala nivån kan en sådan utveckling stödjas. Slutsatsen är därmed inte 
att samarbete behöver organiseras över nationsgränser (eller kommungränser). 
Istället framhålls vikten av att bedriva samarbete inom ett definierat och väl 
avgränsat område.   
 
Ytterligare ett problem som framhållits vad gäller teknikinförande i 
undervisningen är att den digitala tekniken ofta betraktas som något som kan 
”adderas” snarare än något som förändrar undervisningspraktiken (Blin & 
Munro, 2008; Kuure et al., 2016). Det är därmed avgörande att skapa 
utbildningsinsatser där digital teknik utgör ett medel snarare än ett mål i sig. 
Inom GNU-projektet utgjorde den digitala tekniken en förutsättning för 
samarbete. Det baserades på idén om att ämnesrelaterat samarbete mellan lärare 
från olika nordiska länder skulle kunna leda till ämnesmässigt och pedagogiskt 
meningsfulla undervisningsaktiviteter.  

Resultaten från artikel 5 visar hur gränser av olika slag kan fungera som en 
katalysator för lärande och utveckling. Det ska inte förstås som att man därmed, 
tämligen oreflekterat, kan utforma utmanade utbildningsinsatser i syfte att 
främja ett lärande. Det riskerar att få motsatt effekt, eftersom många lärare 
beskriver en yrkessituation som redan präglas av omfattande arbetsbörda som 
bitvis befinner sig på gränsen till vad de upplevde sig klara av (artikel 1). Att 
engagera sig i utbildningsinsatser kräver både tid och engagemang och det blir 
därmed viktigt att de utmaningar som lärare ställs inför balanseras med 
stödjande strukturer (artikel 5).  

Resultaten från artikel 1 vittnar om att lärare upplever en ”projekttrötthet” till 
följd av att många parallella aktiviteter och utvecklingsarbeten bedrivs inom 
skolan. Erfarenhet från artikel 1 är just att ökade förändringsinitiativ kan få 
motsatt effekt. Många beskriver en splittrad arbetssituation utan möjlighet till 
verklig fördjupning. Det är därmed av vikt att utforma utbildningsinsatser där 
lärare ges utrymme att fördjupa sig inom ett begränsat område, om syftet är att 
nå en djupgående förändring av undervisningspraktiken. Detta då 
förändringsarbete tar tid (artikel 3, artikel 4 och artikel 5). Det är också i linje 
med Grönlund (2014), som framhåller behovet av ett ledarskap som driver 
utvecklingsarbete över lång tid för att skapa hållbarhet i arbetet.  

Ovanstående diskussion kan summeras till sju aspekter att ta i beaktande vid 
utformandet av utbildningsinsatser, i syfte att stödja lärares utveckling av 
undervisningspraktiken utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt 
perspektiv, genom:   

1. att bedriva behovsanpassade utbildningsinsatser, där den enskilde 
lärarens kunskap och situation tas i beaktande 



 

2. att bedriva utvecklingsarbetet för skolan i skolan med utgångspunkt i 
lärares vardag och behov 

3. att ersätta ett individfokus med ett praktikfokus, där lärares olika 
kompetenser kan nyttjas och innovationer kan spridas 

4. att sätta de tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga frågorna i fokus 
genom att bedriva utvecklingsarbete som sträcker sig utöver den lokala 
skolan  

5. att utforma utbildningsinsatser där den digitala tekniken betraktas som 
ett medel snarare än ett mål i sig 

6. att balansera utmaningar med stödjande insatser 
7. att ha hållbarhet i utvecklingsarbetet, både utifrån att det är 

tidskrävande att utveckla undervisningspraktiken, men också därför att 
det är ett arbete som ständigt behöver förnyas, inte minst mot bakgrund 
av en ständig teknisk utveckling  

 

Avhandlingen bidrar med en teoretisk utveckling av TPACK-ramverket, vilket 
ska betraktas som ett komplement till det ursprungliga ramverket. TPACK in 
situ utgör en operationalisering av TPACK i syfte att stödja och utforska 
undervisningspraktiken. TPACK in situ består i att ”packa upp” TPACK-
ramverket och utforska hur det realiseras i en faktisk undervisningssituation 
genom en digital didaktisk design. Avhandlingen bidrar också med en strategi 
för att identifiera och förstå expansivt lärande. Detta genom att föreslå ett 
integrerat ramverk av verksamhetsteori och ett domänspecifikt ramverk. I detta 
fall utgjordes det domänspecifika ramverket av TPACK in situ, i syfte att 
identifiera en utveckling av en digitaliserad undervisningspraktik. Strategin kan 
sannolikt används även i andra sammanhang, med ett anpassat domänspecifikt 
ramverk. Vidare bidrar avhandlingen med ökad förståelse för hur, det vill säga 
givet vilka omständigheter, som gränser kan komma att utgöra resurser för 
lärande i en digitaliserad undervisningspraktik och bidrar till ökad förståelse för 
mekanismerna bakom expansivt lärande.  

 

Avhandlingens praktiska bidrag består i en operationell modell av TPACK för 
att stödja lärares arbete med att utveckla sin undervisningspraktik, som visat sig 
användbar för lärare i praktiken. Avhandlingen bidrar också med ökad kunskap 



 

om hur lärares utveckling av undervisningspraktiken kan förstås utifrån ett 
tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt perspektiv. Genom att studera lärarnas 
arbete med att utveckla sin undervisningspraktik på en detaljerad nivå, bidrar 
avhandlingen med att ifrågasätta tidigare forskning som hävdar att 
undervisningspraktik är tämligen opåverkad inför samhällets digitalisering 
genom att nyansera den bilden. Resultatet från denna avhandling visar hur lärare 
förändrar och utvecklar sin undervisningspraktik, till en praktik där användning 
av digital teknik innebär en kvalitativ skillnad i de aktiviteter som möjliggörs och 
genomförs. Avslutningsvis bidrar avhandlingen med rekommendationer för hur 
utbildningsinsatser för lärare kan utformas för att stödja lärares utveckling av 
undervisningspraktiken utifrån ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt 
perspektiv.  

 

Avhandlingen väcker nya frågor relaterat till att integrera digital teknik i 
undervisningspraktiken. Mot bakgrund av att det kan vara svårt att skapa 
förändringsprocesser som är varaktiga över tid (Braa et al., 2004) vore det av 
intresse att genomföra uppföljningsstudier med lärarna i GNU-projektet. Detta i 
syfte att undersöka hur de arbetar idag liksom i vilken mån deras tid i 
medverkan i projektet reflekteras i deras arbete. Det är också av intresse att 
undersöka och validera operationaliseringen TPACK in situ för att bedöma dess 
giltighet i en annan kontext med andra lärare och forskare. Även att pröva 
förfarandet att komplettera verksamhetsteori med ett domänspecifikt ramverk, 
för att utforska expansivt lärande i en annan kontext och med ett anpassat 
domänspecifikt ramverk är av intresse för fortsatt forskning.  

 

I denna avhandling har grundskollärares arbete med att utveckla sin 
undervisning med digital teknik utforskats, med fokus på hur en sådan 
utveckling kan identifieras, förstås och stödjas. Slutsatsen är att lärares tekniska, 
pedagogiska och ämnesmässiga kompetens kan identifieras och synliggöras med 
hjälp av analytiska verktyg som är kontext-specifika och som placerar 
undervisningsaktiviteten (den digitala didaktiska designen) i centrum. För att 
förstå och analysera lärares utveckling av undervisningspraktiken över tid utifrån 
ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt perspektiv krävs en systematisk 
analys på en detaljerad nivå. Dessutom behöver en sådan analys ske vid 



 

upprepade tillfällen, för att identifiera den utvecklingen som sker. I detta fall 
användes ett integrerat ramverk av verksamhetsteori och TPACK in situ. Hur 
utbildningsinsatser kan utformas för att stödja lärares tekniska, pedagogiska och 
ämnesmässiga kompetens besvaras genom sju rekommendationer att ta i 
beaktande vid utformandet av utbildningsinsatser.  
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Bakgrundsfrågor  

1. Hur kommer det sig att du blev du lärare?  
2. Vilka är de viktigaste aspekterna i din lärargärning? 
3. Hur upplever du din arbetssituation? 
4. Har din arbetssituation förändrats under din tid som lärare? Hur då?  
5. I vilken mån motsvarar läraryrket dina förväntningar? Varför? 
6. Vad gör du om tre år?  
7. Vad skulle få dig att sluta som lärare? 
8. Vad är dina styrkor som lärare?  
9. Vad skulle göra dig till en ännu bättre lärare?  
10. Upplever du någon konflikt mellan det du vill åstadkomma och yttre 

omständigheter? (Exempelvis läroplan, kursplan, skolans arbetssätt?). 
11. Hur har LGR11 påverkat dig och din undervisning? A) Vad är positivt? 

B) Vad är negativt? 
12. Har du något särskilt uppdrag som sträcker sig utöver din yrkesroll, 

(t.ex. facklig representant, politiska uppdrag, särskilda ansvarsområden 
på skolan osv?  

Mål: Att ta reda på vad som motiverar läraren. Handlar dennes yrkesval om det sociala 
samspelet/relationer/barn/unga, om didaktik/pedagogik om särskilt intresse för ämnesvalet 
eller något annat t.ex. att det låg nära till hands med lärare inom familjen. Var valet 
självklart eller var vägen dit mer krokig. Vad anser läraren att den egna 
kompetensen/briserna består av. Ligger intresset i hur lärande sker/i ämnet/ i relationerna 
osv? Det borde få konsekvenser för hur man ser på sin roll och om/vad man vill utveckla. 
Hur är lärarens engagemang för sitt yrke? Är läraren ”trött” på sitt arbete, är man på väg 
därifrån i handling/tanke och i så fall varför? Finns det andra uppdrag som tar tid och kraft, 
intresse eller engagemang från undervisningen?      

Arbetsuppgifter/ uppdraget  

13. Vilka förväntningar har du på dig själv som lärare?  
14. Vilka personer/aktörer har förväntningar på dig som lärare?  
15. Hur ser dessa förväntningar ut?  
16. Hur skulle du vilja att ditt uppdrag såg ut?  
17. A) Vilket stöd har du för din lärarroll? (Ledning, rektor, kollegor, 

föräldrar) B) Vilket stöd skulle du vilja ha?  
18. Hur ser den ultimata arbetsdagen ur: berätta gärna utförligt.  
19. Hur ser en riktigt dålig arbetsdag ut, berätta gärna utförligt.   



 

20. A) Vilka arbetsuppgifter ingår i ditt yrke?3 B) När gör du vad? C) Vad 
anser du är viktigt/oviktigt? D) Är det någon/några aktiviteter som 
känns särskilt stimulerande? E) Är det någon/några aktiviteter som 
känns särskilt betungande? 

Mål: Att undersöka pedagogens arbetsbelastning. Vad är det som tar tid? Vilka små eller 
stora uppgifter behöver göras som kanske inte ryms inom någon arbetsbeskrivning, men som 
krävs för att dagen skall fungera (t.ex. lokalisera elever som inte kommit till skolan, fixa med 
teknik osv). Vad är pedagogens egen syn på sin lärarroll och hur ser de upplevda 
förväntningar från andra ut?. Finns det någon konflikt? Återigen – var ligger fokus? Vad 
prioriteras?  Vad motiverar pedagogen och vad får denne att tappa motivationen?  Hur ser 
pedagogen på sitt yrke?  

Undervisningen 

21. A) Vilka ämnen undervisar du? B) Hur är det att undervisa elever i 
dessa ämnen på skola X? 

22. A) Undervisar du nu elever som riskerar att inte uppnå betygskriterierna 
för E? B) Hur hanterar skolan det?  

23. Anser du att kunskapskraven är rimliga? 
24. Hur hanterar du skillnader i kunskapsnivåer mellan eleverna i klassen?   
25. Vad skulle du säga är det som avgör huruvida en elev lyckas i skolan 

eller inte?  
26. Vilka tre saker önskar du att eleverna ska få med sig från din 

undervisning/skolan?  

Mål: att undersöka pedagogernas syn på undervisningen fostran/lärande/ämneskunskap 
och förhållandet till skolans ramar hur pedagogerna upplever undervisningen. Hur ser det 
ut med elevernas måluppfyllelse – om den är god, finns behovet av kompetensutveckling? Och 
om situationen den omvända - vad beror det då på? Aser pedagogen att målen är rimliga eller 
tar man avstånd från dem? Var lägger pedagogen ansvaret för elevens kunskapskapande hos 
föräldrar, eleven, läraren, specialpedagog, elevhälsa osv? Dessutom: har lärarens arbete präglats 
av traditionell undervisning eller är mer öppen för samarbete och nyskapande. Annorlunda 
uttryckt: gå man på det som är ”säkra kort” eller öppen för nya saker? Är läraren en person 

                                                        

Notera: Intervjuaren antecknar svaren, väl synligt för respondenten. I nästa steg får 
respondenten i uppgift att uppskatta hur tidfördelningen ser ut mellan de olika 
kategorierna. Ex; Undervisning, administration, planering, sociala relationer/ 
gruppdynamik, möten, föräldrakontakt, elevhälsa osv.

 



 

som verkar vilja ”sköta sig själv” eller är denne öppen för samarbete med andra – hur 
påverkar det pedagogens benägenhet att medverka i kompetensutvecklingsprojektet? Försök 
komma åt vad pedagogen anser om sin egen kompetens samt på vilken grund fattas 
pedagogiska beslut om undervisning.  

Utbildningsinsatser 

27. Vad är kompetensutveckling/fortbildning/skolutveckling för dig?  
28. A) När deltog du senast i någon typ av kompetensutveckling/ 

fortbildning/ skolutveckling? B) Vad handlade det om? 
29. Hur vanligt förekommande är kompetensutveckling/ fortbildning 

/skolutveckling? 
30. Har kompetensutveckling/fortbildning/skolutveckling påverkat ditt sätt 

att arbeta? Hur då? Ge exempel! 
31. Hur beslutas form och innehåll för den kompetensutveckling 

/fortbildning/ skolutveckling som bedrivs? Hur delaktig känner du dig i 
dessa beslut? 

32. Skulle du säga att den kompetensutveckling/ fortbildning/ 
skolutveckling som bedrivs motsvarar dina förväntningar och behov? 
Varför/varför inte? Kan du ge exempel? 

33. Bedriver du själv kompetensutveckling/fortbildning/skolutveckling, 
hur då?  

34. Kan säga nej till kompetensutveckling /fortbildning/skolutveckling? 
35. Anser du att den kompetensutveckling/fortbildning/skolutveckling du 

deltagit/deltar i är meningsfull? Varför/varför inte?  
36. Kan du tillämpa/ omsätta din kompetensutveckling/ fortbildning/ 

skolutveckling i din vardag?  Varför/varför inte? Vad krävs?  

Mål: att undersöka hur arbetet på skolan tidigare sett ut med avseende på 
kompetensutveckling/fortbildning/skolutveckling. Har pedagogen känt sig delaktig och 
motiverad eller blivit avskräckt eller känt sig negligerad i tidigare projekt, har tidigare insatser 
och erfarenheter varit meningsfulla eller inte? Har man upplevt att de bidragit till professionen 
och hur har arbetsbördan varit? Kan tidigare upplevelser gjort läraren negativt inställd? Ligger 
den kompetensutveckling som bedrivs i linje med vad läraren upplever ett behov/önskan av? 
Bedriver läraren självständig kompetensutveckling? Och tycker man i så fall att det är ”gott 
nog” eller mer meningsfullt? 



 

 

 

 



 

Närvarande: Lärare Noomi och Lena, Rektor samt  Forskare Lena Pareto och Sara 
Willermark 
 
Lena genomför en presentation av GNUbisk-kub för de deltagande. Diskussion om 
samarbetet mellan skolorna uppstår. Lärarna meddelar att varken Danmark eller 
Norge har skickat/bidragit med material enligt överenskommelse. Norge har inte 
skickat något material alls, samtidigt som Danmark inte skickar material enligt avtal. 
Pedagogerna känner det som om det endast är Sverige som “ger” till samarbetet. De 
saknar feedback och tillfälle för diskussion och reflektion mellan pedagogerna i 
respektive land. Vidare meddelar lärarna att det saknas en samsyn vad gäller var, 
respektive hur, kommunikationen ska ske.  Vilka forum ska användas (t.ex. Google, 
Skype) och hur ska kommunikationen ske (synkront/asynkront)? 
 
Samtal om genomförda aktiviteter:  

Elevpresentation (film) endast Sverige.  
Presentation av siffrorna 1-20. Sverige (film) Danmark (Skype) medan Norge 
inte deltar.   
Statistikuppgift (initierat av Nazir) där eleverna skapade och skickade in 
uppgifter. Inget gensvar från Danmark eller Norge.  
Problemlösningsuppgifter; bråk där elever konstruerade uppgifter. Inget 
gensvar hittills.  

 
Förslag på aktivitet ”Förpackning” finns. Pedagogerna anser att aktiviteten kan vara 
en bra idé, men behöver mer information för att kunna ta ställning. Uppgiften 
behöver vara meningsfull för att den ska genomföras. Det fungerar dock inte för 
Sverige att genomföra uppgiften under mars då man har fullt upp med nationella 
prov.  

 
Lärare och rektor beslutar om en heldag för GNU den 26 feb.  

 



Tidigare avhandlingar –Arbetsintegrerat lärande 

 

1. THOMAS WINMAN Transforming information into 
practical actions A study of professional knowledge in the 
use of electronic patient records, 2012. 

8. ANNIKA ANDERSSON In case of emergency 
Collaboration exercises at the boundaries between 
emergency service organizations, 2016. 

9. MARIE WESTERLIND Knowing at work A study of 
professional knowledge in integration work directed to 
newly arrived immigrants, 2016 







Digital Didaktisk Design

Skolans digitalisering förändrar villkoren för lärande och lärare. I denna avhandling 
undersöks grundskollärares arbete med att utveckla sin undervisning med digital teknik. 
Ett treårigt aktionsorienterat skolutvecklingsprojekt i nordisk grundskola ligger till grund 
för avhandlingen. Inom projektet samarbetade lärare från Sverige, Norge och Danmark 
för att bedriva undervisning över nationsgränserna i ett nordiskt virtuellt klassrum, med 
stöd av digital teknik. Lärarna samarbetade för att planera, implementera och utvärdera 
undervisningsaktiviteter, så kallad digital didaktisk design. I avhandlingen presenteras 
nya verktyg för  att identifiera och stödja lärares arbete med att utveckla sin undervisning 
med digital teknik. Avhandlingen bidrar också med kunskap om hur olika typer av spän-
ningar, konflikter och gränser som  uppstår  vid samarbete kan ge upphov till utveckling. 
Avslutningsvis ges rekommendationer för hur utbildningsinsatser för lärare kan utformas 
i syfte att stödja lärares utveckling av undervisningspraktiken.
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