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Abstrakt 
 

Användning av digitala verktyg inom matematikundervisningen är väsentlig i dagens 

digitaliserade värld. De olika verktygen ger möjlighet för lärare att arbeta på olika sätt 

och tillåter elever att undersöka olika matematiska förhållanden inte minst inom 

problemlösning, som både är en förmåga och ett kunskapsområde inom matematik. 

Syftet med denna studie var att undersöka lärarnas användning av digitala verktyg vid 

problemlösning i matematikundervisningen för årskurs 7-9, med utgångspunkt i 

lärarnas beskrivningar. Användandet undersöktes med utgångspunkt i rollerna 

ersättande, förstärkande samt transformerandet. Studien genomfördes genom 

intervjuer med sex matematiklärare för högstadiet, där resultatet visade att lärarna 

beskriver användningen av digitala verktyg vid problemlösning som ersättande, 

förstärkande, ersättande/förstärkande eller transformerande.  Den förstärkande 

användningen var framträdande då varje lärare beskrev minst en användning av ett 

digitalt verktyg som kunde klassas inom kategorin.  

 

 
Nyckelord: Problemlösning, digitala verktyg, matematikundervisning 
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1. Inledning 
Användning av digitala verktyg i skolan har ökat i samband med digitaliseringen av 

samhället. Idag har nästan alla elever i grundskolan tillgång till en egen dator eller 

surfplatta (Skolverket, 2018a, s. 2). Denna utveckling skapar möjligheter för lärare att 

lägga upp undervisningen på ett annorlunda sätt som inte är möjligt utan digitala 

verktyg. Enligt läroplanen för grundskolan, samt för förskoleklassen och 

fritidshemmet (Lgr 11) ska digitala verktyg användas på ett sätt som främjar 

kunskapsutvecklingen i alla ämnen (Skolverket, 2019a, s. 13). Vidare står det att 

verktygen ska användas ”för att kunna undersöka problemställningar och matematiska 

begrepp, göra beräkningar och för att presentera och tolka data” inom 

matematikundervisningen för årskurs 7-9 (Skolverket, 2019a, s. 54). Dessa riktlinjer 

som Lgr 11 ger för användningen av digitala verktyg kan tolkas olika av 

matematiklärare. En varierad tolkning kan därmed resultera i varierad planering och 

genomförande av undervisningen, eller orkestreringen som det också benämns 

(Drijvers, Doorman, Boon, Reed, & Gravemeijer, 2010, s. 215). 

 

Problemlösning har en framträdande roll i matematikundervisningen då det både är ett 

centralt innehåll och en förmåga, i Lgr 11, som eleverna ska utveckla (Skolverket, 

2019a).  Då problemlösning har en sådan central roll inom matematik är det relevant 

som lärare att fundera över användningen av digitala verktyg vid problemlösning. 

Drijvers et al. (2010) betonar lärarens orkestrering och menar att lärares roll vid 

integreringen av digitala verktygen i matematikundervisningen är både viktig och 

problematisk (s. 214 -215). De menar att de val som läraren gör vid användning av 

verktygen är viktiga då dessa val får olika effekter på matematikundervisningen. 

Hughes, Thomas & Scharber (2006) identifierar rollerna ersättande, förstärkande och 

transformerande som digitala verktyg kan inta beroende på verktygens effekt på 

undervisningen i jämförelse med en undervisning utan det aktuella verktyget (s. 

1616). Den ersättande rollen innebär att digitala verktyg tar över funktionen av 

tidigare använda verktyg och har därmed samma påverkan på undervisningen (ibid). 

Vad gäller den förstärkande rollen som digitala verktyg kan inta, så bidrar den till att 

undervisningen påverkas till att förbättras (ibid). Den transformerande rollen innebär 

likt den förstärkande rollen att digitala verktyg förbättrar undervisningen, men 

samtidigt bidrar till en fördjupning av undervisningen, som inte skulle vara möjligt 
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utan verktyget (Hughes et al. 2006, s. 1618-1619). Vidare kan lärarens inställning till 

att använda digitala verktyg leda till att de inte använder verktygen i undervisningen, 

då de anser att verktygen inte kan få önskad påverkan på undervisningen (Drijvers et 

al., 2010, s. 214-215).  

 

Med anledning av den centrala ställning som problemlösning har och då 

orkestreringen är en avgörande faktor för hur digitala verktyg används och vilken 

effekt de får på matematikundervisningen, är det relevant att göra en undersökning 

inom området (Fabian, Topping & Barron, 2018, s.1136).  Jag har genom intervjuer 

undersökt lärarnas användande av digitala verktyg vid problemlösning. 

Undersökningen baseras på lärarnas beskrivningar av användningen av digitala 

verktyg, med utgångspunkt i verktygens ersättande, förstärkande samt 

transformerande roller som beskrivs närmare i teorikapitlet. Studien kan vara 

användbar för lärare och blivande lärare och bidra till att effektivisera och förbättra 

undervisningen, vilket skulle innebära att verktyget skulle kunna användas 

ändamålsenligt vid problemlösning där digitala verktyg används.  

 

 

2. Syfte och frågeställningar 
Syftet är att undersöka lärarnas användning av digitala verktyg vid problemlösning i 

matematikundervisningen för årskurs 7-9, med utgångspunkt i lärarnas beskrivningar. 

I denna studie används begreppet digitala verktyg som smartboard, datorer, surfplattor 

samt smartphone där lärarna använder olika program och applikationer. Användandet 

kommer att undersökas med utgångspunkt i rollerna ersättande, förstärkande samt 

transformerandet.  

 

Syftet kommer att besvaras med hjälp av följande frågeställning: 
 
- Hur beskriver lärarna användandet av digitala verktyg vid problemlösning i 

matematikundervisningen? 
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3. Bakgrund  
För att tydliggöra vad som avses med lärarens användning av digitala verktyg vid 

problemlösning i matematikundervisningen finns det behov av att definiera och 

redogöra för vissa begrepp. Dessa begrepp är digitala verktyg, problemlösning och 

lärarens orkestrering av digitala verktyg.  

 

3.1 Digitala verktyg  

I studien undersöks lärarens användande av digitala verktyg, vilket är ett  

begrepp som syftar på informationsteknik (IT) vilket är ett ”samlingsbegrepp för de 

tekniska möjligheter som skapats genom framsteg inom datorteknik” (NE, 2020). 

Förutom begreppet IT används ibland IKT som också syftar på informationsteknik 

men den betonar också kommunikation som IT möjliggör (Diaz, 2012, s. 19). I denna 

studie används begreppet digitala verktyg som syftar på lärarens användande av 

informationsteknik som både hårdvara och mjukvara. Till första kategorin räknas 

användandet av digitala verktyg som redskap, vilket avser smartboard, dator, 

smartphone och surfplatta. Den andra kategorin avser verktygen som program och 

applikationer som till exempel internet, videoprogram eller kalkylprogram.  

 

3.2 Problemlösning 

Enligt kursplanen för matematik för grundskolan är problemlösning både ett centralt 

innehåll och en övergripande förmåga som eleven ska arbeta med inom 

matematikundervisningen (Skolverket, 2019a). I kommentarmaterialet till kursplanen 

i ämnet står det att ”Problemlösning har en särställning då innehållet där ska tillämpas 

på alla andra kunskapsområden” (Skolverket, 2017, s. 11). Denna studie kommer att 

behandla problemlösning som centralt innehåll men då problemlösning även är en 

förmåga går det inte att frångå att beröra den i studien.  

 

Problemlösning definieras som situationer eller uppgifter som inte är av rutinkaraktär 

och där eleven inte på förhand vet hur denna ska komma fram till lösning, utan måste 

undersöka och prova sig fram (Skolverket, 2017, s. 25; Taflin, 2007,s. 11). Vidare 

menar man att problemlösning oftast förekommer ” i en konkret situation som gör att 

eleverna behöver göra en matematisk tolkning av situationen” och att problem ibland 
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kan vara inommatematiska och sakna direkt anknytning till en vardaglig situation 

(Skolverket, 2017, s. 25.). I definitionen anges matematiska problem som en relation 

mellan eleven och problemlösningssituationen där elevens kunskapsutveckling avgör 

huruvida uppgiften är ett problem eller en rutinuppgift (Skolverket, 2017, s. 7; Taflin, 

2007, s. 38.).  

 

Vid problemlösning måste eleven göra en tolkning av problemet som innebär att 

eleven ska kunna tillägna sig innehållet och förstå vad som efterfrågas i uppgiften 

(Skolverket, 2017, s. 7; Taflin, 2007, s. 11). Här kan eleven, beroende på vilket 

matematiskinnehåll problemlösningsuppgiften behandlar, välja lämplig matematik 

och metod genom algoritmer, matematiska modeller eller andra matematiska 

uttrycksformer (Skolverket, 2017, s. 7, 2; Taflin, 2007, s. 36.). En uppgift blir ett 

problem först när eleven vill lösa problemet och gör en ansträngning för att hitta en 

lösning (Taflin, 2007, s. 11). Forskning har visat att lärare väljer att använda digitala 

verktyg i matematikundervisningen för att öka elevernas motivation och studieresultat 

då dessa kan upplevas som rolig, användbar och ge elever större frihet i 

undervisningen (Attard & Northcote, 2011, s. 29; Fleischer, 2017, s. 124,133; Tallvid, 

Lundin, Svensson & Lindström, 2015, s. 238).  Digitala verktygens motiverande 

egenskap kan fungera som en resurs och användas för att motivera elever till att vilja 

lösa problemlösningsuppgifter.  

 

Vidare förväntas eleven, vid problemlösning, också kunna värdera valda strategier 

och metoder genom att kritiskt bedöma och resonera om tillvägagångssättet och 

resultatets rimlighet (Skolverket, 2019a, s. 59; Taflin, 2007, s.114, 157). Eleven ska 

även kunna föreslå alternativa andra metoder och strategier som kan vara relevanta att 

använda i problemlösningen (Skolverket, 2017, s. 25-26, 29; Taflin, 2007, s. 27). 

Genom att värdera tillvägagångssättet och undersöka alternativa metoder och 

strategier skapas en medvetenhet hos elever om hur effektivt det valda 

tillvägagångssättet är i förhållande till problemet.  

 

Enligt en studie som genomfördes i USA, där undervisning genom problemlösning i 

matematik användes som metod för att främja elevernas kunskaper inom ämnet, 

visade resultat att de elever som fått arbeta med matematiska problem i genomsnitt 

presterade bättre på standardiserade prov än de elever som inte fått ta del av ett sådant 
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innehåll (Boaler, 1998, s. 55). Majoriteten av de elever som arbetade med 

problemlösning visade intresse för att lösa problemet samtidigt som de utvecklade sitt 

matematiska tänkande enligt studien (Boaler, 1998, s. 51). Även resultat från Taflins 

(2007) studie visade att matematikundervisningen där elever får arbeta med olika 

problem kan påverka elevens inställning till matematik och få positiva effekter på 

elevens lärande (s. 7). Då elever får arbeta med problemlösning som är kopplat till 

vardagliga situationer kan det få elever att se kopplingar mellan ämnet och 

verkligheten, vilket kan resultera i att ämnet upplevs som meningsfull (Taflin, 2007, s. 

46). Denna positiva effekt som problemlösningsuppgifter med koppling till vardaglig 

situationer har på elevens lärande kan förstärkas ytterligare då arbetet med 

uppgifterna sker med hjälp av digitala verktyg. Beroende på hur verktygen används 

kan elever erbjudas arbetssätt som kan förbättra eller till och med fördjupa deras 

lärande vid problemlösning (Hughes et al., 2006, s. 1616).  

 

3.3 Lärarens orkestrering av digitala verktyg i matematikundervisningen  

Enligt både kursplanen för matematikämnet för årskurs 7-9 och de övergripande 

målen och riktlinjerna för läroplanen ska digitala verktyg användas i 

matematikundervisningen för att främja kunskapsutvecklingen och ”för att kunna 

undersöka problemställningar och matematiska begrepp, göra beräkningar och för att 

presentera och tolka data” (Skolverket, 2019a, s.13, 54). Utformningen av 

aktiviteterna, verktygens begränsningar och elevernas egenskaper kan påverka 

resultatet (Fabian, Topping & Barron , 2018, s. 1136). Därför är viktigt att lägga 

tonvikten på planeringen och genomförandet, med andra ord orkestreringen av 

aktiviteten som är kopplad till verktyget (ibid.). Denna process innebär att de 

didaktiska frågorna: vad, hur samt varför, behöver beaktas där lämpligt verktyg ska 

väljas i kombination med lämpligt arbetssätt, kunskapsinnehåll och aktivitet. 

Arbetssätt med digitala verktyg som kräver en hög grad av lärarmedverkan eller som 

är komplex innebär att läraren, innan denne kan använda verktyget i undervisningen, 

måste lära sig att hantera verktyget och utforska hur den kan användas i relation till 

ämnet (Skolforskningsinstitutet, 2017, s. 19). Detta är en tidskrävande process och det 

är läraren som har den avgörande rollen för implementeringen av digitala verktyg då 

”många av de utmaningar som digitaliseringen medför landar i knät på den enskilda 



 9 

läraren, och att kompetensnivån riskerar att variera mellan lärare” (Skolverket, 2018b, 

s. 9).  

 

Drijvers et al. (2010) använder begreppet orkestrering för planering av och 

genomförande av matematikundervisningen (s. 215). För att förtydliga detta återger 

forskarna orkestermetaforen och menar att instrumentalorkestrering förbereds delvis 

innan men att den också skapas på plats då instrumenten spelas. Det som menas är att 

lärarens orkestrering av undervisningen förbereds innan då den planeras men att den 

också blir till och fullbordas då undervisningen genomförs (ibid.). Då man relaterar 

detta till användningen av digitala verktyg i undervisningen betyder det att lärarens 

orkestrering kring verktyget innebär att användningen planeras innan och fullbordas 

under genomförandet av undervisningen, där användandet sker. Forskarna delar upp 

begreppet orkestrering i komponenterna: didaktisk organisation, plan för 

genomförande och didaktiskt genomförande (Drijvers et al., 2010, s. 214-215). De två 

första delarna berör planeringen av undervisningen med didaktiskt fokus där 

uppgifter, material och verktyg väljs ut, och där arbetssättet samt interaktionen 

planeras. Den sista delen behandlar genomförandet av planeringen med stöd av den 

didaktiska organisationen (ibid.). 

 

Lärarens orkestrering av digitala verktyg bör vara i samspel med dennes 

ämneskunskaper och pedagogiska kunskaper för att undervisningens ska ha kvalitét 

(Mishra & Koehler, 2006, s.1029). Detta benämns som TPCK (Technological 

pedagogical content knowledge) modellen och bygger på idén om att en produktiv 

integrering av digitala verktyg i undervisningen kräver att läraren tar hänsyn till 

nyckelelementen: tekniska kunskaper, pedagogiska kunskaper samt ämneskunskaper, 

i relation till varandra istället för isolerat (ibid.). Tekniska kunskaper avser kunskaper 

i de verktyg som används i undervisningen (Mishra & Koehler, 2006, s.1023, 1025). 

Innan den digitala teknologin började användas i undervisningen var de använda 

verktygen, så som svarta tavlan eller overheadprojektorer, en del av klassrummet och 

nästan osynliga (Mishra & Koehler, 2006, s. 1023). Verktygen var standardiserade, 

relativt varaktiga och användningen var statiskt vilket gjorde att lärare som kunde en 

gång hade lärt sig bemästrade verktygen kunde fokusera mer på ämnesinnehållet och 

pedagogiken (ibid.). De digitala verktyg som används i undervisningen idag utvecklas 

och förändras hastigt, vilket kräver en helt annan förhållning av lärarna. Lärarna 
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måste hänga med i den snabba förändringen och hålla sig uppdaterad och lära sig nya 

tekniker och färdigheter när dagens teknik blir föråldrad (ibid.). Vad gäller 

pedagogiska kunskaper, vilket är ett annat nyckelelement enligt TPCK-modellen, 

åsyftar den processer, utövande eller metoder för undervisning och lärande. Detta är 

kunskap om frågor som berör teknologisk pedagogik, elevens lärande, 

klassrumshantering, lektionsplanutveckling och genomförande (s. 1026-1027). 

Det sista nyckelelementet är ämneskunskaper och avser ämnesinnehållet för 

undervisningen som eleverna ska tillgodogöra sig, vilket i denna undersökning är 

problemlösning i matematik (Mishra & Koehler, 2006, s. 1025). Modellen betonar att 

beroende på hur lärarens kunskaper i och om digitala verktyg, pedagogik samt 

ämneskunskaper integrerar med varandra, vilket lärarens orkestrering har en 

avgörande roll i, får användandet av digitala verktyg olika effekter på undervisningen 

(Mishra & Koehler, 2006, s. 1045). Liknande teorier finns i andra studier där det 

framhålls att lärarens undervisningspraxis, med andra ord orkestrering, påverkas av 

dennas uppfattningar om lärande och syfte med undervisning, ämneskunskaper, 

pedagogiska innehållskunskaper och kunskap om institutionella begränsningar 

(Kendal & Stacey, 2002, s. 196). Här menar man att lärarens beslut och handlande 

under planeringen och genomförande påverkas av dennes övertygelse om 

matematikens natur och hur ämnet bör undervisas (Kendal & Stacey, 2002, s. 197).    

 

Lärarens orkestrering av matematikundervisningen vid problemlösning där digitala 

verktyg används kan därmed variera och verktygen kan användas i olika syften och få 

olika påverkan på undervisningssituationen. Hughes et al. (2006) identifierar rollerna 

ersättande, förstärkande och transformerande som digitala verktyg kan inta beroende 

på hur verktygen påverkar matematikundervisningen (s.1616-1617). Den ersättande 

rollen innebär att det digitala verktyget får någon ny påverkan medan verktyg som har 

en förstärkande roll får en förbättrande påverkan på undervisningen (Hughes et al., 

2006, s. 1617- 1618). Vad gäller den transformerande rollen innebär den att verktyget 

får en fördjupande påverkan på undervisningen (Hughes et al., 2006, s. 1618- 1619). 

 

Musawi (2011) gör istället indelningen hjälpmedel/ resurs, management samt 

levererande, för digitala verktygens roll i undervisningen. Digitala verktyg som har 

hjälpmedelrollen förbättrar undervisningen och intar därmed också en resursroll, där 

informationen ligger hands för läraren eller eleverna. Som exempel kan digitala 
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verktyg användas som hjälpmedel för att öka elevernas delaktighet eller bidra till att 

uppnå kunskapsmålen och därmed även fungera som resurs (Musawi, 2011, s. 131). 

Managementrollen innebär att lärare använder digitala verktyg för administrativa 

uppgifter, så som undervisningsstöd och teknisk service; distribution och produktion 

av instruktionsmaterial, professionell utveckling; tillhandahållande av formella och 

informella blandade kurser (Musawi, 2001, s. 132). Den sista rollen, levererande, har 

fokus på digitala verktygens kommunikativa roll i form av ett medium. Här bidrar 

verktyget till att levererar instruktioner samt kunskap (ibid.). Denna indelning av 

digitala verktygens roller är likt Hughes et al. (2006) indelning men fokus ligger mer 

på hur verktygen används snarare än hur den påverkar undervisningen, varav den 

senare var central i definitionen av rollerna ersättande, förstärkande och 

transformerande. Endast hjälpmedel/ resursrollen definieras till viss del utifrån 

verktygets påverkan på undervisningen. Då denna teori inte fokuserar på verktygens 

påverkan i lika stor omfattning som Hughes et al. (2006) teori, som kan leda till en 

medvetenhet om verktygens användning och bidra till en utveckling i praktiken, 

valdes den senare som utgångspunkt.  

 

 
 

4. Teori 
Lärare kan använda digitala verktyg vid problemlösning i olika syfte och därmed kan 

orkestreringen av undervisningen där verktygen används variera. Det är viktigt att 

identifiera och reflektera över användningen av digitala verktyg i undervisningen då 

detta kan medföra utvärdering och utveckling i praktiken (Hughes et al., 2006, s. 

1616).  

 

Hughes et al. (2006) betraktar användning av digitala verktyg i undervisningen 

snarare som ett medel än ett mål, för att uppnå kunskapsmål eller pedagogiska mål, (s. 

1616). De menar att lärarens motivation till att använda digitala verktyg är individuell 

och varierar, vilket har inverkan på användningen och därmed verktygets påverkan på 

kunskapsmål och pedagogiska mål (Hughes et al., 2006, s. 1616).  Forskarna anser att 

studier som fokuserar på digitala verktygens påverkan, snarare än omfattning och 

variation, på undervisningen kan ge en mer betydande beskrivning av lärarnas 

användning av verktygen och bidra till att utveckla fältet (ibid.).  
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Hughes et al. (2006) delar in användningen av digitala verktyg utifrån olika roller de 

får i undervisningen vilken avgörs med hänsyn till verktygens påverkan på 

undervisningen (s. 1617). Forskarna identifierar rollerna ersättande, förstärkande samt 

transformerande (Hughes et al., 2006, s. 1616). 

 

Digitala verktyg får rollen som ersättande om den tar över funktionen av en redan 

fungerande del av undervisningen. Det kan handla om att det digitala verktyget 

ersätter ett redskap där funktionen förblir densamma, som exempel kan eleverna få 

skriva lösningar till en problemlösningsuppgift på datorn istället för att skriva för 

hand. Undervisningen kring problemet förblir då oförändrad eftersom det digitala 

verktyget inte får någon ny funktion utan förändringen innebär endast att lösningen 

byter skepnad och blir digitalt (Hughes et al., 2006, s. 1617).  

 

Vad gäller den förstärkanderollen så innebär den att det digitala verktyg som används 

inte förändrar strukturen på undervisningen, men bidrar till att förbättra någon del 

(ibid.) Det kan handla om att effektivisera eller öka produktiviteten i praktiken snarare 

än att förändra (Hughes et al., 2006, s. 1618). En matematiklärare kan exempelvis 

välja att använda sig av digitala versioner av problemlösningsuppgifter i 

undervisningen. Här kan verktygets roll ge intryck av ersättande då verktyget inte får 

någon ny funktion i undervisningen men om det är effektivare att spara lösningarna på 

datorn för att sedan återanvända lösningarna nästa lektion, kan verktyget få rollen som 

förstärkande (ibid.).  Ett annat exempel där digitala verktyg får en förstärkande roll i 

undervisningen kan vara då verktyget används för att tydliggöra ett kunskapsområde 

för eleverna med hjälp av visuellt stöd, där läraren visar videoklipp eller bilder.  

 

Den sista rollen som digitala verktyg kan ha i undervisningen benämns som 

transformerande. Även här får verktyget en förbättrande påverkan på undervisningen, 

men tillskillnad från den förstärkande rollen bidrar den transformerande 

användningen till att undervisningens struktur omorganiseras och förändras i samband 

med användningen av verktyget (ibid.). Exempel på omorganiseringar som innebära 

att verktyget får en transformerande roll kan vara att elevens bearbetning av innehållet 

utvidgas till att omfatta fler aspekter. Eleven kan exempelvis använda sig av ett 

datorprogram vid problemlösning som innebär att eleven kan laborera och upptäcka 
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olika matematiska förhållanden och därmed får en fördjupad förståelse för 

problemområdet, vilket inte var möjligt utan det aktuella verktyget (Hughes et al., 

2006, s. 1618-1619).  

 

Huruvida vilken roll användningen av digitala verktyg intar vid problemlösning under 

en lektion varierar och beror på omständigheterna i den aktuella situationen. Om 

elevgruppen till exempel arbetar med ett verktyg som har fått en transformerande roll, 

kan ett liknande verktyg som erbjuder snarlika funktioner inte inta rollen som 

transformerande. Detta eftersom verktyget inte får en ny funktion men den kan 

eventuellt förbättra någon aspekt och därmed få en förstärkande roll. Analysen av 

verktygets påverkan på undervisningen behöver därmed göras utifrån den aktuella 

elevgruppen. 

 

 

5. Metod  
I detta avsnitt presenteras den använda metoden för studien genom en redogörelse av 

metodval där intervjumetoden, urval av intervjudeltagare. Sedan presenteras 

transkriberingsprocessen av insamlat data och analysmetoden. Till sist beskrivs etiska 

aspekter samt validitet och reliabilitet för studien.  

 

5.1 Metodval 

Då syftet med studien är att undersöka lärarnas användning av digitala verktyg vid 

problemlösning, ansågs halvstrukturerade intervjuer med matematiklärare som 

relevant. Den kvalitativa intervjumetod som användes i denna studie beskrivs närmare 

i kommande avsnitt. 

 

5.1.1 Intervjumetod  

Det finns olika sätt att genomföra målinriktade kvalitativa intervjuer på där man kan 

använda olika strategier och metoder. Dimenäs (2007) menar bland annat att den som 

intervjuar inte ska styra intervjun eller ställa ledande frågor, utan fokus ska ligga på 

respondentens uppfattningar och föreställningar (s. 48). För att respondenterna ska få 

utrymme att berätta om sina egen användning av digitala verktyg vid problemlösning, 
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och för att följdfrågorna ska följa deras tankar, valdes den halvstrukturerade 

intervjumetoden med öppna frågor (Dimenäs, 2007, s. 49). Forskaren menar att 

intervjuaren ska ha färdiga frågor och punkter som denna ska utgå ifrån och som ska 

vara lika för alla respondenter, men det ska finnas utrymme för att följa upp svaren 

(2007, s. 161). Antalet frågor bör därför inte vara många till antal, och ha formen av 

“öppna frågor” som följer respondentens tankar och inte en förutbestämd ordning, 

samt ger utrymme för fördjupning i ämnet (Dimenäs, 2007, s.49, 161). På så vis har 

den kvalitativa intervjun formen av ett vardagligt samtal men har tillskillnad från ett 

vanligt samtal ett bestämt fokus som intervjuaren ser till hålls (Dimenäs, 2007, s. 48). 

Med utgångspunkt i dessa intervjustrategier valde jag att utforma en intervjuguide 

(Bilaga 1) med 4 öppna frågor som var samma för alla respondenter. Jag antecknade 

minnesord för att inte glömma bort vad respondenten sagt och för att kunna ställa 

relevanta följdfrågor. Därmed fick respondenterna olika följdfrågor beroende på deras 

tidigare svar. Följdfrågorna användes främst för att förtydliga och fördjupa 

respondenternas svar men också för att hålla samtalen till ämnet.  

 

En pilotintervju genomfördes med en lärare i syfte att höja kvalitén på intervjuerna 

med urvalsgruppen som denna undersökning bygger på.  Pilotintervjun ledde till att 

jag märkte att jag behövde förbereda flera uppföljningsfrågor, som till exempel: hur 

menar du?, berätta mer eller kan du förklara? , för att få respondenterna att berätta 

utförligare om hur användningen av digitala verktygen går till utifrån exempel, än att 

berätta allmänt.  

 

Intervjuerna genomfördes på mobiltelefon, då jag först ringde upp respondenten samt 

satte på högtalarfunktionen och sedan placerade mobiltelefonen nära datorn. På datorn 

startades programmet QuickTime Player, som spelade in intervjuerna och dessa 

sparades som ljudfiler. Ljudfilerna kommer att raderas efter godkännande av studien.  

 

Uppvärmningsfrågor i början av intervjuer kan få respondenterna att känna sig 

avslappnade och uppleva samtalet som naturlig och inte känna att de behövde svara 

på ett visst sätt (Dimenäs, 2007, s. 52). Av den anledningen började jag intervjuerna 

med några uppvärmningsfrågor där jag frågade om deras namn, yrke, utbildning och 

dylikt, som inte spelades in. Jag försökte även att vara så observant det gick och inte 
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påverka det som sagts genom att inte ställa ledande frågor och hålla tillbaka egna 

tankar och funderingar. 

 

5.1.2 Urval av intervjudeltagare 

Vid kvalitativa intervjuer ska respondenterna ha erfarenhet inom ämnet som intervjun 

ska behandla (Dimenäs, 2007, s. 49, 161).  Då syftet är att undersöka 

matematiklärares användning av digitala verktyg vid problemlösning för årskurs 7-9 , 

gjordes urvalet av deltagare till intervjun bland matematiklärare för årskurs 7-9.   

 

Urvalet av respondenter skedde genom bekvämlighetsprincipen, där tillgängliga 

matematiklärare, för årskurs 7-9, i tre olika kommuner kontaktades skriftligen. Sex 

lärare svarade att de kunde delta i undersökningen genom en intervju, varav två 

arbetar på samma skola. 

 

Respondenterna fick först en skriftlig förfrågan via mail, sms eller sociala medier för 

att ta reda på om de var villiga att delta i studien. Där fick de information om min 

bakgrund som ämneslärarstudent samt syftet med studien. Sedan bokades det in tider 

för intervjuernas genomförande där de samtidigt fick ta del av informant brevet 

(bilaga 2) via mail.  

 

5.1.3 Transkriberingsprocess 

Att transkribera en intervju innebär att skriftligen konstruera en muntlig 

kommunikationsform (Dimenäs, 2007, s. 148). För att kunna göra en transkription av 

samtalen spelades intervjuerna in och sparades som ljudupptagningar. Dessa 

ljudupptagningar skrevs sedan ordagrant ner. Utskrifterna är tolkningar av det som 

sagts under intervjuerna, som även har betydelse för kommande analys av materialet 

(ibid.). Vid transkriberingen har jag därför försökt att vara noggrann med att göra en 

tolkning som är nära de ursprungliga intervjuerna genom att bland annat skriva ner 

ordagrant och inkludera upprepningar samt pauser.  
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5.2 Analysmetod 

För att analysera respondenternas beskrivning angående användningen av digitala 

verktyg nyttjades Hughes et. al. (2006) definition av digitala verktygens ersättande, 

förstärkande och transformerande roller.  För att kunna analysera respondenternas 

svar utifrån dessa kategorier granskades transkriptionerna, där delar där beskrivningar 

av användningen av digitala verktyg förekom, vilket ansågs vara relevanta för att 

besvara frågeställningen till undersökningen och därmed syftet med studien, 

markerades. I samband med detta kodades de beskrivna användningarna in efter de tre 

olika rollerna som verktygen kan ha. För att underlätta överskådningen och analysen 

av respondenternas svar skapades en analysmatris (bilaga 3). Med hjälp av matrisen 

kategoriserades varje respondents beskrivning av användningen av de olika digitala 

verktygen Kategoriseringen resulterade i ett fall till att den beskrivna användningen 

av ett verktyg placerades under flera kategorier, då användningen av verktyget 

påverkade undervisningen på olika sätt.  

 

I den första kategorin placerades de redogörelser av användningen av digitala verktyg 

där användningen inte bidrog men någon ny påverkan på undervisningen, utan 

digitala verktygets roll var snarare att ta över funktionen av ett tidigare använt 

verktyg. Det kan handla om att det digitala verktyget ersätter ett traditionellt verktyg 

där funktionen förblir densamma.  

 

I den andra kategorin, den förstärkande, sorterades de beskrivningar av användande 

av digitala verktyg där verktyget bidrog till att förbättra undervisningen. Här handlar 

det om att verktyget bidrar till att förbättra lärarens orkestrering vilket även kan 

förbättra elevernas lärande.  

 

 I den transformerande kategorin ordnades de beskrivningar av användningen av 

verktygen som likt den förstärkande rollen bidrog till att förbättra undervisningen, 

men även till att omorganisera eller förändra någon del i undervisningen på ett sätt 

som inte skulle ha varit möjligt utan det aktuella verktyget. Här har användningen av 

verktyget en fördjupande påverkan på undervisningen och bidrar därmed bland annat 

till en utvidgning av elevens bearbetning av innehållet till att omfatta fler aspekter. 
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Dessa tre kategoriseringar beskrivs närmare i teori- kapitlet med givna exempel, som 

kan underlätta förståelsen av deras påverkan på undervisningen.  
 

5.3 Etiska överväganden 

Efter genomförande av etisk egengranskning, utifrån anvisningar från 

Vetenskapsrådet (2017), gjordes bedömningen att studien inte behövde etikprövas (s. 

30). I övrigt följdes Vetenskapsrådets forskningsetiska principer inom humanistiskt- 

och samhällsvetenskaplig forskning. Här följdes de fyra huvudkraven inom 

forskningsetik: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och 

nyttjandekravet (Vetenskapsrådet, 2002, s. 6). Det första kravet uppfylldes genom att 

informera intervjudeltagarna, både skriftligt genom ett informantbrev (bilaga 2) och 

muntligt i samband med genomförandet av intervjuerna, om studiens syfte samt att 

deras deltagande är frivilligt och att de kan avbryta sin medverkan när de vill. Då 

deltagarna själva valde att delta i studien och hade rätt att avbryta sin medverkan 

uppfylldes samtyckeskravet. Vad gäller konfidentialitetskravet uppfylldes den då 

namnet på personer, skolor och kommuner anonymiserades.  Som del i detta krav 

lagras de inspelade intervjuerna så att inga andra än intervjuaren, handledaren och 

examinator fick tillträde. Intervjumaterialet ska förstöras efter att uppsatsen blivit 

godkänd.  Då intervjumaterialet som samlades in endast användes för 

forskningsändamål uppfylldes även nyttjandekravet.  
 

5.4 Validitet och reliabilitet 

Validitet i forskning innebär att insamlad data är relevant för att besvara 

frågeställningarna (Larsen, 2018, s. 129). Larsen (2009) menar att fördelen med 

kvalitativa studier är att bortfallet minimeras då forskaren möter informanterna 

ansikte mot ansikte (s. 26-27). Under intervjuerna hade jag möjlighet att be 

informanten om förtydligande, ställa följdfrågor och få fördjupande svar. Detta 

medförde att jag kunde få bättre förståelse av det ämne som studeras och därmed 

fanns möjligheten att säkerställa god validitet (ibid.).  

 

Reliabilitet handlar om att kunna bibehålla samma forskningsresultat då studien 

genomförs på nytt vid en annan tidpunkt av en annan forskare (Larsen, 2018, s. 131). 

Larsen menar att det vid kvalitativa studier finns många faktorer som kan påverka 
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dess reliabilitet, vid intervjuer påverkas respondenter av intervjuaren och situationen 

som i sin tur påverkar svaren (ibid.). Svaren från samma respondent kan därför variera 

vid ett annat tillfälle med en annan intervjuare. Larsen menar att genomsiktlighet i en 

studie är viktig, vilket innebär att beskriva insamlingsmetoder och analysmetoder för 

studien, för att höja reliabiliteten (ibid). I denna studie beskrivs dessa metoder så att 

läsaren kan få förståelse för studiens genomförande. Transkriberingsprocessen av 

insamlade material påverkar också reliabiliteten och därför har transkriberingen av 

intervjuerna genomförts med noggrannhet (ibid.). Även analysen av data som bygger 

på forskarens tolkning av materialet påverkar studiens reliabilitet, vilket behandlas 

under 7.1Metoddiskussion.   

 

 

6. Resultat  
I detta avsnitt presenteras resultat från analysen av de genomförda intervjuerna, där 

resultat av respondenternas beskrivningar av användningen av digitala verktyg vid 

problemlösning presenteras. De olika användningarna redogörs genom kategorierna: 

ersättande, förstärkande samt transformerande. 

 

6.1 Beskrivningar av användning av digitala verktyg  

Analysen av lärarnas beskrivningar av hur användandet av de olika digitala verktygen 

vid problemlösning går till, resulterade i att användningarna kunde kopplas till 

kategorierna ersättande, förstärkande och transformerande. Alla, förutom en, 

beskrivning av användningen av digitala verktyg kunde relateras till en kategori. Två 

användningar kunde kategoriseras som ersättande, åtta som förstärkande, en 

ersättande/förstärkande och tre som transformerande.  

 

6.1.1 Digitala verktyg som ersättande 

De respondenter som använder sina datorer i matematikundervisningen, beskriver 

användningen som ersättande. Lärarna berättar att de använder verktyget för att 

presentera problemlösningsuppgifter för eleverna på Whiteboarden. Eleverna får ta 

del av den digitala versionen på Whiteboarden där lärarna antingen läser upp 

problemet eller uppmanar eleverna att göra det själva och sedan börja arbeta med 
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problemet. Här är syftet inte att förklara uppgifterna utan endast att visa upp dem. Ena 

läraren väljer även att dela ut en papperskopia medan den andra läraren bara föredrar 

den digitala versionen. I bägge beskrivna sätten får verktyget ingen ny roll i 

matematikundervisningen vid problemlösning, utan tar över funktionen av en 

problemlösningsuppgift på papper, där eleverna arbetar på samma sätt.  

 
Ett problem kan jag visa i textform, men då är det i ren 
projektorfunktion. (Lärare E) 

 
Jag kan visa upp ett problem på Whiteboarden med min dator som jag 
också skriver ut till dem. (Lärare F) 

 

6.1.2 Digitala verktyg som ersättande/ förstärkande 

Verktyget Google Classroom används enligt beskrivning som både ersättande och 

förstärkande. Respondenten menar att det inte händer så ofta att de arbetar med andra 

problemlösningsuppgifter än de i boken, men när de väl gör det så får eleverna ta del 

av problemen digitalt genom exempelvis Google Classroom. Respondenten beskriver 

att eleverna på skolan arbetar med sina analoga matematikböcker, då hen och dennes 

kollegor har uppfattningen att matematik är ett ämne som bör bedrivas med penna och 

papper. Genom verktyget får eleverna ta del av extra problemlösningsuppgifter som 

inte finns i deras analoga läroböcker, men som lika gärna kunde ha delats ut i 

pappersform. Enligt denna beskrivning får det digitala verktyget ingen ny roll i 

matematikundervisningen vid problemlösning, utan arbetet med uppgiften sker som 

innan, det digitala verktyget användes, och istället bara byter skepnad och övergår till 

att bli digitalt.  
 
Jag skickar extra problemlösningsuppgifter, oftast lite klurigare, vilket de 
sedan arbetar med papper och penna. (Lärare E) 

 

Den förstärkande aspekt på användningen av verktyget Google Classroom som 

beskrivs av respondenten är att verktyget bidrar till att effektivisera 

undervisningsplaneringen. Respondenten berättar att en utskrift av en uppgift kräver 

planering och tar tid. En digitalutdelning kräver mindre förberedelse och fungerar 

därmed bättre menar respondenten. Verktyget bidar till att förbättra lärarens arbete 

kring planeringen då hen kan förbruka denna tid på andra delar av undervisningen, 

vilket ger verktyget en förstärkande roll.  
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Att dela ut i pappersformat kräver förberedelse, skriva ut i förhand, se 
över hur många som behövs. (Lärare E) 

 

6.1.3 Digitala verktyg som förstärkande 

Digitala verktyget Smartboard används av flertalet respondenter där alla 

respondenterna beskriver att användningen av Smartboarden, och även Powerpoint 

som används av en respondent, ger möjlighet att arbeta med problemlösningsuppgifter 

på ett annat sätt. Verktygen får en förstärkande roll då den används för att presentera 

problemlösningsuppgifter på ett tydligare sätt. Respondenterna berättar att digitala 

verktygen används för att ge eleverna visuellt stöd i form av olika figurer, färger och 

bilder under genomgångar och presentationer. Lärarna beskriver att verktyget bidrar 

till att problemet blir enklare att förstå eftersom det finns möjlighet att peka och 

förklara ett visst begrepp eller förhållande vilket bidrar till att reda ut oklarheter 

tydliggöra innehållet och därmed en förbättrad presentation. Vidare uttrycker de att 

möjligheten att kombinera förklaringar med visuellt stöd förbättrar elevernas 

förståelse under presentation och lösning av problemlösningsuppgifter i 

matematikundervisningen.  
 

Digitala verktyg är ett jätteviktigt verktyg för mig eftersom jag tycker det 
underlättar för eleven att förstå mycket bättre. /…/ En tredimensionellfigur 
är exempelvis viktig att visa upp, det tar mycket tid om man själv försöker 
rita på tavlan och det blir inte snyggt, eleverna tappar koncentrationen 
eftersom det tar mycket tid. Så det är jätte smidigt att man kan visa upp på 
en gång och sen kan man peka på Smartboarden, där man vill förklara 
närmare. (Lärare B) 
 

Jag tar kort och sen klipper jag bilden och klistrar in, kan vara en 
Powerpoint presentation eller i Smart notebook. Smart Notebook är mer 
anpassat till matematik egentligen. Det finns färdiga figurer och olika 
färger på pennor, det blir tydligare för elever att använda olika färger, 
småsaker gör väldigt stor skillnad i deras förståelse. (Lärare B) 

 

Om jag då presenterar problemet på Smartboarden och presenterar 
problemet ser alla samma sak samtidigt och då är det på något sätt lättare 
att förklara vad de ska göra, såhär ser problemet ut och att man då kan 
liksom peka, till exempel om det skulle vara något ord man behöver 
förklara. (Lärare D) 
 
Jag kan förbereda lektionerna mycket bättre, för då kan jag ju göra färdigt 
ritningar som jag kan behöva visa. Jag kan skriva exempel och sånt där 
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som jag bara plockar fram, så den grejen är ju väldigt bra med 
Smartboarden tycker jag faktiskt. (Lärare C)   
 

 
Smartboarden användes även av elever vid presentationer av deras lösningar till 

problemlösningsuppgifter. Respondenten beskriver att eleverna får tid att arbeta på 

sina lösningar och därefter väljer läraren ut elever som presenterar antingen hela sin 

lösning eller delar av en lösning, för hela klassen. Hen berättar att eleverna är vana att 

använda Smartboarden, då de antingen inleder eller avslutar en lektion men en 

gemensam genomgång där eleverna deltar aktivt genom att komma fram och förklara 

sina lösningar med hjälp av Smartboarden. Verktyget får en förbättrad roll då läraren 

menar att detta sätt att arbeta på bidrar till att förbättra undervisningen eftersom elever 

får bättre förståelse, då de får ta del av dels olika förklaringar och dels förklaringar 

som kommer från jämnåriga. Hen uttrycker att verktyget också bidrar till att eleverna 

blir mer delaktiga, än under en lektion där elevernas lösningar inte noteras och lyfts 

fram till en klassgenomgång. Detta beteende förklarar respondenten att då eleverna vet 

att de kan bli tillfrågade om att presentera sina lösningar så försöker de göra bra ifrån 

sig, vilket påverkar deras prestationer positivt.   

 
Jag brukar låta eleverna förklara sina lösningar, eller delar av lösningarna 
för hela klassen. Då brukar jag låta dem använda Smartboarden, med lite 
hjälp. (Lärare F)  

 

Ett annat digitalt verktyg där analysen av beskrivningen av användningen resulterade i 

att verktyget kategoriserades som förstärkande är hemsidan Studie. Respondenten 

beskriver att verktyget bidrar till att förbättra elevernas motivation samt delaktighet i 

undervisningen då verktyget både skapar variation och väcker intresse hos eleven. Hen 

berättar att eleverna först får en demonstration i helklass om hur de ska använda 

verktyget för att sedan övergå till att arbeta individuellt. Verktyget fungerar som 

förstärkande då den bland annat ger feedback på elevernas prestationer i form av läten 

och omdömen, vilket eleverna enligt läraren uppskattar och bidrar till att eleverna blir 

mer delaktiga. Respondenten menar att eleverna vet om att deras prestationer sparas 

och är tillgänglig för läraren som sätter betyg, vilket också bidrar till att förbättra deras 

deltagande och prestation.  
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De får se på olika filmer och arbeta med olika Quizz, 
problemlösningsuppgifter. De får sedan reda på om de svarat rätt eller fel, 
vilket de tycker är bra. (Lärare D) 
 

Jag tycker att och tror att det kan hjälpa eleverna på ett annat sätt. Det är 
lite mer, alltså jag gillar att de har gjort tecknade småfilmer, Quizz och så. 
Det känns som om eleverna uppskattar det. Det är väldigt tilltalande filmer 
och så gillar jag att de är korta. (Lärare D) 

 
 

Även beskrivningen av användningen av videoklipp, i matematikundervisningen vid 

problemlösning, kategoriserades som förstärkande. En lärare beskriver att denne 

använder antingen färdiga videoklipp eller spelar in egna och lägger ut dem på sin 

hemsida, där eleverna förväntas kan gå in och titta i planeringen och se vad de 

behöver göra innan nästa lektion. Hen menar att då elever får ta del av 

problemlösningsuppgiften innan lektionen, genom att titta på ett videoklipp, kan sätta 

sig in i problemet innan de kommer till lektionen och därmed påbörja en eventuell 

lösning. Här bidrar verktyget enligt lärarens beskrivning till att förbättra 

undervisningen då eleverna genom att ta del av problemet innan lektionen får både tid 

och chans till att själv kunna fundera över uppgiften. Verktyget bidrar därmed till att 

den begränsade lektionstiden kan användas på ett effektivare sätt, till diskussioner och 

genomgångar kring problemlösningsuppgiften i större grad.  

 

En annan beskrivning som medför att verktygets användning kan kategoriseras som 

förstärkande är att då eleven förväntas förbereda sig innan lektionen genom att gå in 

på hemsidan och ta reda på vad denna behöver göra innan lektionen bidrar till att 

elever blir mer delaktiga i undervisningen. Läraren menar att det leder till att elever 

tar mer ansvar för sina studier men poängterar att vissa elever behöver mer tid på sig 

att vänja sig vid detta arbetssätt.  

 
Antingen så presenterar jag ett problem för dem genom en film och då får 
de se den innan de kommer /…/ istället för att man kastar ut en sån och 
lägger halva lektionen på att förklara ett problem. (Lärare A) 

 
Sen när de kommer så har alla redan fått chansen att sätta sig in i själva 
problemet och klura själva, hur skulle jag ha löst det och sen kan man 
diskutera tillsammans och se om alla kommer fram till samma lösning 
(Lärare A) 
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Enligt en beskrivning av användningen av Geogebra kan det digitala verktyget 

kategoriseras som förstärkande. Respondenten uttryckte att denne använder Geogebra 

vid genomgångar eller presentationer, för att dels visa en kurva eller göra beräkningar 

vid problemlösning. Detta sätt att använda verktyget på bidrar enligt respondenten till 

att förbättra elevens förståelse eftersom det finns möjlighet att visa tydliga exempel 

utifrån visuellt stöd, vilket skulle vara svår att uppnå med bara penna och papper. 
 
Jag använder det själv för att visa en kurva eller när jag ska göra 
beräkningar. (Lärare C) 

 

6.1.4 Digitala verktyg som transformerande 

Användningen av verktyget Geogebra beskrevs av två respondenter där den första 

respondenten beskrev två olika användningar varav ena presenterades tidigare. De 

övriga användningarna av verktyget som kopplas till två respondenter kategoriserades 

bägge som transformerande.  

 

Första respondent beskrev att de elever som vill, har möjlighet att använda 

programmet själva och ta hjälp av den vid problemlösning. Verktyget erbjuder 

eleverna möjlighet att undersöka och upptäcka olika matematiska förhållanden på 

egen hand genom verktygets laborativa funktioner. Denna laborativa användning 

bidar till att fördjupa elevernas kunskaper, vilket inte skulle vara möjligt utan 

verktyget. 

 
Jag använder Geogebra för de som vill, vid funktionsanalys. Det kan man 
ladda ner, rita rätalinjer och sådär, labba med det. (Lärare C) 
 

Den andra respondenten som beskrev användningen av Geogebra i 

matematikundervisningen vid problemlösning berättade att eleverna får använda 

verktyget till att beskriva problemen som rätalinjer. Eleverna får sedan på egen hand 

undersöka olika förhållanden kring problemet med hjälp av verktyget. Genom detta 

laborativa arbetssätt får elever möjlighet att upptäcka samband och förhållanden 

inom det aktuella problemområdet och därmed fördjupa sina kunskaper, vilket de 

inte skulle kunna göra utan verktyget.  
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Man kan beskriva problem som rätalinjer, så kan man lägga in dem i 
Geogebra och så kan man hitta skärningspunkter och så kan man diskutera 
vad det betyder att de skär varandra, jo vid det här tillfället så var priset 
per arbetstimme lika högt eller priset per kilometer lika högt. Sen kommer 
matten in att försöka räkna vad den där punkten sitter, där de skär 
varandra. (Lärare A)  
 

Ett annat digitalt verktyg där lärarens beskrivning av användningen kategoriserade 

som transformerande är programmet Excell. Respondenten berättade att verktyget 

används i matematikundervisningen vid problemlösning där eleverna får möjlighet att 

beräkna samt undersöka olika matematiska förhållanden, som exempelvis 

spridningsmått. Hen lägger till att just spridningsmått är ett område som elever i 

grundskolan annars saknar kunskaper i för att kunna beräkna. Därmed menar 

respondenten att verktyget, genom att elever på egen hand undersöker området, bidrar 

till en utvidgning av elevers bearbetning av innehållet till att omfatta fler aspekter. Det 

laborativt arbetssätt medför en fördjupad förståelse inom det aktuella matematiska 

området och kategoriseras därför som transformerande.  
 

Excell är jättebra att kunna ta reda på standardavvikelser eller sådana 
grejer som kan vara lite svårare, som de inte kan räkna ut i grundskolan, 
men som de kan använda och förstå vad det kan betyda. (Lärare A) 

 

6.3 Sammanfattning av resultat 

Resultat av analysen av respondenternas beskrivningar av användningen av olika 

verktyg kunde kategoriseras som ersättande, förstärkande, ersättande/förstärkande 

eller transformerande. Varje enskild användning av ett digitalt verktyg kunde bara 

kopplas till en kategori, förutom i ett fall där det aktuella verktyget utifrån lärarens 

beskrivning kunde kategoriseras som ersättande/förstärkande. Även om varje lärare 

beskrev olika användningar som indelades i olika kategorier, så var verktygens 

förstärkanderoll framträdande. Varje lärare beskrev åtminstone en användning av ett 

digitalt verktyg vid problemlösning som denne använde som förstärkande.  

 

  

7. Diskussion 
I detta avsnitt förs en metod- och resultatdiskussion.  
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7.1 Metoddiskussion  

Dimenäs (2007) uttrycker att ”antalet intervjuade personer i en kvalitativstudie 

varierar” och ”att man bör intervjua så många så en viss mättnadskänsla infinner sig” 

(s. 161). Det är därmed viktigt att ha så pass mycket underlag så att man kan se ett 

mönster på användningen samt dra slutsatser utifrån dessa. Utifrån denna beskrivning 

och tidsbegränsningen för studiens genomförande, bedömdes att intervjuer med fem 

lärare, till att börja med, skulle vara relevant. Då resultat av insamlade data inte gav 

upphov till den nämnda mättnadskänslan, utökades antal intervjuer till sex deltagare. 

Kanske hade man hittat andra mönster av lärarens intention och användning om ännu 

fler lärare eller andra lärare hade inkluderats i studien.  

 
Respondenternas tillgänglighet och spridning i landet ledde till att intervjuerna 

genomfördes på telefon. Denna metod är snarlikt online samtal, som enligt Erixons 

studie leder till ytliga analyser och samtal på grund av avsaknaden av kroppsspråket 

(Erixon, 2007, s. 99). Det hade varit en fördel att träffas fysiskt och ha ögonkontakt 

samt se kroppsspråket, vilket hade underlättat för mig som intervjuare att ge relevant 

respons i form av följdfrågor eller be om förtydligande. Det var utmanande att få 

respondenterna att berätta om deras syfte med användningen samt om hur 

användningen gick till, särskilt när de uttryckte att de inte arbetar med digitala verktyg 

särskilt ofta och ansåg att den begränsade användningen inte var värt att prata om. 

Liknande inställning hade flertalet av mina respondenter vilket medförde att jag som 

oerfaren intervjuare fick försöka få mer detaljerade beskrivningar men som många 

gånger i alla fall resulterade i korta och odetaljerade svar.  

 
Om jag hade utgått ifrån en strukturerad metod, med färdiga frågor som följs i en 

bestämd ordning, hade reliabiliteten visserligen varit hög men validiteten hade inte 

kunnat garanteras eftersom det inte skulle finnas utrymme för följdfrågor och 

fördjupning och därmed besvara frågeställningarna. Denna form var inte relevant då 

lärarens användning av digitala verktyg skulle kartläggas, vilket inte skulle vara 

möjlig att få fram utan följdfrågor som är utmärkande för den halvstrukturerande 

intervjuformen som valdes. Den halvstrukturerad intervju och ger tillfälle till ett 

fördjupat samtal där det finns utrymme för förtydligande och fördjupning av ämnet, 

vilket kan resultera i rikare material och därmed höja resultatredovisningens kvalitet 

(Fejes & Thornberg, 2019, s. 153).  Då samtalen med lärarna utgick ifrån deras egna 
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erfarenheter där de fick tillfälle att fördjupa sina resonemang, genom att förklara sina 

tankar samt upplevelser kring ämnet, anser jag att validiteten och reliabiliteten i 

studien är hög. 

 

En forskare har inte har en otolkad tillgång till verkligheten, med hjälp av sin 

bakgrund och kunskap beskriver denne en tolkning av verkligheten (Fejes & 

Thornberg, 2019, s. 20). Transkriberingsprocessen där intervjumaterialet bearbetas 

och skrivs ner är en del av denna tolkningsprocess, som i sin tur påverkar analysen 

och resultatet för studien (Dimenäs, 2007, s.148). I en kvalitativ undersökning är 

forskaren ett centralt redskap och resultatets kvalitet är därmed beroende av denne, 

inte minst vid analysarbetet (Fejes & Thornberg , 2019, s. 37). Detta specifikt vid 

kategoriseringsprocessen i analysarbetet, där dessa kategorier ”skapas av forskaren 

och är beroende av dennes bakgrund” (Fejes & Thornberg, 2019, s. 20). För att 

analysera respondenternas beskrivningar valde jag att kategorisera dessa utifrån 

Huges et al. (2006) definitioner av digitala verktygens ersättande, förstärkande och 

transformerande roll samt kategorin annat. En annan analysmetod och därmed ett sätt 

att kategorisera användningen av digitala verktyg vid problemlösning, kunde ha gett 

andra resultat och lett till andra slutsatser.  

 

Som jag nämnde tidigare så var det svårt för mig som oerfaren intervjuare att få 

respondenterna att beskriva sina erfarenheter kring användningen av verktygen. 

Detaljrikare beskrivningar kunde ha påverkat resultatet. Eftersom undersökningen 

bygger på respondenternas beskrivningar är kategoriseringen av användningen 

beroende av beskrivningarnas formulering och omfattning. Om de olika 

användningarna av digitala verktygen hade beskrivits utifrån olika stadier i 

undervisningen hade andra eller flera kategoriseringar kunnat vara aktuella för en och 

samma användning av ett verktyg.  

 

7.2 Resultatdiskussion 

Resultatet visar att lärare, som deltog i denna studie, i de flesta fall beskriver 

användningen av digitala verktyg i matematikundervisningen som förstärkande. Detta 

resultat kan relateras till forskning som visar att lärare tenderar att använda verktygen 

till att förbättra någon del i undervisningsinnehållet som elever har svårigheter med 
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(Kasten & Sinclair, 2009, s.142). Detta kan även vara anledningen till att ett fåtal 

lärare beskrev en transformerande användning men även bero på att ett fördjupat 

arbetssätt med digitala verktyg kräver att läraren kan hantera verktygets funktioner 

och dessutom lära ut dessa till eleverna så att de kan använda verktygen i 

undervisningen (Skolforskningsinstitutet, 2017, s. 19-20). Detta är en tidskrävande 

process som kan påverka lärares beslut vid val av digitala verktyg och dess 

användning i undervisningen (ibid.) Annan forskning betonar att utformningen av 

aktiviteterna, verktygens begränsningar och elevernas egenskaper kan vara avgörande 

för hur verktygen påverkar undervisningen (Fabian, Topping & Barron, 2018, s. 

1132). Här menar man att det är viktigt att fokusera på planeringen och 

genomförandet av undervisningen där digitala verktyg används, vilket lärarens är en 

process som påverkas av lärarens kunskaper i och om digitala verktyg, pedagogik 

samt ämneskunskaper (ibid.; Mishra & Koehler, 2006, s. 1045).  Beroende på hur 

dessa kunskaper integrerar med varandra, det vill säga hur lärarens orkestrering 

gestaltas i undervisningen, får användandet av digitala verktyg olika påverkan på 

undervisningen och intar därmed olika roller.  

 

En annan aspekt på den överrepresenterade förstärkande beskrivningen av digitala 

verktygens användning kan belysas genom att relatera till Drijvers (2013) studie, där 

forskaren undersöker faktorer som påverkar implementeringen av digitala verktyg i 

matematikundervisningen.  Forskaren menar bland annat att digitala verktygets design 

är avgörande för hur den används i undervisningen (Drijvers. 2013, s. 14). Verktygens 

design kan utgöra ett hinder för hur verktygen används av lärarna, då verktygets 

funktion exempelvis kan begränsa lärarna att kunna arbeta på ett transformerande sätt. 

Men det finns exempel på beskrivning av användning av ett digitalt verktyg som visar 

att åtminstone ett verktyg hade potentialen att användas i syfte att fördjupa elevernas 

lärande men som inte utnyttjades av läraren. Det innebär att även om verktygets 

design är en viktig faktor som påverkar undervisningen i matematik så är pedagogiken 

och de didaktiska övervägandena som läraren gör i samband med användandet av 

digitala verktyg i undervisningssituationen avgörande för implementeringen och 

därmed verktygets roll (Drijvers, 2013, s. 15; Tallvid et al., 2015, s. 245). Detta 

betyder att även om verktyget kan användas på olika sätt som faller inom 

kategorierna: ersättande, förstärkande, transformerande samt annat, så är det läraren 
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som är den avgörande faktorn till hur användandet av det digitala verktyget i 

undervisningen kommer att se ut (Mishra & Koehler, 2006, s. 1045). 

 
Vad gäller den ersättande rollen så beskrevs den av endast ett fåtal lärare. En 

förklaring till detta kan vara, som nämnts tidigare, att lärare oftast arbetar och därmed 

beskriver sin användning av digitala verktyg som förstärkande snarare än ersättande. 

En annan förklaring kan vara lärarnas uppfattningar om ämnet och hur den bör 

undervisas, då forskning framhåller att lärares undervisningspraxis präglas av denne 

inställning (Kendal & Stacey, 2002, s. 196-197). En av lärarna som beskrev sin 

användning av digitala verktyg berättade att matematik enligt denne är ett ämne som 

bör bedrivas med penna och papper. Detta uttryck tyder just på att dennes inställning 

till att använda digitala verktyg, som präglas av dennes övertygelse om ämnets natur 

och hur den bör undervisas, är åtminstone en orsak till att verktygen används som 

ersättande eller inte används alls (Drijvers et al., 2010, s. 214-215).  

 

Om analysen och kategoriseringen av användningen istället hade utgått ifrån Musawi 

(2011) indelning av verktygens roller eller någon annan, hade resultatet gällande 

skillnaderna i kategoriseringarna kunnat bli flera eller annorlunda gentemot vad 

resultatet visar nu. Anledningen till att Hughes et al. (2006) teori om verktygens roller 

valdes som utgångspunkt i denna undersökning är för att den, genom att fokusera på 

verktygets påverkan på undervisningen, bidrar till en medvetenhet för lärare om 

användningen av digitala verktyg i undervisningen. Att analysera ett verktyg utifrån 

vilken del av undervisningen den används i eller om den används som 

kommunikationsverktyg, och utesluta dess påverkan på undervisningen begränsar 

möjligheten till en omfattande utvärdering och medvetenhet som kan bidra till en 

utveckling i praktiken. Av den anledningen analyserade verktygen utifrån ersättande, 

förstärkande samt transformerande rollerna och inte utifrån Musawi (2011) eller 

någon annan forskares teorier. Därmed anses denna studie vara användbar för lärare 

och blivande lärare och bidra till att effektivisera undervisningen vid problemlösning 

där digitala verktyg används.  
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8. Framtida forskning 
I denna studie har jag undersökt lärarnas och användning av digitala verktyg vid 

problemlösning, genom intervjuer. Det skulle vara intressant att undersöka lärarens 

användning av digitala verktyg i undervisningen vid problemlösning genom 

observationer, för att sedan jämföra det med lärarens intention. Man skulle kunna 

kombinera observationerna med intervjuer och självrapporteringar från både lärare 

och elever. Vidare skulle man kunna undersöka digitala verktygens påverkan på 

undervisningen och jämföra resultatet med lärarens intention.  
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Bilaga 1- Intervjuguide 
 
Intervjuguide 

Hej! Välkommen! Tack för att du ställer upp på denna intervju.  
 

Informera om: 

- att deltagandet är frivilligt och kan avbrytas närsomhelst 
- att alla namn på personer, skolor, kommuner kommer att anonymiseras 
- att samtalet kommer att spelas in (ljudfil) och kommer senare att raderas 

 

Presentera dig själv kort 

Be respondenten presentera sig (namn, hur länge hen har undervisat, 
utbildningsbakgrund mm.) 

 

Informera om studien. Frågor som ska besvaras är: 

- I vilket syfte använder lärare digitala verktyg vid problemlösning? 
- Hur används/integreras digitala verktyg vid problemlösning i 

matematikundervisningen? 

 
 
Förklara vad som avses med digitala verktyg. 

 
 
Ställ följande frågor:                                                                  (Börja inspelning) 
 
Hur arbetar man med digitala verktyg på den skola du jobbar på? Omfattning, 
fortbildning? Har alla elever tillgång till en dator eller läroplatta? Finns det några 
ställda krav på användningen av digitala verktygen i undervisningen (matematik)? Ett 
visst digitalt verktyg? 
 
Kan du berätta för mig om när du arbetar med digitala verktyg vid problemlösning: 
-Vilka olika digitala verktyg använder du?  
-Vad är då målet med användningen av verktygen? 
-Hur såg användningen ut? 
 
Fokus på varje verktyg:  
Vad är målet? 
Hur användes verktyget? 
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Bilaga 2- Informantbrev 
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Bilaga 3- Analysmatris 
 
 

Respondent:  

 

1. Digitalt verktyg:  

 Ersättande 

(ersätta)         

 Förstärkande 

(förbättra) 

Transformerande 

(fördjupa) 

Den beskrivna 

användningen 

   

 

2. Digitalt verktyg:  

 Ersättande 

(ersätta) 

Förstärkande 

(förbättra) 

Transformerande 

(fördjupa) 

Den beskrivna 

användningen 

   

 

X. Digitalt verktyg:  

 Ersättande 

(ersätta) 

Förstärkande 

(förbättra) 

Transformerande 

(fördjupa) 

    

Den beskrivna 

användningen 

   



 36 

 


	Innehållsförteckning
	1. Inledning
	2. Syfte och frågeställningar
	3. Bakgrund
	3.1 Digitala verktyg
	3.2 Problemlösning
	3.3 Lärarens orkestrering av digitala verktyg i matematikundervisningen

	4. Teori
	5. Metod
	5.1 Metodval
	5.1.1 Intervjumetod
	5.1.2 Urval av intervjudeltagare
	5.1.3 Transkriberingsprocess

	5.2 Analysmetod
	5.3 Etiska överväganden
	5.4 Validitet och reliabilitet

	6. Resultat
	6.1 Beskrivningar av användning av digitala verktyg
	6.1.1 Digitala verktyg som ersättande
	6.1.2 Digitala verktyg som ersättande/ förstärkande
	6.1.3 Digitala verktyg som förstärkande
	6.1.4 Digitala verktyg som transformerande

	6.3 Sammanfattning av resultat

	7. Diskussion
	7.1 Metoddiskussion
	7.2 Resultatdiskussion

	8. Framtida forskning
	9. Referenser
	Bilaga 1- Intervjuguide
	Bilaga 2- Informantbrev
	Bilaga 3- Analysmatris

