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Sammanfattning  

Syftet med denna kvalitativa studie var att genom semi-strukturerade intervjuer med 

fem matematiklärare undersöka hur, varför och när lärarna väljer att använda digitala 

verktyg vid problemlösning i matematik. Detta är relevant på grund av ökade krav att 

använda digitala verktyg i skolan och för att forskning pekat ut nödvändigheten av att 

de digitala verktygen används på rätt sätt i undervisningen. Det teoretiska ramverket 

TPACK (teknisk, pedagogisk och ämnesmässig kunskap) har använts för att analysera 

lärarnas intervjusvar för att synliggöra i vilken grad lärarna besitter teknisk, pedago-

gisk och ämnesmässig kunskap och vilken betydelse dessa kunskaper har för den 

undervisning som innefattar digitala verktyg i samband med problemlösning. Resulta-

tet i denna studie visar att digitala verktyg är ett stöd för läraren i undervisningen ef-

tersom dessa kan öka elevernas motivation för ämnet. Genom att använda digitala verk-

tyg kan läraren också lättare individanpassa sin undervisning för de elever som har 

svårt för matematik eller för de som behöver mer utmanande uppgifter. Lärarna måste 

på egen hand införskaffa den kunskap som krävs gällande de digitala verktygen för att 

kunna bedriva en så bra matematikundervisning som möjligt, vilket lärarna upplever 

som problematiskt. Det är tydligt att avsaknaden av utbildning om digitala verktyg hos 

lärarna är ett problem då de måste utbilda sig själva om de skulle behöva det. 

 

 

 

Nyckelord: Integrering, TPACK, matematikundervisning, utbildning, problemlösning 
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Inledning  

Att en ökad digitalisering sker i samhället är svårt att förneka. Det dyker upp nya digi-

tala prylar i snabb takt och de som är födda under 2000-talet är vana att använda smarta 

telefoner, datorer, iPads och andra digitala enheter från tidig ålder. Många skolor an-

vänder idag en ”telefonparkering” där eleverna får lägga sin telefon eller annat digitalt 

verktyg när undervisningen börjar. Detta görs för att elevernas fokus lätt kan hamna 

hos telefonerna om de finns tillgängliga och att dessa digitala verktyg då blir ett stör-

ningsmoment. Egna erfarenheter från skolan har givit mig uppfattningen att tekniken 

ofta kan bli ett problem i undervisning. Det kan handla om att tekniken inte fungerar 

som den ska eller att läraren helt enkelt inte besitter den digitala kompetens som krävs 

för att kunna använda tekniken på ett bra sätt. Orlando och Attard, (2016) bekräftar 

detta i en studie som visade att lärare ofta stöter på problem när tekniken inte fungerar 

som de önskar, vilket gör att det blir ett störningsmoment snarare än ett hjälpmedel.  

 

Studier och rapporter har visat att grundskoleelevers motivation ökar om digitala verk-

tyg används (Ricoy & Sánchez-Martínez, 2019; Skolverket, 2017a). Den globalisering 

som skett har integrerat olika digitala verktyg/enheter i människors liv vilket är en an-

ledning till att lärarna inte får blunda för den ökade digitaliseringen som sker (Ricoy & 

Sánchez-Martínez, 2019). I den fjärde reviderade upplagan av Läroplan för grundskolan, 

förskoleklassen och fritidshemmet 2011 (nämns vidare som läroplanen) finns det nu för 

första gången skrivet som mål att skolan ska stärka elevernas digitala kompetens (Skol-

verket, 2017b). Willermarks (2018) studie visar att lärares kunskap om digitala verktyg 

ofta är bristfällig utifrån de krav som ställs. Om det ställs krav i läroplanen (Skolverket, 

2017; Skolverket, 2019) om att lärarna ska använda digitala verktyg och undervisa sina 

elever om detta, blir det ett problem om det finns brister i lärares kunskaper gällande 

de digitala verktygen. Lärarna måste få utbildning och tillräckliga kunskaper för att 

kunna bedriva sin undervisning med digitala verktyg på ett bra sätt.   

 

Hagland, Hedrén och Taflin (2005) beskriver att ett matematiskt problem är en speciell 

typ av uppgift som måste uppfylla 3 kriterier för att få kallas för problem. Dessa är:  

- en person vill eller behöver lösa problemet  

- det finns inte på förhand en given procedur för att lösa problemet 

- det krävs en ansträngning att lösa problemet.  

 

Hagland et al. (2005) menar att matematiken ofta används i vårt vardagliga liv när vi 

jämför, sorterar, räknar och planerar. Vidare menar de att elever ofta inte är medvetna 

om att matematiken är ett viktigt verktyg i deras vardag och att eleverna behöver lära 

sig skillnaden mellan att räkna rena matematiska uppgifter och uppgifter med ett mer 

vardagligt innehåll, som exempelvis att räkna med pengar (vardaglig) eller att räkna 

utan enheter (matematisk). Eleverna ska veta att uträkningar kan göras oavsett enhet 

för att på så sätt märka att matematiken kan vara nyttig i olika sammanhang.  

 

Det finns många matematikspel för exempelvis iPads att ladda ner som appar och dessa 

används av en del skolor. Det är vanligt förekommande att digital teknik används för 

att nöta in rutinuppgifter (Urbina & Polly, 2017) som exempelvis multiplikations-
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tabeller. I den här studien vill jag dock undersöka hur lärare använder digitala verktyg 

när eleverna ska arbeta med mer komplex matematik som problemlösning. Problem-

lösning är intressant då det ofta finns flera olika metoder och räknesätt som kan använ-

das för att lösa olika uppgifter. Eleven har på förhand ingen given metod som ska an-

vändas utan det är upp till eleven att lista ut vilken eller vilka metoder som passar bäst 

för specifika problemlösningsuppgifter. 

 

I den här studien undersöker jag hur, när och varför lärare använder digitala verktyg vid 

problemlösning i matematik.  

 

2 Bakgrund  

2.1  Digitalisering och svenska elevers matematikresultat i PISA 
 

Mätningarna i PISA (Programme for International Student Assessment) startade år 2000 

och är en internationell kunskapsmätning som genomförs vart tredje år. PISA mäter 15-

åringars kunskaper i matematik, naturvetenskap och läsförståelse. PISA-undersök-

ningen 2015 genomfördes för första gången digitalt och eleverna löste uppgifterna på 

dator (Sollerman & Pettersson, 2018), vilket är ett tecken på den digitalisering som sker 

i samhället. I det här arbetet har digitala verktyg en väsentlig roll då lärares undervisning 

i matematik med digitala verktyg ska undersökas. Digitala verktyg betyder vilka de 

faktiska verktygen är som praktiskt kan användas i undervisningen, så som iPads, 

Chromebooks, datorer, projektorer, kameror, telefoner eller andra verktyg som kan tän-

kas användas. 

      

Specifikt för matematik i PISA-undersökningen används ramverket mathematical literacy 

som hjälp för att kartlägga den matematiska kompetensen hos deltagarna. Det betyder 

att eleverna ska ha tillräcklig matematisk kompetens som kan användas i vardags- och 

yrkeslivet (Sollerman & Pettersson, 2018). Utifrån de resultat som svenska elever har 

presterat i matematiken sedan mätningarna startade år 2000, går det att utläsa att Sve-

rige låg över medel fram till mätningen som gjordes 2009. Vid mätningen 2009 fick Sve-

rige för första gången ett resultat som låg under medelresultatet. Vid mätningen 2012 

hade svenska elever det lägsta resultatet i matematik sedan mätningarna startade och 

hamnade långt under medel. Det var efter 2012 som Sveriges resultat vände till det po-

sitiva och vid mätningarna 2015 och 2018 hade Sveriges resultat ökat så pass mycket att 

resultatet låg över medel. Sveriges förbättrade resultat från mätningen 2012 till 2015 var 

den största ökningen av alla OECD-länder som deltog (Sollerman & Pettersson, 2018). 

Varför de svenska matematikresultaten har ökat sedan 2012 är svårt att säga. Det finns 

några faktorer som har visat sig gynnsamma för att kunna bedriva en så bra undervis-

ning som möjligt i matematik, dessa beskrivs i nästa avsnitt.  

 

2.2 Betydande faktorer för en bra matematikundervisning 

 
Fredriksson och Karlsson (2018) belyser några faktorer som kännetecknar de länder 

med framgångsrika PISA-resultat, dessa är: 
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• ”Välutbildade och skickliga lärare som har höga förväntningar på sina elever och som 

kan stötta dem i deras lärande” (s. 171). 

• ”En hög grad av likvärdighet där elever från sämre omständigheter ges möjlighet att 

uppnå sin potential” (s. 172). 

• ”En tydlig styrning med fokus på kunskap snarare än på administration” (s. 172). 

 

Även Helenius (2018) förklarar att en lärares agerande i klassrummet har stor betydelse. 

De lärare som visat sig ha bäst resultat hos sina elever är de lärare som har några års 

erfarenhet (Helenius, 2018). Han menar också att en bra lärare är viktigare än till exem-

pel sammansättningen av klassen eller tillgång till andra resurser som digitala verktyg 

eller bra läroböcker. Det finns inga exakta instruktioner för hur en bra matematikun-

dervisning ska bedrivas. Helenius (2018) menar att en god matematikundervisning kan 

påverkas av flera olika faktorer. Några av dessa är: 

- Vilken slags matematik som ska läras ut. 

- Vem som ska lära sig matematiken. 

- Hur klassmiljön är. 

- Vilka resurser som finns, så som digitala verktyg, böcker och lokaler. 

 

Lärare och elever är individuella människor vilket gör att ingen undervisning är den 

andra lik och att den måste anpassas för varje enskild klass.  

 

Det finns dock några metoder som har visat sig vara effektiva för att stötta elevernas 

inlärning. Under 1900-talet har forskning om matematikundervisning främst handlat 

om två olika fokusområden (Hellenius, 2018). Det ena är att eleverna ska rikta in sig på 

att utföra uppgifter på ett effektivt sätt. Lärarna rekommenderas att undervisa i ett högt 

tempo där eleverna får öva på standardiserade problem och att eleverna ska öva på den 

systematiska övningen (Helenius, 2018), som till exempel att nöta multiplikationstabell-

ler. Det andra området handlar om den undervisningspraktik som ska bidra till att 

främja begreppsförståelse. Rekommendationen är då att inriktningen ska ligga på be-

grepp och arbete med svårare matematik med stort fokus på lösningarna. Helenius 

(2018) menar att dessa två inriktningar beror på vilken forskningstradition som forska-

ren tillhör. Forskningstrenden idag är mer inriktad mot en mer kommunikativ under-

visning med problemlösning och begreppsförståelse som inriktning. Helenius (2018) 

beskriver att ”Problemlösning innebär att eleverna löser problem och med problem avses i detta 

sammanhang en uppgift som eleven i fråga inte på förhand har någon given lösningsmetod för” 

(s.19). Problemlösning innefattar ofta många olika räknesätt och det finns sällan en 

självklar metod som ska användas för att komma fram till rätt lösning. Som exempel 

för att utveckla begreppsförståelse menar Helenius (2018) att en anknytning till kon-

kreta och vardagliga problem gör att elevernas begreppsuppfattning utvecklas då ele-

verna får uppgiften satt i en kontext. Holmberg och Ranagården (2016) menar att en 

praktisk tillämpning i undervisningen gällande matematiska uppgifter har visat sig ha 

positiva effekter för elevers glädje och motivation i samband med matematikundervis-

ningen. Detta kan kopplas ihop med de vardagliga kontexterna. Exempel på vardagliga 

kontexter kan exempelvis vara att eleverna får arbeta med olika mått på volym så som 

liter, deciliter, centiliter osv. i samband med bakning. 
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2.3 Digitala verktyg i skolan 
       

Skrivningar om att digitala verktyg ska användas i samband med undervisningen finns 

sedan 2017 inskrivna i läroplanen (Skolverket, 2017b). Kraven på att använda digitala 

verktyg i undervisningen ökar och de digitala verktygen används som stöd för läraren 

genom att skapa utökade möjligheter för utveckling av elevernas utbildning, till exem-

pel genom att tydliggöra genomgångar (Misfeldt & Zacho, 2016; Ricoy & Sánchez-

Martínez, 2019). Enligt gällande läroplan (Skolverket, 2019) ska eleverna bli medvetna 

om att den digitalisering som nu sker kan påverka på både individ- och samhällsnivå. 

Vidare beskriver läroplanen att eleverna också ska ha: ”ett kritiskt och ansvarsfullt för-

hållningssätt till digital teknik, för att kunna se möjligheter och förstå risker samt kunna 

värdera information” (Skolverket, 2019, s. 8). Läroplanen uttrycker specifikt för mate-

matiken att eleverna ska utveckla sina kunskaper om de digitala verktygen vid arbete 

med programmering, för undersökningar av problemställningar, olika matematiska be-

grepp och för att både tolka och presentera data (Skolverket, 2019). Vidare står det att 

arbete med tabeller, diagram och geometriska objekt ska stärkas i och med användandet 

av digitala verktyg.  
 

2.4 Lärare och digitala verktyg 
 

Helenius (2018) menar att lärare har större möjligheter att utforma och presentera de 

områden som är tänkt att undervisas om med hjälp av de digitala verktygen. Han för-

klarar att lärarens roll vid användningen av digitala verktyg är viktig då det har visat 

sig vara svårt för lärare att planera och utforma lektioner där de digitala verktygens 

potential kommer fram på ett bra sätt och att valet av arbetsuppgifter är viktigt. Han 

menar även att svårigheter kan uppstå när digitala verktyg används. Istället för att för-

klara ett matematiskt problem eller innehåll, kan läraren behöva förklara hur tekniken 

fungerar och ständigt övervaka att elevernas uppmärksamhet ligger på det matema-

tiska innehållet och inte på verktygen i sig (Helenius, 2018).  

 

För att lärare ska få bättre förutsättningar att använda sig av digitala verktyg bör de ha 

tillräckliga tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kunskaper (Willermark, 2018). 

Willermark (2018) beskriver dessa kunskaper som viktiga för att läraren ska kunna be-

driva en så meningsfull undervisning som möjligt med digitala verktyg. Hon menar att 

om läraren har tillräckliga ämneskunskaper och tillräckliga pedagogiska kunskaper 

men saknar de tekniska kunskaperna kan undervisningen bli bristfälligt. Fokus kan då 

hamna på hur de digitala verktygen fungerar istället för hur de kan bidra till elevernas 

matematiska utveckling. Läraren måste kunna hantera tekniken och veta vilka arbets-

sätt och matematiska uppgifter som lämpar sig vid användning av digitala verktyg.  

 

2.5 Lärare och matematisk problemlösning  
 

Läraren har en viktig roll när eleverna ska arbeta med problemlösning. Larsson och 

Ryve (2018) förklarar att om en diskussion i helklass ska vara effektivt för elevernas 

lärande, måste läraren aktivt styra diskussionen så att den behandlar de områden som 

är relevanta för vad eleverna arbetar med. De menar att läraren då kan välja vilka 
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elevlösningar som är intressanta att ta upp för att eleverna ska kunna dra nytta av dessa. 

De måste alltså finnas ett syfte bakom lärarens val av elevlösningar för att eleverna ska 

kunna fördjupa sina matematiska kunskaper, vilket även Hagland et al. (2005) menar 

är viktigt.  

 

Hagland et al. (2005) menar att andra viktiga delar för att skapa goda förutsättningar 

för problemlösning inom matematiken är att det ska vara en naturlig del i undervis-

ningen som bör återkomma ofta. Det är också viktigt att alla elever kan arbeta med olika 

problem och att undervisningen inleds och avslutas med diskussioner i helklass. Att 

undervisning i matematik blir omväxlande och spännande är också en fördel (Hagland, 

et al., 2005). Om man hela tiden arbetar med penna- och papper kan det bli enformigt, 

därför kan digitala verktyg vara fördelaktigt för att höja elevernas motivation.   

 

2.6 Eleven och matematisk problemlösning med digitala verktyg 

 
Hagland et al. (2005) har beskrivit att när elever får arbeta med problemlösning får de 

möjlighet att utveckla sitt kreativa, självständiga, systematiska, strukturerade och lo-

giska tänkande. De förklarar också att den prestation som krävs för att lösa problem-

lösningsuppgifter kan öka elevernas lust och motivation för att arbeta vidare med ma-

tematiken. Om en elev löser en problemlösningsuppgift som den arbetat länge med, 

kan det stärka elevens matematiska självkänsla och de får träna på viktiga delar inom 

matematiken så som begreppsförståelse och symbolspråk vid arbete med problemlös-

ningsuppgifter (Hagland, et al., 2005). 

 

Jacinto och Carreira (2017) menar att det finns några aspekter som är viktiga för att lösa 

problemlösningsuppgifter med digitala verktyg. Först måste problemet läsas igenom 

noga för att få idéer om vad problemet handlar om. Detta för att sedan kunna applicera 

ett eller flera digitala verktyg till uppgiften och för att ta reda på vilka matematiska 

utgångspunkter som kan vara relevanta för att närma sig en lösning. Sedan ska verkty-

gen och den matematiska metoden kombineras på ett utforskande sätt för att komma 

närmre lösningen. Därefter bör en strategi vara klar utifrån utforskandet av den mate-

matiska metoden och det digitala verktyget. När det är klart ska strategin genomföras. 

Då kan det införas nya resurser som kan bidra till att lösa problemet, till exempel nya 

matematiska metoder eller andra digitala verktyg. När problemet är löst ska man kunna 

motivera och förklara sin lösning baserat på de verktyg och metoder som använts och 

förklara varför man valde att göra som gjorde.  

 

2.7 Exempel på arbetssätt och val av digitalt program vid problem-

lösning; ur elev- och lärarperspektiv 
 

Helenius (2018) beskriver metoden EPA (enskilt-par-alla) som effektiv vid problemlös-

ning. Först arbetar eleverna enskilt, sedan i par och det avslutas med att elevernas lös-

ningar diskuteras i helklass. Genom EPA-övningar får eleverna träna på sina sociala 

kunskaper och att kunna samarbeta med en klasskamrat likväl som de får träna på in-

dividuellt arbete.  
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Helenius (2018) beskriver en applikation som heter Kubus som kan användas vid flera 

olika matematiska områden. Eftersom Kubus är uppbyggt av kuber är rimligtvis geo-

metri särskilt fördelaktigt att arbeta med då det är enkelt att bygga olika former i pro-

grammet. Helenius (2018) beskriver att användningsområdet för Kubus är tämligen öp-

pet vilket skapar möjligheter för att arbeta med flera olika matematiska områden. Ku-

bus går ut på att eleverna får utgå från ett rutnät som de sedan kan sätta in kuber på 

det sätt de vill. Vad som är fördelaktigt med denna applikation är att eleverna får se 

sidovyer på figuren, för att medan de bygger kunna se hur den utvecklar sig från olika 

perspektiv för varje kub som de sätter dit. De kan också rotera den figur som de bygger 

för att på så sätt kunna se den från ett exakt perspektiv om de önskar. Med ett verktyg 

som Kubus kan det bli lättare för läraren att utforma problemlösningsuppgifter som 

eleverna finner roliga och motiverande. Läraren kan till exempel börja med att bygga 

en pyramid som är 4 kuber hög och låta eleverna klura ut hur många kuber som krävs 

för att bygga en sådan. Sedan kan uppgifterna byggas på genom att eleverna kan bygga 

en dubbelt så hög pyramid och ta reda på hur många kuber som krävs för detta (Hag-

land, et al., 2005). Med en sådan applikation kan läraren utforma mer komplicerade 

problemlösningsuppgifter med svårare figurer och mönster, samtidigt som det också 

går att utforma väldigt enkla uppgifter vilket gör det enkelt att individanpassa.       

2.8 Tidigare forskning om digitala verktyg 
 

Delar av den forskning som gjorts om digitala verktyg i matematikundervisningen har 

visat att det är svårt att integrera de digitala verktygen på ett meningsfullt sätt i under-

visningspraktiken (Willermark, 2018). Willermark (2018) menar att många lärare anser 

sig ha för dåliga kunskaper för att kunna möta de höga krav som ställs på lärarna gäl-

lande skolans digitalisering. I hennes studie framkommer det att lärarna anser sig ha 

behov av att utveckla hur de kan använda de digitala verktygen som ett pedagogiskt 

verktyg i sin undervisning för att kunna skapa en meningsfull undervisning. Den ut-

bildning som lärare hittills fått om de digitala verktygen har främst handlat om hur de 

olika verktygen fungerar istället för att inrikta sig på hur de kan bidra till att skapa 

bättre undervisning för eleverna och för läraren (Willermark, 2018). 

 

Willermark (2018) undersöker i sin avhandling hur grundskollärare utvecklar sin 

undervisning med digitala verktyg. Hon använder TPACK (teknisk, pedagogisk och 

ämnesmässig kunskap) som ett av sina två teoretiska ramverk. TPACK förklaras mer 

ingående i avsnittet ”teoretiskt ramverk” i denna undersökning. Willermarks (2018) 

empiri samlades in genom att utföra observationer, intervjuer, enkätundersökning och 

innehållsanalyser, detta gjordes under en treårsperiod. Utifrån den data som tagits fram 

har Willermark (2018) kommit fram till att de ökade kraven i läroplanen i relation till 

lärares digitala utbildning visar att många lärare anser det vara svårt att använda sina 

tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kunskaper i undervisningen då det brister i 

deras tekniska- och pedagogiska samarbete. Hon menar att lärare har svårt att skapa en 

meningsfull undervisningspraktik med de digitala verktygen på grund av för dålig di-

gital utbildning. Många lärare har visat sig ha goda tekniska kunskaper, men svårt att 

omsätta detta i sin undervisningspraktik just för att de inte vet hur verktygen ska an-

vändas för att gynna elevernas matematiska inlärning (Willermark, 2018). Willermarks 
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(2018) studie visar dock att det är möjligt att identifiera en progression hos de lärare 

som ingick i hennes studie gällande lärarnas tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga 

kunskaper. Detta framkom under studiens gång genom att lärarna utvecklar sina stra-

tegier för att lösa oväntade problem. Hon menar att lärarna blir bättre på att vara tydlig 

i sin kommunikation och att lärarnas tekniska kunskap utvecklats. De lärare som var 

delaktiga i studien var tvungna att samarbeta med lärare från andra länder inom Nor-

dens gränser, vilket gjorde att deras lärandesituationer blev utmanade på ett sätt som 

de inte stött på tidigare, vilket Willermark (2018) menar är en av anledningarna till att 

lärarnas lärande stimulerades. Hon menar att det är väl känt att gränser är positivt för 

lärande.  

 

Willermark (2018) sammanfattar i sin diskussion utifrån sina resultat vad som är viktigt 

för att stödja lärarna i deras undervisning med digitala verktyg som sju olika aspekter. 

Dessa aspekter har ett tekniskt, pedagogiskt och ämnesmässigt perspektiv; läraren ska 

få behovsanpassad utbildning där man tar hänsyn till lärarens nuvarande kunskap. Ar-

betet för att utveckla lärarnas kompetens ska ske i- och för skolan för att anpassas mot 

hur lärarens vardag och behov ser ut. Det ska vara fokus på praktiken där lärarens 

kompetens kommer till nytta och att de tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga frå-

gorna hela tiden ska vara den centrala aspekten. De digitala verktygen ska ses som ett 

medel och inte ett mål i sig. Det ska också vara ett hållbart utvecklingsarbete då det tar 

tid att utveckla undervisningen och för att de digitala verktygen ständigt utvecklas och 

förnyas (Willermark, 2018).  

 

Om de digitala verktygen används på ett utmanande sätt med uppgifter som är tänkta 

att utmana elevernas förmågor, då har det visat sig vara positivt för elevernas matema-

tiska utveckling, särskilt då eleverna arbetar med mer komplexa matematiska uppgifter 

där de får träna på olika problemlösningsstrategier (Willermark, 2018; Urbina & Polly 

2017). Det framkommer också att även om de digitala verktygen kan stödja den mate-

matiska inlärningen, så används de oftast till rutinuppgifter där elevernas matematiska 

förmågor inte blir tillräckligt utmanade (Urbina & Polly 2017). Lärare använder ofta 

verktygen till uppgifter där eleverna ska nöta eller lösa standardiserade uppgifter, vil-

ket till och med har visat sig kunna ha negativa effekter på elevernas matematiska pre-

stationer om verktygen används till sådana uppgifter (Wenglinsky, 1998 refererad i 

Urbina & Polly, 2017). Urbina och Polly (2017) förklarar att vid de tillfällen som integre-

ring fungerat bra så har läraren fått god utbildning om hur användningen av de digitala 

verktygen kan ta plats i undervisningspraktiken. Willermark (2018) menar att det ges 

möjlighet för lärare att lättare individanpassa undervisningspraktiken med hjälp av de 

digitala verktygen och att det också kan innebära en kvalitetsskillnad i de moment där 

digitala verktyg används eftersom fler aktiviteter möjliggörs.  

 

Jacinto och Carreira (2017) undersöker processen om matematisk problemlösning med 

digitala verktyg med stöd av ett ramverk som innefattar både matematisk kunskap och 

teknisk kunskap. Resultatet från studien visar att om eleven kombinerar sina matema-

tiska kunskaper med fördelarna som kan finnas hos de digitala verktygen så kan det 

gynna inlärningen. Det innebär också att eleven har ett teknikmatematiskt flyt vid sin 

användning av digitala verktyg, vilket innebär att fördelarna hos de digitala verktygen 

används i kombination med de matematiska kunskaperna. Det är samarbetet mellan 
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tekniken och de matematiska kunskaperna som är i fokus i Jacinto och Carreiras (2017) 

undersökning. Jacinto och Carreira (2017) förklarar att om man ska lösa en problemlös-

ningsuppgift med digital teknik kan det uppstå både matematiska och tekniska pro-

blem. De menar att om man ska bli matematiskt kompetent så måste man lära sig att 

använda olika verktyg både i teorin och i praktiken, vare sig de är digitala eller inte. De 

menar också att undervisning inom problemlösning i matematik ofta har varit, och fort-

farande är, baserad på att använda penna och papper. 

 

Aktuell forskning lägger stor vikt vid att undersöka hur digitala verktyg kan integreras 

i undervisningen och betydelsen av lärares utbildning på området betonas särskilt av 

(Nicholas & Fletcher 2017; Orlando & Attard, 2016; Ricoy & Sánchez-Martínez, 2019; 

Urbina & Polly 2017; Willermark, 2018). 

 

Mer specifikt bör lärares kompetensutbildning handla om att lärare ska kunna identifi-

era de digitala verktygens funktioner och hur detta kan samarbeta med ämnesinnehål-

let och pedagogiken på ett bra sätt för att ge lärarna bättre förutsättningar att skapa en 

mer meningsfull undervisning med de digitala verktygen (Bowers & Stephens, 2011; 

Polly et al., 2010 refererad i Willermark, 2018).  

 

3 Teoretiskt ramverk 

Delar av forskningen kring digitala verktyg i undervisning utgår från teorin TPACK 

(Willermark, 2018; Urbina & Polly, 2017). Teorin används för att identifiera vilka kun-

skaper som är nödvändiga för att skapa en så bra undervisning som möjligt. Teorin har 

sin grund i PCK (Pedagogical Content Knowledge). PCK utgår ifrån att läraren inte bara 

behöver ha goda ämneskunskaper och pedagogiska kunskaper, utan även måste kunna 

kombinera dessa för att skapa en meningsfull undervisning (Willermark, 2018). Med 

den ökade digitaliseringen i skolan har det setts som nödvändigt att komplettera teorin. 

Det ursprungliga ramverket har därför kompletterats med en teknisk aspekt, därav 

namnet TPACK (Willermark, 2018).  

 

Willermark (2018) konkretiserar TPACK genom följande beskrivning: ”undervisning är 

komplex och att läraren behöver kombinera och integrera sina tekniska, pedagogiska, 

ämnesmässiga kunskaper till en meningsfull helhet i undervisningssituationen” (s. 39). 

Detta innebär att sambandet mellan digitala verktyg och pedagogiken är betydelsefull 

för att skapa en så effektiv undervisningsmetod som möjligt. De olika delarna i TPACK 

beskrivs nedan med stöd av Willermark (2018): 

 

Content Knowledge (ämneskunskaper) innebär att läraren måste ha vissa ämneskun-

skaper för att kunna bedriva sin undervisning.  

 

Pedagogical Knowledge (pedagogiska kunskaper) betyder att läraren måste ha kunskaper 

om pedagogiken och metodiken och hur detta ska kunna användas i undervisningen. 

Det kan till exempel handla om individanpassning och att fånga elevers intresse.  

 



 

9 

 

Technological Knowledge (tekniska kunskaper) betyder att läraren ska ha kunskap om 

den teknik som hen väljer att använda. Den kunskapen kan därför se olika ut. Vad som 

är grundläggande för teknisk kunskap är att ha förståelse för, och även bemästrandet 

av, verktygen och deras användningsområden.  

 

Det är dessa tre kategorier som är grundstenarna i TPACK. När dessa delar samverkar 

uppstår teknisk, pedagogisk och ämnesmässig kunskap:  

 

Technological Pedagogical and Content Knowledge (teknisk, pedagogisk och ämnesmässig 

kunskap), vilket innebär att tekniken, pedagogiken och ämnesinnehållet ska samverka. 

Det innefattar också kunskap om hur undervisningen kan förändras om digitala verk-

tyg används och även hur de digitala verktygen kan användas som en pedagogisk stra-

tegi.  

 

Figur 1 nedan illustrerar hur de olika delarna tillsammans genom samverkan kan bidra 

till en helhet som innebär teknisk-pedagogisk-ämneskunskap. 

 

 
Figur 1. TPACK. Källa: http://www.tpack.org/ 

 

Mishra och Koehler (2006) förklarar att digitaliseringen i skolan hela tiden ökar och att 

det som skiljer en framgångsrik lärare mot en lärare som inte lyckas lika bra är hur de 

lyckas få de ovan nämnda kunskapsområdena att samverka. De menar att om en lärare 

har goda tekniska kunskaper och goda ämneskunskaper så kan undervisningen med 

digitala verktyg fortfarande bli bristfällig på grund av bristande pedagogik om de inte 

vet hur de kan skapa en meningsfull undervisning. De menar att de tekniska, pedago-

giska och ämnesmässiga kunskaperna måste flätas samman för att kunna bedriva en 

meningsfull matematikundervisning med digitala verktyg. Lärarna behöver veta hur 

de digitala verktygen fungerar och hur den kan användas, samtidigt som tekniken ska 

bidra till att utveckla eller stärka undervisningen.  

       

TPACK som analysverktyg har också kritiserats. TPACK som ramverk gör integrat-

ionen av digitala verktyg svår att förstå eftersom det är svårt att urskilja de kunskaper 

http://www.tpack.org/
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som krävs och att definitionerna är otydliga (Brantley-Dias & Ertmer, 2013 refererad i 

Willermark, 2018). Misha och Koehler (2006) instämmer i den kritiken men menar sam-

tidigt att deras breda definition av arbete med digitala verktyg ändå är nödvändig då 

den tekniska utvecklingen sker så snabbt att många digitala verktyg snabbt blir omo-

derna. 

       

Jag har valt TPACK som ett teoretiskt ramverk för denna studie då det innefattar delar 

som är aktuella för det område som studien behandlar. Hur teorin används som ram-

verk för studien och för analys av intervjusvar beskrivs i metodkapitlet. 

 

4 Syfte och frågeställningar  

Ricoy och Sánchez-Martínez (2019) menar att användning av digitala verktyg behöver 

anpassas till undervisningen så att verktygens funktioner används på ett korrekt sätt. 

Det har också visats att lärarna måste ha de kunskaper som krävs för att kunna använda 

digitala verktyg på ett sätt som gynnar undervisningen (Nicholas & Fletcher, 2017; 

Ricoy & Sánchez-Martínez, 2019; Urbina & Polly, 2017; Willermark, 2018) 

       

Det är inte digitala verktyg som komponent som är intressant här, utan det är snarare 

när, varför och hur lärare väljer att använda de digitala verktygen som ska undersökas. 

Inriktningen ligger på området problemlösningsstrategier inom matematiken. 

       

Den frågeställning jag vill undersöka lyder: Hur använder lärare digitala verktyg när 

eleverna ska lösa problemlösningsuppgifter i matematik?  

 

Jag vill också undersöka varför och när lärare använder digitala verktyg vid dessa till-

fällen.  

 

5 Metod 

I den här delen beskrivs hur datainsamling genomförts och vilka förberedelser som 

krävts för detta. Hur TPACK har använts som analysinstrument kommer också beskri-

vas.  

5.1 Val av vetenskaplig metod 
 

Den här studien har en kvalitativ ansats. Jag har valt att intervjua matematiklärare för 

att besvara mina forskningsfrågor. Intervjuer är en kvalitativ metod och Denscombe 

(2000) menar att kvalitativ metod passar bra vid djupgående studier där det undersökta 

området är tämligen begränsat. Han menar också att vid kvalitativa studier är det ofta 

ord som ska analyseras istället för siffror och att kvalitativ forskning ofta bygger på 

beskrivningar.  

 

En av fördelarna med kvalitativa metoder är enligt Denscombe (2000) att analysen ofta 

har förankring i verkligheten. Eftersom jag är intresserad av att undersöka mer ingå-

ende hur lärare använder digitala verktyg i samband med undervisning om 
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problemlösning i matematik, menar jag att det är nödvändigt att genomföra intervjuer 

och analysera svaren från dessa för att kunna beskriva detta mer på djupet, istället för 

att göra till exempel en enkät eftersom det då är svårt att få samma djup på svaren. 

Denscombe (2000) förklarar att intervjuer är lämpliga att genomföra för att ta reda på 

informanternas erfarenheter och känslor gällande ett område. Han menar att det kan 

finnas flera förklaringar eller svar till de forskningsfrågor som ställs. Det finns inga rätt 

eller fel svar utan informanterna får möjlighet att ge sina personliga synpunkter på in-

tervjufrågorna, vilket ofta ger svar med mer djup. Dessa beskrivningar om kvalitativa 

undersökningar stämmer väl överens med den här studiens syfte och frågeställning och 

är några av anledningarna till att kvalitativ metod valdes för att genomföra denna stu-

die. 

 

Denscombe (2000) påpekar också att det också finns nackdelar med kvalitativa metoder.  

Ett problem är att analysen av det insamlade materialet ofta är tidskrävande. Vid kvan-

titativa studier kan vanligtvis olika datorprogram användas för att underlätta analyse-

ringen av data, vilket inte är lika vanligt förekommande vid kvalitativa studier. Resul-

taten från kvalitativa studier har också generellt lägre generaliserbarhet om man jämför 

med kvantitativa metoder (Stukát, 2011). Intervjumaterialet i detta fall måste sorteras 

och kodas innan olika resultat framträder och Denscombe (2000) menar att forskarens 

åsikter och personlighet ofta kan spela roll vid dessa kvalitativa analyser.  

 

Det är också svårt att generalisera de resultat som visar sig i studien eftersom det van-

ligtvis är betydligt mindre underlag vid kvalitativa studier än vid kvantitativa 

(Denscombe, 2000). Informanterna kan även komma in på sidospår som hamnar utan-

för studiens syfte. Även om intervjuerna utgår från förutbestämda frågor så kan följd-

frågor göra att intervjun behandlar något som inte efterfrågas, vilket kan påverka vali-

diteten. Det är därför viktigt att den som genomför intervjun ställer följdfrågor som är 

relevanta för studiens syfte för att få svaren mer utvecklade och fördjupade (Stukát, 

2011).  

 

Det skulle vara svårt att använda en kvantitativ metod för den här typen av undersök-

ning. En anledning är att det är svårt att formulera enkätfrågor som gör det möjligt för 

informanterna att lämna mer utvecklade svar på dessa, vilket efterfrågas i denna under-

sökning. Denscombe (2000) menar att vid kvalitativ undersökning är det fördelaktigt 

att ta reda på varför något är på ett visst sätt och att det möjliggör ett djup som är svårare 

att få fram vid kvantitativa studier. Kvantitativ undersökning menar han fokuserar mer 

på bredd i data och att istället för att ta reda på varför något är på ett visst sätt, är det 

fördelaktigt att ta reda på hur något är. Denna studie syftar till att undersöka hur, när 

och varför lärare beskriver att de använder digitala verktyg i undervisningspraktiken, 

vilket innebär att en kvalitativ datainsamlingsmetod är lämplig då det är möjligt att få 

mer djup i den data som kommer fram. Stukát (2011) menar att den omedvetna styr-

ningen som finns vid intervjuer försvinner om till exempel en enkätundersökning an-

vänds, vilket skulle kunna öka trovärdigheten för studien. Varför kvantitativ metod 

valdes bort var för att lärarnas utsagor och personliga åsikter var av störst intresse för 

studien. Backman (2008) menar att en kvalitativ metod riktar sig just mot individen för 

att ta reda på hur deras verklighet ser ut, i detta fall, deras undervisningspraktik.  
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5.2 Datainsamling med intervjuer  
 

Den intervjumetod som använts är kvalitativa semistrukturerade intervjuer. Detta in-

nebär att intervjufrågorna (se bilaga 1) är bestämda på förhand och att de ställs i samma 

ordning till alla informanter. Eftersom intervjufrågorna är anpassade för att ge infor-

manterna möjlighet att utveckla sina svar ger det goda möjligheter för följdfrågor. Det 

innebär också att informanternas svar kan komma att variera eftersom följdfrågorna 

kan se olika ut beroende på vilket svar som informanten ger.  

 

Varför semistrukturerade intervjuer passar till studien är just för att ge informanten 

möjlighet att utveckla sina svar och synpunkter vilket gör att den semistrukturerade 

intervjun känns mer personlig och inte endast som ett förhör. Informanten får svara på 

frågorna och den som intervjuar kan anpassa sina följdfrågor på ett sätt som gör att 

intervjun blir likt ett ”vanligt samtal”, dock under mer strukturerade former. Eftersom 

intervjusvaren ska analyseras utifrån TPACK-modellen skulle kanske strukturerade in-

tervjuer också vara lämpligt eftersom det då kan bli enklare att sortera intervjusvaren i 

olika kategorier. Den strukturerade intervjumetoden valdes dock bort för att ge infor-

manterna möjlighet att utveckla sina svar och för att ge möjlighet att ställa följdfrågor 

som kan vara intressanta för studiens syfte. Därför hade en kvantitativ metod förmod-

ligen försvårat analyseringen av den data som samlats in i relation till studiens syfte 

och frågeställning.  

5.3 Urval  
 

I den här studien deltar fem matematiklärare. De kriterier som ställdes för deltagande 

var att läraren skulle vara behörig att undervisa i matematik i årskurs 4–6 och att läraren 

undervisar dessa årskurser när studien genomförs. Ytterligare ett kriterium var att de 

deltagande lärarna inte arbetade på samma skola eftersom detta troligen skulle ha in-

neburit att de hade liknande erfarenheter av att använda digitala verktyg i undervis-

ningen. Tre av de fem lärare som deltar är bekanta sedan tidigare. För att komma i kon-

takt med fler lärare har jag via mail och telefonsamtal kontaktat flera skolor. Flera av de 

kontaktade lärarna avböjde deltagande på grund av tidsbrist eller för att de inte upp-

fyllde de uppställda kriterierna för deltagande. Två lärare tackade ja till deltagande. 

Samtliga lärare som intervjuats arbetar i samma kommun. 

 

De fem lärare som deltar i studien beskrivs kort nedan och har fått fiktiva namn:  

 

Lärare 1, Oskar. Oskar är utbildad matte- och NO-lärare för årskurs 1–7. Han har arbe-

tat som lärare i 20 år. Han är mellan 40–50 år gammal. 

Lärare 2, Sigrid. Sigrid har grundlärarutbildning för årskurs 1–7. Hon har arbetat som 

matematiklärare i 19 år. Ingrid närmar sig pensionsålder. 

Lärare 3, Sture. Sture är utbildad matte- och NO-lärare för årskurs 1–7. Han har arbetat 

som matematiklärare i 23 år. Sture närmar sig pensionsålder.  

Lärare 4, Olof. Olof är utbildad grundskollärare för årskurs 4–6. Han har arbetat som 

matematiklärare i 4 månader. Olof är mellan 25–35 år gammal.  
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Lärare 5, Olivia. Olivia är utbildad grundskollärare för årskurs 4–6. Hon har arbetat 

som matematiklärare i 5 år. Olivia är mellan 30–40 år gammal.  

5.4 Genomförande av intervjuer  
 

För att bestämma tid och plats kontaktades lärarna via mail eller telefonsamtal. De fick 

intervjufrågorna skickade till sig via mail efter att de tackat ja till att delta, detta för att 

ge dem möjlighet att förbereda sig i den mån de själva väljer. Intervjuerna genomfördes 

på den överenskomna platsen och de varade mellan 20 och 40 minuter. Samtliga inter-

vjuer tog plats på informanternas arbetsplatser. Intervjuerna var tämligen identiska ef-

tersom det endast var den som intervjuade och informanten närvarande i ostörda klass-

rum. Stukát (2011) menar det som fördelaktigt att spela in intervjuerna för att sedan 

transkribera dem i efterhand. Därför röstinspelades samtliga intervjuer för att inte gå 

miste om några svar.  

 

Samtliga deltagare fick innan intervjuerna information om Vetenskapsrådets (2017) 

forskningsetiska principer som innebär att deras deltagande är frivilligt och att de har 

möjlighet att avbryta intervjun om de skulle vilja. De fick även information om att de i 

efterhand hade möjlighet att ångra sitt deltagande och att det insamlade materialet i 

sådana fall inte kommer att tas med i undersökningen. Informanterna fick information 

om att de röstinspelningar som görs kommer att raderas efter transkribering och analys 

och att dessa filer endast kommer att användas i den här undersökningen. 

5.5 Bearbetning och analys av data 
 

Stukát (2011) beskriver att man kan välja ut de intressanta delarna från en intervju för 

att spara tid vid transkribering. Därför har det insamlade materialet från intervjuerna 

valts ut utifrån dess relevans för studiens syfte och sedan transkriberats. Därefter har 

svaren från intervjuerna sorterats (se bilaga 2) enligt de tre kunskapskategorier som 

ingår i TPACK-modellen; ämneskunskap, pedagogisk kompetens och teknisk kompetens. 

Detta gjordes för att lättare kunna få syn på vilken kategori de olika intervjusvaren till-

hörde för att på så sätt kunna urskilja likheter och skillnader i informanternas svar. 

Detta arbete delades in i två steg där det första steget var en grovsortering av intervjus-

varen då vissa frågor och svar kunde passa in på flera kategorier. Det andra steget var 

en mer noggrann analys och då kunde intervjusvaren sorteras i mer precisa kategorier.  

 

För att öka reliabiliteten ska de intervjusvar som behandlar hur lärare väljer att använda 

de digitala verktygen hamna under kategorin teknisk kunskap. De intervjusvar som be-

handlar varför lärarna väljer att använda digitala verktyg placeras i kategorin pedagogisk 

kompetens. De intervjusvar som handlar om när lärarna väljer att använda digitala verk-

tyg hamnar under kategorin ämneskompetens. Det var från början tänkt att endast sortera 

kategorierna under rubrikerna: teknisk kompetens, pedagogisk kompetens och ämneskunskap. 

Eftersom några svar kunde passa på flera kategorier krävdes en mer noggrann sortering. 

När den andra mer noggranna sorteringen var gjord lades fler kategorier till för att 
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några av intervjusvaren fortfarande kunde placeras in i flera kategorier. Detta gjordes 

för att tydliggöra analysen och sorteringen av den data som kommit fram.  

5.6 Validitet och reliabilitet 
 

För att studien ska bli trovärdig krävs det en metod och teori som är uttänkt i förväg, 

vilket i detta fall blev just semistrukturerade intervjuer och TPACK. Teorin valdes med 

stöd av Ekengrens och Hinnfors (2006) beskrivningar om att validiteten höjs om det 

finns kopplingar till existerande forskning i området. Till exempel använde Willermark 

(2018) TPACK som teori i sin studie. Eliasson (2018) menar att en förutsättning för god 

validitet är att undersöka det som var tänkt att undersökas och mäta det som var tänkt 

att mätas. I intervjustudier handlar validiteten bland annat om att ställa relevanta frågor 

i förhållande till frågeställningen. Forskningsfrågorna i denna undersökning är anpas-

sade för studiens syfte då de utformats efter TPACK-modellens tre kunskapsområden 

för att göra analysen tydligare och lättare att utföra. Jag vill påstå att jag hållit fast vid 

vad som var tänkt att undersökas och mätas från start. Reliabilitet innebär bland annat 

att en annan individ ska kunna utföra undersökningen och komma fram till samma 

resultat för att undersökningen ska vara reliabel. Detta är något som är svårt för denna 

undersökning eftersom intervjusvaren måste tolkas på något vis. Visserligen sorteras 

intervjusvaren i de tre olika kunskapskategorierna från TPACK men det blir fortfarande 

en individuell tolkning huruvida i vilken kategori svaren ska placeras. Intervjusvaren 

sorterades en andra gång mer noggrant. Genom att göra en mer precis sortering skulle 

det göra det lättare för en annan individ att placera svaren i rätt kategori om någon 

skulle försöka göra om undersökningen, vilket ökar reliabiliteten. Om en annan individ 

ska ha möjlighet att tolka den data som kommit fram på ett så liknande sätt som möjligt, 

ska information gällande studiens mål, syfte och teori tydligt beskrivas (Denscombe, 

2000). Dessa delar är alla tydligt beskrivna i denna undersökning vilket gör det möjligt 

för en annan individ att åtminstone närma sig ett liknande resultat. Den individuella 

tolkningen finns dock fortfarande kvar, trots att fler kategorier för intervjusvaren har 

lagts till. Detta gör att tillförlitligheten blir lägre. 

 

6 Resultat 

Nedan presenteras resultatet från intervjuerna i relation till forskningsfrågorna. Under-

rubrikerna är skapta med stöd av de kunskaper som anses som nödvändiga i TPACK. 

Efter en mer precis sortering av intervjusvaren skapades fler rubriker för att tydliggöra 

vad lärarna svarat på.  

6.1 Kunskaper om digitala verktyg 
 

Ingen av lärarna säger sig ha fått någon mer omfattande utbildning om digitala verktyg. 

Sture förklarade att han varit på ”några småkurser” men menade att om man vill ut-

bilda sig så är det bäst att sätta sig in i olika program och digitala verktyg själv, vilket 

även Olivia nämner. Olof är nyexaminerad lärare och berättar att det ingick en del ut-

bildning om de digitala verktygen i kursprogrammet men han säger också att den 
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kunskapen han fick inte är så användbar i undervisningen. Oskar, Sigrid och Olivia har 

inte fått någon utbildning alls i digitala verktyg. 

 

Lärarnas beskrivning av vilka kunskaper om de digitala verktygen som är viktiga vari-

erar. Oskar säger:  

 
Man måste veta vad det finns för urval. Många bra program kostar pengar, 

vilket man inte alltid får. En önskan är att någon kunnig i kommunen bestäm-

mer ett antal verktyg som kommunens skolor ska använda så slipper alla lä-

rare leta i djungeln som finns. Jag tycker jag är bra insatt med tekniken som 

finns, men mina kollegor är det inte, vilket gör att jag ofta blir deras lärare. 

(Oskar) 

 

Sture och Sigrid säger att de grundläggande kunskaperna är viktiga och att man som 

lärare måste sätta sig in i varje program eller applikation som man tänkt använda. Detta 

tycker Sigrid är svårt eftersom hon anser sig ha för dåliga kunskaper och för lite intresse. 

Hon menar att tekniken: ”Bara ska funka!”. Sigrid säger också att om hon haft mer ut-

bildning om de digitala verktygen så skulle hon känna sig tryggare med att använda 

dessa och förmodligen göra det mer kontinuerligt. Hon berättar också att hon närmar 

sig sin pension, vilket är en av anledningarna till att hon inte tycker det är värt att lära 

sig om de digitala verktygen. Sture anser sig ha tillräckliga kunskaper om de digitala 

verktygen då de flesta är uppbyggda på ungefär samma sätt.  

       

Olof menar att man ska veta vilka kunskapsområden de olika programmen behandlar. 

Kunskaperna om de digitala verktygen ser han inte som ett problem, utan det är snarare 

valet av verktyg vid specifika uppgifter som han menar är svårt, att det ska ha en kopp-

ling till det man arbetar med. Olivia menar att det oftast inte är svårare att använda de 

digitala verktygen än vad det är att använda sin egen telefon. Hon säger också att man 

självklart måste kolla igenom de verktyg eller program man väljer att använda så att tid 

inte spills på att lära sig verktyget under lektionstid. Även Oliva anser sig ha goda kun-

skaper och menar att hennes kollegor ofta frågar henne om hjälp. 

6.2 Pedagogisk kompetens 
 

Sture och Oliva svarar kortfattat att deras pedagogiska kompetens är tillräcklig när det 

handlar om problemlösning i matematiken. Utifrån lärarnas svar på om de har tillräck-

lig pedagogisk kompetens eller inte anser lärarna att pedagogisk kompetens handlar 

om hur de möter sina elevers behov. Sigrid menar att det är olika från dag till dag men 

att hennes kunskaper oftast är tillräckliga och att det beror på om Sigrid eller eleverna 

har en bra dag. Oskar menar att han har tillräckliga pedagogiska kunskaper för att 

kunna möta de flesta elever. Han menar att det är svårare med de elever som har olika 

svårigheter. Dock så menar han att det inte är problemlösning som är deras största svå-

righet utan att det ofta brister i deras grundläggande matematiska kunskaper. Olof me-

nar att pedagogiken är svårare än vad han kunde tro innan han började arbeta som 

lärare. Det är just individanpassningen som han tycker är svår och menar att det inte 

finns någon given mall för hur varje elev ska undervisas. Dock så säger han att han 

oftast anser sig ha tillräckliga kunskaper för att kunna möta sina elevers behov.  
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6.3 Ämneskunskaper 
 

Problemlösning för lärarna innebär att eleverna löser olika matematiska problem täm-

ligen fritt för att hitta en metod som kan hjälpa eleverna att komma fram till en lösning. 

Samtliga lärare anser sig ha tillräckliga kunskaper när det handlar om problemlösning 

i matematik. Olof och Olivia beskriver på ett liknande sätt att de anser sig ha tillräckliga 

kunskaper eftersom deras matematiska kompetens är tillräcklig för att kunna stötta sina 

elever i deras matematiska utveckling. Intervjufrågan handlade om ämneskunskaperna 

i problemlösning generellt och inte om problemlösning med digitala verktyg. Sigrid 

svarade såhär på frågan om hennes ämneskunskaper var tillräckliga: ”Ja det gör jag, så 

länge jag inte behöver använda digitala verktyg”. Även fast frågan handlade om äm-

neskunskaperna rent generellt så förklarade Sigrid att hennes pedagogiska kunskaper 

kan brista om hon använder sig av digitala verktyg för att hon inte förstår sig på hur de 

digitala verktygen fungerar i alla lägen. 

 

Oskar, Sture, Olof och Olivia beskriver att de digitala verktygen måste ha ett uttänkt 

syfte i relation till det matematiska innehåll som är i fokus för undervisningen när de 

används. Olof säger: 

 

När jag använder digitala verktyg ser jag till att övningarna är kopplade till 

innehållet i undervisningen och att när eleverna får friheten att använda sin 

iPad eller dator, att de faktiskt använder verktygen till att göra det dom ska 

och inget annat. (Olof) 

 

Olofs beskrivning under intervjun sammanfattar på ett bra sätt vad samtliga 

lärare förutom Sigrid nämner. 

6.4 Problemlösning med digitala verktyg 
 

Oskar, Olof och Olivia använder samtliga sin digitala lärobok vid problemlösning och 

Olivia och Oskar förklarar att de använder sina läroböcker på ett traditionellt sätt un-

gefär lika stor del som den digitala läroboken. Oskar förklarar att han använder den 

digitala läroboken men att han använder den traditionella läroboken mer. Sigrid håller 

fast vid att hon sällan använder digitala verktyg över huvud taget med anledning att 

hon är för okunnig och ointresserad. Sture förklarar han ganska sällan använder digi-

tala verktyg då han arbetar mer praktiskt och diskuterar tillsammans med klassen. Han 

säger också att de har fått en uppsättning med Chromebooks men att de mest står och 

samlar damm. Om de används så används de till repetition vilket han också menar 

funkar väldigt bra.  

 

Oskar, Olof och Olivia nämner olika program som de brukar använda sig av. Ingen av 

lärarna använder samma program. Olof beskriver några program som han använder så 

här:   

 

En sajt som heter bingel.se. Den fungerar jättebra och eleverna uppskattar det 

mycket. Även King of Math är populärt. Jag använder de programmen för att 
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eleverna snabbt får bekräftelse på att de gjort rätt, vilket de gillar. En slags 

behaviorism kanske man kan se det som. (Olof) 

 

Samtliga lärare förklarar dock att de använder projektorn då de kopplar upp sin dator 

eller Chromebook på storskärm i klassrummet. Detta gör de tillsammans med eleverna 

för att ha genomgångar, diskussioner och för att lösa problemlösningsuppgifter i hel-

klass. Olivia beskrev användningen av digitala verktyg vid problemlösning såhär:  

 

Just vid problemlösning blir det mycket diskussioner om vilka olika sätt man 

kan lösa en uppgift på. Vi brukar gå igenom i helklass med projektorn. Dis-

kussioner vid problemlösning tycker jag är viktigt. Det finns också program 

med olika kluringar som eleverna uppskattar. Det är ingen större skillnad från 

boken egentligen, men eleverna uppskattar datorn mer. (Olivia) 

 

Sture och Olof förklarade att de inte har en uttänkt planering för hur de ska använda 

digitala verktyg när de arbetar med problemlösning. Olof beskrev att om problemlös-

ning dök upp i läroboken när de arbetade digitalt med datorerna så var det slumpmäss-

igt om området var just problemlösning och på så sätt arbetade de digitalt med området.  

       

Oskar menar att de digitala verktyg som eleverna använder mest vid problemlösning 

är miniräknare då de ska fokusera på vilka metoder de använder. Han menar att räk-

nandet kommer i andra hand vid problemlösning. Oskar förklarade också att han kan 

låta elever använda digitala verktyg för de som blir snabbt klara med sina uppgifter. 

Då finns det program som innehåller problemlösningsuppgifter, till exempel elevspel. 

Sigrid säger att när hon väl använder andra digitala verktyg är det för de elever som 

har svårt att räkna eller läsa. Det kan hjälpa dem att bli motiverade.  

6.5 Fördelar och nackdelar med digitala verktyg  
 

De fördelar och nackdelar som lärarna nämner vid användningen av digitala verktyg 

vid problemlösning skiljer sig en aning. Samtliga lärare säger dock att eleverna ibland 

kan surfa runt på saker som de inte hör uppgiften till, vilket de ser som en nackdel. 

Sture säger att det särskilt gäller de elever som har svårigheter då de kan tappa kon-

centrationen lättare, vilket i sin tur kan sluta i konflikt med eleven. Sigrid står fast vid 

att icke fungerande datorer och sin okunskap är de största svårigheterna för henne.  

Hon förklarar att skolan hon arbetar på inte är byggd för att använda digital teknik 

eftersom det går en propp när alla datorer laddas samtidigt. Hon säger också att det 

alltid krånglar när de ska använda verktygen vilket gör att hon motvilligt använder 

digitala verktyg. En nackdel som Sture lagt märke till är att när eleverna arbetar med 

digitala verktyg så arbetar de oftast ensamma, vilket gör att de inte har någon att dis-

kutera med. Han menar att den fördjupade kunskapen ofta kommer genom diskuss-

ioner, vilket eleverna då går miste om. Oskar säger att det kan ta tid att komma igång 

med verktygen eftersom eleverna ska starta datorn, hitta rätt sida, logga in och komma 

ihåg lösenordet. Han har dock skapat genvägar för att det ska gå lite snabbare för ele-

verna att komma igång. Olivia tycker att det oftast fungerar bra men att uppkopplingen 

ibland försvinner, vilket försvårar undervisningen.  
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Sigrid säger att fördelen med de digitala verktygen är att det är enkelt att individan-

passa och att de elever som har svårigheter kan dra nytta av till exempel en dator ef-

tersom det skärmar av en del av de störningsmoment som kan bli i klassen. Oskar och 

Olof menar att självrättningen och de snabba resultaten är en stor fördel med de digitala 

verktygen eftersom eleverna verkar uppskatta att få snabb feedback. Sture menar att de 

stora fördelarna är vid repetition av något område. Han menar också att vid problem-

lösning finns det kluringar som kan kopplas till problemlösning, vilket är något som 

eleverna uppskattar och gärna arbetar med. Olivia menar att elevernas ökade motivat-

ion är den största fördelen vid användning av digitala verktyg, vilket flera lärare också 

nämner. Olivia menar också att det finns hjälpnivåer med olika tips på hur eleverna ska 

kunna lösa uppgiften, vilket hon förklarar också kan bli en nackdel om förklaringen är 

för komplicerad vilket ibland leder in eleverna på fel spår.  

6.6 Anpassad undervisning med digitala verktyg   
 

Ingen av lärarna menar att de anpassar sin undervisning i problemlösning på något 

avgörande sätt för att ge plats åt de digitala verktygen. Olivia beskriver sin situation så 

här:  

Nej jag har nog alltid använt digitala verktyg ganska mycket och räknat in det 

i min undervisning. Den enda anpassningen är nog för de elever som behöver 

extra stöd. De kan få arbeta ÄNNU mer med digitala verktyg om jag märker 

att det gynnar eleven. (Olivia) 

 

Olof säger att han är så pass ny så han har inte riktigt hunnit ändra eller anpassa sin 

undervisning men att han förmodligen kommer göra det i framtiden. Oskar förklarar 

att när ett område är avklarat brukar de lägga en vecka för repetitioner. Då kan eleverna 

välja om de vill ha digitala verktyg eller lärobok. Han säger att de flesta väljer digitala 

verktyg. Sigrid har inte anpassat någon undervisning utifrån digitala verktyg eftersom 

hon knappt använder dessa. Det är framförallt om en elev behöver extra stöd som något 

digitalt verktyg kan användas. Sture säger att ibland när de arbetar med problemlös-

ning kan han hitta digitala uppgifter som passar bra med det de arbetar med. Men oftast 

gör han inga anpassningar eftersom hans lektioner går ut på diskussion, samarbete och 

att komma fram till slutsatser och sådana saker. 

6.7 Stöttning och hinder vid användning av digitala verktyg 
 

Oskar, Sture och Olof är eniga om att de flesta elever går igång på de belöningar som 

ofta finns inbyggda i de digitala verktygen. Oskar förklarar att många appar i de digi-

tala verktygen ofta är utformade så att eleverna ska kunna ”levla upp” vilket gör att 

eleverna snarare ser de digitala verktygen som ett spel än ett verktyg för undervisning. 

Han menar att det kan sporra elever att jobba hårdare. Dock använder vissa elever verk-

tygen som ett sätt för att komma undan lite lättare då de kan sitta och chansa tills de får 

rätt svar, då blir det ett hinder. Olof har liknande åsikter som Oskar och beskriver så 

här:  

 



 

19 

 

Jag upplever att elever som snabbt blir otåliga av matteboken gillar den lite 

mer snabba matematiken man får med hjälp av de digitala verktygen. Den 

snabba belöningen att de har gjort rätt och att de sedan får använda poängen 

för att köpa saker i spelet motiverar dem. Jag tror att en blandning av digitala 

verktyg och den klassiska matematiken är den bästa vägen framåt. (Olof) 

 

Sigrid menar att det är enkelt att styra undervisningen mot den enskilda eleven med 

hjälp av en Chromebook. Hon tar åter igen upp vikten av att verktygen måste fungera 

för att kunna stötta i undervisningen. Samma dag som intervjun genomfördes beskrev 

Sigrid att hon hade tänkt använda Chromebooks men att en tredjedel av eleverna inte 

kommit in i sina datorer av olika anledningar, vilket då blev ett stort hinder. Olivia 

säger också att digitala verktyg framförallt är en stöttning för de eleverna som har svå-

righeter. Hon menar att dessa enkelt kan individanpassas om man har koll på vilka 

program som finns. Eleverna kan få uppgifter upplästa för sig vilket kan hjälpa dem att 

förstå bättre. De hinder som Olivia stöter på är samma som innan, att uppkopplingen 

kan försvinna och att eleverna ibland surfar runt på annat, vilket även Sture håller med 

om är ett hinder.  

 

7 Diskussion 

I detta avsnitt kommer studiens resultat att diskuteras i relation till forskningsfrågor, 

teori och metod.   

7.1 Lärares kunskaper om digitala verktyg 
 

Vad som blir tydligt är att alla lärare i studien har tillgång till digitala verktyg av olika 

slag, men hur de väljer att använda dessa skiljer sig åt. Utbildningsbehovet för att kunna 

använda de digitala verktygen på ett bra sätt är något som alla lärare påpekar och anser 

sig behöva i olika grad. Ingen av lärarna har fått någon betydande utbildning om de 

digitala verktygen. Läraren som är nyexaminerad lärare fick en del övning under sin 

utbildning vilket ändå tyder på att det finns en medvetenhet inom lärarutbildningen 

om att ge lärare mer utbildning inom de digitala verktygen i framtiden eftersom det 

inte ingick i någon av de äldre lärarnas utbildning. Vad som behöver ingå i en sådan 

utbildning om digitala verktyg har beskrivits av Willermark (2018) och enligt henne 

räcker det inte enbart med mer utbildning, den måste också fokusera på hur de digitala 

verktygen kan användas i undervisningen. Ett tecken på att det som görs nu inte lever 

upp till dessa krav kan vara att läraren som sa sig ha fått en viss utbildning beskriver 

att han i sitt arbete som lärare inte har någon större nytta av den. Problemet var att han 

inte visste hur han skulle kunna tillämpa det han lärt sig. 

 

Läraren som var minst intresserad av att använda digitala verktyg beskrev att hon för-

modligen hade använt digitala verktyg om hon varit tryggare med den tekniska 

aspekten. Hon ansåg sig ha tillräckliga pedagogiska och ämnesmässiga kunskaper för 

att kunna bedriva en bra undervisning i matematisk problemlösning. En av de tre kun-

skapsdelar som behöver finnas på plats för att besitta teknisk, pedagogisk och ämnes-

mässig kunskap saknas således vilket försämrar förutsättningarna för att kunna bedriva 

en meningsfull undervisning med hjälp av digitala verktyg (Willermark, 2018). 
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En av lärarna berättar också om sitt ointresse gällande de digitala verktygen, vilket kan 

ha ett samband med hennes bristande kunskaper. Hon vill gärna påpeka hennes oin-

tresse om de digitala verktygen i vissa av intervjufrågorna som inte handlade specifikt 

om digitala verktyg, vilket kan vara ett tecken på hennes okunskap gällande de digitala 

verktygen. Det är två lärare i studien som är minst intresserade av att använda digitala 

verktyg och de båda närmar sig pensionsåldern. Ena läraren menar att det inte är någon 

mening för henne att lära sig om digitala verktyg då hon ändå snart ska gå i pension. 

Det är därför intressant att titta på lärarnas ålder i studien i relation till deras använd-

ning av digitala verktyg i undervisningen. De yngsta lärarna i studien använder sin 

digitala lärobok frekvent i sin undervisning. En av de yngre lärarna beskriver att det 

inte är svårare att använda digitala verktyg än det är att använda sin mobil, vilket tyder 

på en självsäkerhet i hennes digitala användning. Oskars ålder kan ses som medelål-

dern för lärarna i studien och han använder digitala verktyg relativt frekvent men lite 

mindre än de yngsta lärarna. De äldsta lärarna använder digitala verktyg minst i sin 

undervisning. Det kan tänkas vara fler äldre lärare som resonerar som Sigrid, att det 

inte är någon mening att lära sig om digitala verktyg, vilket kan tyda på att den nya 

generationens lärare kan komma bättre rustade för att undervisa med just digitala verk-

tyg då deras förkunskaper och inställning i de flesta fallen är bättre.  

 

Helenius (2018) beskrivning om att lärare som har flera års erfarenhet i yrket lyckas 

bättre med sin undervisning jämfört de lärare som har mindre erfarenhet borde således 

tyda på att de äldsta lärarna har goda skolresultat i sin klass. Exakt vad goda skolresul-

tat innebär går inte Helenius (2018) in på men eftersom elevernas betyg är enkelt att 

mäta och jämföra kan det antas att det är elevernas betygsnivå som menas. Helenius 

(2018) har inte räknat med aspekten av de digitala verktygen i denna beskrivning. Samt-

liga lärare anser sig ha tillräckliga ämnes- och pedagogiska kunskaper för att undervisa 

om problemlösning. Det är just den tekniska aspekten som skiljer sig och framförallt 

hur man kan skapa en meningsfull undervisning med ett uttänkt syfte med hjälp av de 

digitala verktygen.  

7.2 Lärarnas användning av digitala verktyg vid problemlösning 
 

Urbina och Pollys (2017) studie visar att vid de tillfällen som undervisning med digitala 

verktyg fungerat bra, har lärarna haft tillräckliga kunskaper om hur de digitala verkty-

gen kan användas. Idag är den matematiska undervisningen mer inriktad mot problem-

lösning och begreppsförståelse (Helenius, 2018) och de digitala verktygen är i ständig 

utveckling. I och med de ökade kraven i läroplanen (Skolverket, 2019) att skolan ska 

stärka elevernas digitala kompetens är det rimligt att lärarna ska få den utbildning som 

är nödvändig för att kunna undervisa med digitala verktyg. Kraven i läroplanen kan 

vara omöjliga att uppnå om kompetensen om de digitala verktygen inte finns. Sigrid, 

som exempel, har sämre förutsättningar för att stärka sina elevers digitala kompetens 

eftersom hennes kunskap och intresse för tekniken är bristfällig. Olivia, Olof och Oskar 

har däremot betydligt bättre förutsättningar då deras inställning och kunskap om de 

digitala verktygen är bättre. Det är viktigt att följa den digitala utveckling som sker i 

samband med att kraven på den digitala användningen i skolan ökar (Misfeldt & Zacho, 

2016; Ricoy & Sánchez-Martínez, 2019) och för att de digitala verktygen kan ge större 
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möjligheter till att utforma olika arbetsområden i undervisningen (Helenius, 2018). 

Samtidigt beskriver Willermark (2018) att lärarna inte har de kunskaper som krävs för 

att möta de krav som ställs, vilket tyder på att fortbildning för lärarna bör prioriteras.        

 

Hagland et al. (2005) menar att vid problemlösning är det fördelaktigt att ha gemen-

samma klassdiskussioner för att diskutera elevernas olika lösningar. Ryve (2018) me-

nade på att de diskussioner som sker vid problemlösning ska vara riktat mot det syfte 

som eleverna ska arbeta mot och att val av elevlösningarna som diskuteras ska vara 

valda för att kunna fördjupa elevernas matematiska kunskaper. Hur lärarna i studien 

väljer att använda digitala verktyg i problemlösning har det gemensamt att de använ-

der projektorn för att diskutera och ha genomgångar med. Att alla lärare väljer att ar-

beta på det sättet tyder på att det är en fungerande metod.  

       

Utöver projektorn skiljer sig den digitala användningen en del. Tre av fem lärare an-

vänder sin digitala lärobok emellanåt då de anser att det höjer elevernas motivation när 

de arbetar på det sättet. Specifikt för problemlösning menar samtliga lärare att de inte 

anpassat sin undervisning på något speciellt sätt för att använda de digitala verktygen, 

utan det är mer en generell anpassning som de i sådana fall gjort för matematiken. Den 

tydligaste anpassningen som lärarna gjort för matematik generellt är att de digitala 

verktygen fungerar bra vid individanpassning, även det är något som Willermark (2018) 

har beskrivit tidigare. Oskar menar att det är enkelt att individanpassa för de elever 

som snabbt blir färdiga med en uppgift då de kan få träna extra i något program och 

Sigrid säger att det underlättar att få de eleverna med svårigheter mer motiverade och 

fokuserade. Individanpassningen gäller inte specifikt för problemlösning utan gäller 

matematikundervisningen generellt.  

7.3 Svårigheter med att använda digitala verktyg i problemlösning 
 

Lärarna har pekat ut några svårigheter som uppstår när de låter eleverna använda di-

gitala verktyg i undervisningen. Samtliga menar att det blir ett problem när eleverna 

surfar runt på sidor som saknar betydelse för den uppgift som de ska lösa. Även om tre 

av lärarna i studien besitter de tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kunskaper kan 

oförutsägbara händelser uppstå som kan försvåra undervisningen. En av aspekterna är 

just att det är svårt att hålla koll på vad alla elever gör med sina digitala verktyg hela 

tiden, vilket Oskar menade var ett vanligt problem för honom. Ett annat problem som 

nämndes av flera var att tekniken inte alltid fungerade av olika anledningar. Detta är 

även något som framgick i Orlando och Attards (2016) studie då lärarna inte fick verk-

tygen att göra som de önskade. Liknande problem har också beskrivits av Olivia då hon 

menade att man måste lära sig alla delar av verktygen för att kunna använda dessa på 

ett effektivt sätt, vilket kan vara både tidskrävande och svårt om man inte besitter de 

grundläggande tekniska kunskaperna. Helenius (2018) menar att lärarens fokus istället 

ska vara att beskriva det matematiska innehållet och inte lägga undervisningstiden på 

att förklara hur tekniken fungerar. Som Jacinto och Carreira (2017) beskriver kan det 

utöver det matematiska problemet som ska vara i fokus i uppgiften, också uppstå tek-

niska problem när digitala verktyg används. Det är ett problem som kan ta för mycket 

uppmärksamhet från det huvudsakliga syftet med uppgiften.  



 

22 

 

7.4 Syfte med de digitala verktygen 
 

Flera av de intervjuade lärarna förklarade att det måste finnas ett syfte med att använda 

de digitala verktygen och att de inte ska användas bara för att de finns tillgängliga. 

Detta menar också Willermark (2018) är viktigt för att kunna skapa en så meningsfull 

undervisning som möjligt med hjälp av digitala verktyg. Ricoy och Sánchez-Martinez 

(2019) har beskrivit elevers ökade motivation och möjligheten att individanpassa upp-

gifter med hjälp av digitala verktyg. De intervjuade lärarna anger också att ökad moti-

vation hos eleverna och att det är enkelt att individanpassa arbetsuppgifter, har bety-

delse när de väljer att använda digitala verktyg i undervisningen.  

 

De tre lärare som tycks ha ett genomtänkt syfte för undervisningen när de använder 

digitala verktyg menar att det ibland är svårt att leva upp till detta syfte. Eftersom de 

relativt frekvent använder olika digitala verktyg, kan det innebära att deras tekniska, 

pedagogiska och ämnesmässiga kunskaper är tillräckliga. Även om Sture inte säger sig 

använda digitala verktyg särskilt ofta, menar han att han känner sig trygg med att an-

vända dem då de ofta är uppbyggda på ungefär samma sätt. Det kan innebära att även 

Sture besitter de kunskaper som är nödvändiga för att bedriva en bra undervisning med 

digitala verktyg men att han av ointresse väljer att inte använda verktygen särskilt ofta. 

7.5 Sammanfattning och slutsats av resultat  
 

De frågeställningar jag ville ta reda på i studien löd: Hur, när och varför använder lärare 

digitala verktyg när eleverna ska lösa problemlösningsuppgifter i matematik? 

       

Hur och när lärarna i studien väljer att använda de digitala verktygen är framförallt vid 

individuell anpassning och för att ha genomgångar och diskussioner i helklass med 

hjälp av en projektor. Detta är något som samtliga lärare nämner. Sedan används också 

en digital lärobok till viss grad av de tre lärare som var mer positivt inställda till att 

använda digitala verktygen. Deras positiva inställning går hand i hand med deras goda 

tekniska kunskaper. Varför de använder verktygen är framförallt för att det kan moti-

vera eleverna till att vilja arbeta då eleverna verkar tycka det är roligare att arbeta med 

digitala verktyg kontra lärobok, vilket i sin tur kan bidra till att eleverna införskaffar 

sig kunskap som de kanske inte hade fått utan de digitala verktygen.   

 

Vad som tydligt framkommer i studien är bristen på meningsfull utbildning i digitala 

verktyg för lärarna. Det är något som tidigare forskning också påpekar och som resul-

tatet från intervjuerna bekräftar. Lärarna bör få bra utbildning i de digitala verktygen 

som ger dem möjlighet att integrera, använda och utveckla sin undervisningspraktik, 

vilket Willermark (2018) också beskriver i sin studie. Kraven på att använda digitala 

verktyg ökar men utbildningen uteblir, detta går inte ihop. En positiv inställning till de 

digitala verktygen verkar också vara viktigt. Tre av fem lärare i studien var mer positivt 

inställda till att använda digitala verktyg och det visar sig också i deras undervisning 

då de väljer att använda verktygen mer frekvent. En blandning av för dåliga kunskaper 

gällande tekniken, ovana att använda dessa och komplicerade program eller verktyg 

verkar göra att inställningen och motivationen blir sämre hos läraren.  
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Slutsatsen blir således att lärarna behöver en relevant fortbildning i de digitala verkty-

gen som gör att de kan förbättra och skapa en meningsfull undervisningspraktik med 

hjälp av de digitala verktygen. Utbildningens fokus bör ligga på hur lärarna med stöd 

av sina pedagogiska och ämnesmässiga kunskaper ska veta när och varför de bör inte-

grera och använda sig av digitala verktyg. Det är tydligt att lärares tekniska, pedago-

giska och ämnesmässiga kunskaper måste samarbeta för att kunna skapa en menings-

full undervisning med de digitala verktygen. Flera av de artiklar som lästs inför denna 

studie bekräftar vikten av att lärares utbildningsbehov är viktigt för att användningen 

av digitala verktyg ska bli så givande som möjligt (Orlando & Attard, 2016; Ricoy & 

Sánchez-Martínez, 2019; Urbina & Polly, 2017).   

 

Om någon lärare inte besitter de tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga kunskap-

erna som krävs på grund av att de inte har ett eget intresse för fortbildning om de digi-

tala verktygen så kan det påverka likvärdigheten i skolan. Eleverna kommer ges olika 

möjligheter att möta bra undervisning där digitala verktyg används om lärarnas kun-

skaper skiljer sig.  

7.6 Metoddiskussion 
 

Metoden har för studien fungerat bra i det avseende att de intervjusvar som gavs var 

relevanta för studiens syfte och gav data som var tillräckliga för att kunna genomföra 

en trovärdig analys. Backman (2008) beskriver att det kvalitativa synsättet riktar sig mer 

mot individen för att ta reda på hur individen, i detta fall de intervjuade lärarna, tolkar 

och formar sin verklighet.  

 

En kvantitativ metod hade också kunnat fungera för att få svar på en liknande fråge-

ställning, kanske med hjälp av enkäter med svarsalternativ som ska kryssas i, ett struk-

turerat frågeformulär. Frågeställningen skulle i sådana fall kunna lyda: Hur ofta använ-

der lärare digitala verktyg när eleverna ska lösa problemlösningsuppgifter i matematik? 

Genom att lägga till ordet ”ofta” skulle undersökningen inte bli lika djupgående och 

det skulle bli rimligt att utföra en sådan undersökning med en enkät eftersom svaren 

inte behöver vara så djupgående. Stukát (2011) menar att det vid intervjuer finns en 

omedveten styrning av den som intervjuar. Den omedvetna styrningen i intervjuerna 

hade i sådana fall undvikits och det hade blivit lättare att bearbeta data statistiskt om 

enkäter hade valts som metod. Han menar vidare att eftersom enkätundersökningar 

kräver fler människor än vad intervjuer gör, så blir möjligheterna att generalisera resul-

taten större. Han menar dock att risken för bortfall vid enkätundersökningar är större 

än vid intervjuer och att det är svårt att veta om de som ska svara på enkäten uppfattar 

frågorna på rätt sätt.  

 

Semi-strukturerade intervjuer valdes för att försöka få fylliga svar av informanterna och 

för att ge dem möjlighet att utveckla sina svar med hjälp av relevanta följdfrågor. Lä-

rarna skulle få möjlighet att ge sina personliga åsikter och tankar gällande deras an-

vändning av digitala verktyg i problemlösning. Stukát (2011) menar att denna intervju-

metod kan vara beroende av intervjuarens förmåga och färdigheter för att intervjun ska 

bli så bra som möjligt. Intervjuerna för denna studie var avslappnade och upplevdes av 
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intervjuaren mer som ett vanligt samtal där informanterna gav sina synpunkter i den 

takt som passade dem.  

 

Trots att TPACK har stött på kritik i tidigare forskning har det fungerat bra som ana-

lysinstrument för studien eftersom teorin har underlättat utformningen av intervjufrå-

gor och analys av data. Backman (2008) menar att en viss strukturering kan underlätta 

analysen av den data som samlas in, även om struktureringen är grov. Den data som 

samlades in blev lättare att sortera och analysera då de tekniska, pedagogiska och äm-

nesmässiga kunskaperna fungerade som huvudkategorier för de olika intervjusvaren.  

 

Den indelning av intervjusvaren som utförts skulle kunna bli annorlunda om de tran-

skriberade intervjusvaren tolkats på ett annat sätt, vilket gör att reliabiliteten för studien 

kan ifrågasättas (Denscombe, 2000). För att minimera risken för detta gjordes en nog-

grann sortering av intervjusvaren och mer specifika rubriker skapades för att lättare 

kunna placera svaren i den mest rimliga kategorin. Därför sorterades intervjusvaren in 

i mer precisa kategorier för att minska risken för individuell tolkning. Intervjufrågorna 

var dock formulerade på ett sätt som gjorde att lärarna lätt höll sig till det ämne som 

efterfrågades, vilket resulterade i att den data som kom fram inte var särskilt tolknings-

bar. Det problem som stöttes på var att det behövdes fler kategorier för att sortera in-

tervjusvaren på ett tydligt sätt. För att öka reliabiliteten i studien hade fler intervjuer 

kunnat göras.  

       

Denscombe (2000) menar att om någon annan skulle tolka den data som kommit fram 

så ska den tolkas på samma sätt och komma fram till samma slutsatser för att tillförlit-

ligheten ska bli hög. Det är svårt att garantera att någon annan skulle tolka intervjusva-

ren på exakt samma sätt. Denscombe (2000) menar att om någon annan ska tolka den 

data som kommit fram, så måste den också få redogörelse för studiens mål, syfte och 

teori. Även information om hur studien genomförts och hur resonemangen bakom de 

beslut som fattades gällande studiens alla delar måste också i sådana fall ges. Ekengren 

och Hinnfors (2006) skriver: ”Om den ende som egentligen kan tolka det material som 

använts i arbetet är författaren själv utvecklas verkligen dimridåer” (s. 73). Att en annan 

individ kan tolka intervjusvaren är jag övertygad om. Att den individen tolkar svaren 

på exakt samma sätt som i denna studie är jag inte lika övertygad om. Jag är snarare 

övertygad om att det vid vissa frågor skulle kunna bli en lite annorlunda tolkning, vil-

ket nästan är ofrånkomligt eftersom alla individer är olika.  

 

Denscombe (2000) menar att det finns frågor man kan ställa för att kontrollera studiens 

validitet. En fråga handlar om i vilken utsträckning resultaten överensstämmer med 

befintlig forskning inom området. Den forskning som lästs för att genomföra denna 

studie och den analys som genomförts av den data som samlats in stämmer bra överens 

med varandra. Ingen ny information har framkommit utan denna studie är en bekräf-

telse på tidigare forskning. Ekengren och Hinnfors (2006) skriver att: ”Validitet innebär 

att den finns en god överensstämmelse mellan de teoretiska begreppen och de operationella indi-

katorerna.” (s. 79). För denna studie var TPACK ett av de vanligaste begreppen i tidigare 

forskning gällande digitala verktyg i matematikundervisning, vilket är anledningen till 

att det valdes som teoretiskt ramverk för studien. TPACK som teoretiskt ramverk har 

fungerat bra för till exempel Willermarks (2018) studie då hon menar att TPACK 
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realiserat hur de tre kunskapsområdena tog plats i undervisningspraktiken, vilket 

också fungerat på liknande sätt för denna studie. De tre kunskapsområdena i TPACK 

har synliggjort hur lärares undervisning med digitala verktyg påverkas om någon av 

kunskaperna skulle saknas av en lärare. Det har också visats att de lärare som besitter 

de kunskaper som efterfrågas också har bättre förutsättningar för att bedriva undervis-

ning med digitala verktyg i matematik på ett mer meningsfullt sätt.   

 

Genom att urskilja och synliggöra lärares tekniska, pedagogiska och ämnesmässiga 

kunskaper syntes det tydligt hur lärarnas undervisning i relation till lärarnas kunskaper 

med digitala verktyg påverkades. De lärare som ansågs besitta tekniska, pedagogiska 

och ämnesmässiga kunskaper använder i högre grad digitala verktyg i sin undervisning. 

TPACK som ramverk underlättade och tydliggjorde framförallt datainsamlingen och 

analysen, men det har också fungerat som ett stöd genom hela studien. 

7.7 Fortsatt forskning 
 

Något som skulle vara intressant är att undersöka hur lärarutbildningen tillgodoser de 

ökade kraven i läroplanen om att använda digitala verktyg i skolans undervisning. Har 

lärarstudenter, efter avslutad utbildning, tillräckliga tekniska, pedagogiska och ämnes-

mässiga kunskaper för att kunna använda digitala verktyg i undervisningen? Annan 

intressant forskning skulle kunna handla om hur fortbildningskurser om digitala verk-

tyg bör utformas för att möta de tre olika kunskapskrav som beskrivs i teorin bakom 

TPACK. Hur kan dessa kurser göras relevanta för att underlätta för läraren att integrera 

de digitala verktygen på ett meningsfullt sätt i undervisningspraktiken? 

 

              

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

26 

 

Referenser  

              Backman, J. (2008). Rapporter och uppsatser. (2., uppdaterade [och utök.]. uppl.) Lund:    

              Studentlitteratur. 

Denscombe, M. (2000). Forskningshandboken: För småskaliga forskningsprojekt inom  

              samhällsvetenskaperna. Lund: Studentlitteratur. 

              Ekengren, A. & Hinnfors, J. (2006). Uppsatshandbok: hur du lyckas med din uppsats. (1.   

              uppl.) Lund: Studentlitteratur. 

              Eliasson, A. (2018). Kvantitativ metod från början. (Fjärde upplagan). Lund:    

              Studentlitteratur. 

Fredriksson, U & Karlsson, K-G. (2018). Vad kan vi lära av PISA? I U. Fredriksson, A.  

              Pettersson & K. G. Karlsson (red.), Pisa under 15 år: resultat och trender (1.  

              uppl., ss. 170 - 176). Stockholm: Natur & Kultur. 

Hagland, K., Hedrén, R. & Taflin, E. (2005). Rika matematiska problem: inspiration till  

              variation. (1. uppl.) Stockholm: Liber. 

Helenius, O. (2018). Att bli matematiklärare. I O. Helenius & M. Johansson (red.), Att  

              bli lärare i matematik (ss. 12 – 24). 

Holmberg, K., & Ranagården, L. (2016). Logics of “Good Teaching”: Exploring  

              mathematics education in primary school in Sweden. Athens Journal of  

              Education, 3(3), 225–240. https://doi.org/10.30958/aje.3-3-2 

Jacinto, H., & Carreira, S. (2017). Mathematical problem solving with technology:  

              The techno-mathematical fluency of a student-with-GeoGebra. International  

              Journal of Science and Mathematics Education, 15(6), 1115–1136.  

              https://doi.org/10.1007/s10763-016-9728-8   

Koehler, M. J., & Mishra, P. (2009). What is technological pedagogical content  

              knowledge? Contemporary Issues in Technology and Teacher Education,  

              9(1), 60–70. 

Larsson, M., & Ryve, A. (2018). Matematiklärarens roll i strukturerade  

              problemlösningsdiskussioner. I O. Helenius & M. Johansson (red.), Att bli  

              lärare i matematik (ss. 108 – 123). Stockholm: Liber. 

              Misfeldt, M., & Zacho, L. (2016). Supporting primary-level mathematics teachers’  

                             collaboration in designing and using technology-based scenarios.     

                             Journal of Mathematics Teacher Education, 19(2–3), 227–241.  

                             https://doi.org/10.1007/s10857-015-9336-5 

Mishra, P., & Koehler, M. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A  

              framework for teacher knowledge. The Teachers College Record, 108(6),  

              1017- 1054. 

Nicholas, K., & Fletcher, J. (2017). What is happening in the use of ICT mathematics  

              to support young adolescent learners? A New Zealand experience.  

              Educational Review, 69(4), 474–489.  

              https://doi.org/10.1080/00131911.2016.1237476 

Orlando, J., & Attard, C. (2016). Digital natives come of age: The reality of today’s  

              early career teachers using mobile devices to teach mathematics. Mathematics  

              Education Research Journal, 28(1), 107–121. https://doi.org/10.1007/s13394-015- 

              0159-6 

https://www.google.com/url?q=https://doi.org/10.30958/aje.3-3-2&sa=D&ust=1579084052033000&usg=AFQjCNEygVNVocWlsQDKSGA2O2tOC8LfXw


 

27 

 

Ricoy, M.-C., & Sánchez-Martínez, C. (2019). Tablet use in primary education.  

              Technology, Pedagogy and Education, 28(3), 301–316.  

              https://doi.org/10.1080/1475939X.2019.1608291 

Sollerman, S., & Pettersson, A. (2018). Matematiken i PISA. I U. Fredriksson, A.  

              Pettersson & K. G. Karlsson (red.), Pisa under 15 år: resultat och trender (1.  

              uppl., ss. 69 - 84). Stockholm: Natur & Kultur. 

Stukát, S. (2011). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap. (2. uppl.) Lund:  

              Studentlitteratur. 

Skolverket. (2017a). Få syn på digitaliseringen – på grundskolenivå: Ett  

              kommentarmaterial till läroplanerna för förskoleklass, 

              fritidshem och grundskoleutbildning. Hämtad 2019-11-27, från  

              https://www.skolverket.se/publikationer?id=3783 

Skolverket. (2017b). Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011:    

              reviderad 2017. (Fjärde upplagan). Stockholm: Skolverket. 

Skolverket. (2019). Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet  

              2011: reviderad 2019. (Sjätte upplagan). Stockholm: Skolverket. 

Urbina, A., & Polly, D. (2017). Examining elementary school teachers’ integration of  

              technology and enactment of TPACK in mathematics. International Journal of  

              Information and Learning Technology, 34(5), 439–451.  

              https://doi.org/10.1108/IJILT-06-2017-0054 

Vetenskapsrådet. (2017). God forskningssed. https://www.vr.se. (Reviderad utgåva).   

              Stockholm:Vetenskapsrådet. 

Willermark, S. (2018). Digital Didaktisk Design: Att utveckla undervisning i och för en  

              digitaliserad skola (Doktorsavhandling) . Trollhättan: Högskolan Väst,  

              Institutionen för ekonomi och it, Avd för medier och design (LINA).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://www.vr.se/download/18.2412c5311624176023d25b05/1555332112063/God-forskningssed_VR_2017.pdf


 

28 

 

Bilagor 

 

Bilaga 1 

Intervjufrågor 

 
1. Vilken utbildning har du? 

2. Hur länge har du varit matematiklärare?  

3. Har du fått någon utbildning i digitala verktyg?  

4. Vad är viktigt att tänka på när man använder digitala verktyg?  

5. Vilka digitala verktyg använder du i undervisningen? Varför? 

6. Hur använder du digitala verktyg när eleverna ska arbeta med pro-

blemlösning? 

7. Hur kan digitala verktyg gynna elevers inlärning gällande problemlös-

ning? 

8. Vilka fördelar och nackdelar ser du med att använda digitala verktyg 

vid problemlösning?  

9. Har du anpassat din undervisning i problemlösning för att ge plats åt 

de digitala verktygen? Hur? 

10. Vilka svårigheter har du stött på i användningen av digitala verktyg 

när det handlar om problemlösning? Hur hanterar du dessa svårig-

heter?  

11. Vilka kunskaper om digitala verktyg anser du vara nödvändiga för att 

kunna använda dessa verktyg i undervisningen? I vilken utsträckning 

anser du att du har dessa kunskaper?  

12. Upplever du dina ämneskunskaper gällande problemlösning som till-

räckliga för att ge eleverna det stöd som krävs? 

13. Upplever du dina pedagogiska kunskaper gällande undervisning av 

problemlösning som tillräckliga för att ge eleverna det stöd som krävs? 

14. På vilket sätt tror du digitala verktyg kan stötta eller vara ett hinder för 

elever i den matematiska undervisningen?  
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Bilaga 2 
        Intervjufrågor Teknisk kompetens Pedagogisk kompetens Ämneskunskap 

1. Vilken utbildning har du?    

2. Hur länge har du varit matematiklärare?     

3. Har du fått någon utbildning i digitala verktyg?     

4. Vad är viktigt att tänka på när man använder digi-

tala verktyg? 
   

5. Vilka digitala verktyg använder du i undervis-

ningen? Varför? 
   

6. Hur använder du digitala verktyg när eleverna ska 

arbeta med problemlösning? 
   

7. Hur kan digitala verktyg gynna elevers inlärning 

gällande problemlösning? 
   

8. Vilka fördelar och nackdelar ser du med att an-

vända digitala verktyg vid problemlösning? 
   

9. Har du anpassat din undervisning i problemlös-

ning för att ge plats åt de digitala verktygen? Hur? 
   

10. Vilka svårigheter har du stött på i användningen 

av digitala verktyg när det handlar om problemlös-

ning? Hur hanterar du dessa svårigheter? 

   

11. Vilka kunskaper om digitala verktyg anser du vara 

nödvändiga för att kunna använda dessa verktyg i 

undervisningen? I vilken utsträckning anser du att 

du har dessa kunskaper? 

   

12. Upplever du dina ämneskunskaper gällande pro-

blemlösning som tillräckliga för att ge eleverna det 

stöd som krävs? 

   

13. Upplever du dina pedagogiska kunskaper gällande 

undervisning av problemlösning som tillräckliga 

för att ge eleverna det stöd som krävs? 

   

14. På vilket sätt tror du digitala verktyg kan stötta el-

ler vara ett hinder för elever i den matematiska 

undervisningen? 

   

 


