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Abstract 

As a consequence of society's constant digitalization, the demands for digital 

competence increases. The educational system is no exception, and teachers should 

be considered a central component regarding the integration of digital learning 

resources in education. Therefore, the purpose of this study is to investigate whether 

or not the use of digital learning resources in mathematics education in grades 1–3 

is affected by the self-perceived digital competence and attitudes of teachers, and, 

if so, how it is affected. To fulfill this purpose a qualitative study was conducted, 

which included interviews with thirteen teachers working in selected grades. The 

results showed that each and every teacher had a positive attitude, as well as a high 

usage of digital learning resources in mathematics education. The results also 

showed that this did not automatically imply a critical approach or awareness 

regarding the use of these kind of resources and its effect on mathematics education. 

This indicates that the majority of the respondents have deficiencies regarding the 

ability to combine digital resources with pedagogical content knowledge when 

teaching mathematics. 

 

The conclusion of the study is that teachers’ self-perceived digital competence and 

attitudes affected the use of digital learning resources, and that these aspects in turn 

were affected by numerous other factors. The self-perceived digital competence 

was affected by the individual interpretation of the same notion, which in the long 

run seemed to affect the critical approach towards the use of digital learning 

resources. The factors that turned out to have the most effect on teachers’ attitudes 

were shortage of time and level of interest. Overall, this indicates that more time 

needs to be given in order for teachers to enhance their competence through 

education and collaboration between colleagues. This in order to prevent teachers' 

individual actions affecting the equivalence of education. 
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Sammanfattning 

I takt med samhällets ständigt pågående digitaliseringsprocess ställs också allt 

högre krav på digital kompetens. Skolans värld är inget undantag, och läraren bör 

här betraktas som en central komponent i arbetet med att integrera digitala 

lärresurser i undervisningen. Syftet med denna studie var därför att undersöka om 

användandet av digitala lärresurser i matematikundervisningen i årskurs 1–3 

påverkas av lärarens självupplevda digitala kompetens och attityd, och i så fall på 

vilket sätt. För att uppfylla detta syfte genomfördes en kvalitativ intervjustudie med 

tretton verksamma lärare i valda årskurser. Resultatet visade att samtliga lärare hade 

en positiv attityd, samt en hög användningsfrekvens av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen. Resultatet visade dock hur detta inte automatiskt 

innebar ett kritiskt förhållningssätt eller en medvetenhet kring användandets 

påverkan på matematikundervisningen. Detta indikerar att majoriteten av 

respondenterna har brister gällande förmågan att integrera digitala lärresurser i 

matematikämnet på ett ämnespedagogiskt sätt. 

  

Studiens slutsats är således att lärarnas självupplevda digitala kompetens och attityd 

påverkade användningen, samt hur dessa aspekter i sin tur påverkades av en mängd 

andra faktorer. Den självupplevda digitala kompetensen var påverkad av den 

individuella tolkningen av samma begrepp, vilket i slutändan tycks påverka det 

kritiska förhållningssättet kopplat till användandet av digitala lärresurser. De 

faktorer som visade sig påverka lärarnas attityder i störst omfattning var tidsbrist 

och den egna intressenivån. Sammantaget indikerar detta att det finns ett behov av 

att tid avsätts för kompetensutveckling och kollegialt lärande, för att förhindra att 

lärares individuella agerande påverkar matematikundervisningens likvärdighet. 

 

Nyckelord 

Digitala lärresurser, digital kompetens, attityd, TPACK, Trekomponentmodellen, 

matematikundervisning 
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 1 Inledning 

Den ständigt pågående digitaliseringsprocessen i samhället leder till allt högre krav 

på digital kompetens. Denna process påverkar också skolan, bland annat med 

avseende på elevernas fysiska lärmiljö, men också gällande lärarens roll och ansvar. 

Det krävs dels en förmåga att hantera den digitala tekniken, samt att genom 

undervisningen föra denna kunskap vidare till eleverna. I många fall är det också 

läraren som förväntas lösa de utmaningar som följer användandet av ny digital 

teknik (Skolverket, 2018a). 

 

För att effektivisera digitaliseringsprocessen och förtydliga skolans uppdrag har 

revideringar av läroplanen genomförts (Skolinspektionen, 2019). I läroplanen för 

grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet (Skolverket, 2019) konstateras det 

hur eleverna ska utveckla nödvändiga förmågor för att kunna aktivt delta i ett 

alltmer digitaliserat samhälle. Även detta kräver kunskaper kopplat till det praktiska 

användandet, men också förmågan att kritiskt granska och ta ansvar för sitt sätt att 

agera. Vidare beskrivs det hur läraren är den som är ansvarig för att 

implementeringen av digitala verktyg ger eleverna möjlighet att utveckla en digital 

kompetens, samtidigt som det gynnar deras kunskapsutveckling. 

 

I samband med kravet på ökad digitalisering och förändringar i läroplanen har också 

de digitala verktygens omfattning ökat kraftigt i skolan. Det handlar om allt från 

surfplattor och datorer, till digitala skrivtavlor och projektorer (Skolverket, 2016). 

Många skolor strävar också efter att varje elev ska förses med en egen digital enhet 

(Skolverket, 2018a). Nicholas och Fletcher (2017) redogör dock för forskning som 

visar att en rik tillgång till digitala resurser inte nödvändigtvis innebär en ökad 

användning av dessa. Även Pongsakdi m.fl. (2021) beskriver hur forskning 

indikerar att det finns brister gällande lärares digitala kompetens, samt hur det i 

många fall finns en medvetenhet om detta från lärarnas egen sida. Detta leder i sin 

tur till bristande självförtroende och en motvilja till integrering av digitala verktyg. 

 

Skolforskningsinstitutet (2017) redogör för hur forskning har visat att matematik är 

det ämne där den digitala teknikens genomslag haft minst påverkan. Digitala 
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verktyg används i mindre utsträckning, samtidigt som dess effekt varierar kraftigt. 

Resultaten visar på såväl obefintlig som betydelsefull påverkan gällande elevers 

kunskapsutveckling. Här poängteras samtidigt hur lärarens förmåga att skapa en 

pedagogisk kontext för användningen av digitala verktyg är en nyckelfaktor i 

sammanhanget. Trots detta beskrivs det hur en stor del av den forskning som 

genomförts på området har bortsett från lärarens roll, vilket också pekas ut som en 

brist av de aktuella forskarna själva. Majoriteten av den forskning som presenteras 

i Skolforskningsinstitutets sammanställning är dessutom internationell, och endast 

2 av 75 studier är utförda i svenska skolor. Dessa är dessutom genomförda i 

gymnasiemiljö, vilket leder fram till slutsatsen att applicerbarheten till årskurs 1–3 

blir begränsad. Här går det således att identifiera en kunskapslucka och ett behov 

av kompletterande forskning i aktuell kontext. 

 

Att användandet av digital teknik varierar är något som vi själva har sett många 

exempel på. Beroende på undervisande lärare används digitala lärresurser i 

matematikundervisningen mer eller mindre frekvent, på olika sätt, samt med skilda 

syften. Vissa lärare väljer bort digitala lärresurser, eller använder dem som 

extramaterial för att fylla ut tiden. Andra låter dem komplettera den analoga 

undervisningen och integrerar de digitala lärresurserna på ett medvetet sätt. Det blir 

således intressant att synliggöra eventuella kopplingar mellan lärares attityder och 

digitala kompetens, och de variationer gällande användning och forskningsresultat 

som området resulterat i. Den pedagogiska kontexten där digitala verktyg används 

kan anses vara en avgörande faktor för hur effektivt användandet blir i förhållande 

till elevers lärande, och eftersom läraren formar denna kontext kan denne ses som 

en nyckelkomponent i sammanhanget. 

 

Det problem som studien adresserar är således att även om tidigare forskning kring 

användandet av digitala lärresurser i matematikundervisningen har konstaterat 

vikten av lärarens roll, har en stor del av den utelämnat denna aspekt. Majoriteten 

av forskningen är också internationell och inriktad mot högre årskurser, samt 

påvisar spretiga resultat. Detta innebär att det finns ett behov av kompletterande 

studier för att undersöka om läraren påverkar användningen i aktuell ålderskontext. 
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1.1 Syfte 

Syftet med denna studie är att undersöka om användandet av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen i årskurs 1–3 påverkas av lärarens självupplevda digitala 

kompetens och attityd, och i så fall på vilket sätt. 

 

1.2 Frågeställning 

●  Hur använder sig lärare av digitala lärresurser i matematikundervisningen 

i årskurs 1–3? 

●  Hur upplever lärare den egna kompetensen kopplat till användandet av 

digitala lärresurser? 

● Vilka attityder har lärare gentemot digitala lärresurser i matematikämnet? 
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2 Bakgrund 

Följande avsnitt introducerar relevant litteratur och tidigare forskning som är 

betydelsefull för studien. Kravet på digitalisering med hänvisning till 

styrdokumenten lyfts fram, samt lärarens kompetens och attityd kopplat till digitala 

lärresurser. 

2.1 Centrala begrepp 

Nedan följer en redogörelse av begrepp som anses vara centrala i studien. Många 

av begreppen har flera betydelser och kan tolkas på olika sätt, syftet är därför att 

presentera vilken definition som kommer att användas i resterande delar av denna 

text. 

2.1.1 Digitala lärresurser 

Digitala lärresurser är ett begrepp som ofta förekommer när skolans digitalisering 

diskuteras i olika studier och forskningssammanhang. Hylén (2011, s. 95) 

sammanfattar det som att digitala lärresurser utgör “den del av alla existerande 

lärresurser som finns i digital form”. Begreppet beskrivs av Skolverket (2021) som 

ett samlingsbegrepp för allt digitalt material som används i klassrummet, och de 

delar in begreppet i kategorierna digitala läromedel, digitala verktyg och digitalt 

innehåll. 

 

Även Skolforskningsinstitutet (2017) redogör för begreppet och kopplar det då 

specifikt till matematikundervisningen, vilket kommer att beskrivas mer ingående 

under rubriken “2.4 Digitala lärresurser i matematikundervisningen”. I den aktuella 

studien kommer begreppet digitala lärresurser att användas som samlingsbegrepp. 

Detta innebär att begreppet innefattar såväl de fysiska digitala verktygen så som 

surfplattor och datorer, som dess innehåll i form av appar och digitala läromedel. 
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2.1.2 Digitala verktyg 

Det digitala verktyget är den digitala enhet som används för att det ska bli möjligt 

att arbeta digitalt. Exempel på sådana digitala enheter är datorer och surfplattor, 

samt projektorer eller digitala skrivtavlor som används inom undervisningen 

(Skolverket, 2021). 

2.1.3 Digitalt läromedel 

Ett digitalt läromedel är ett material med pedagogisk förankring och kan jämföras 

med en klassisk lärobok på så sätt att det omfattar ett helt ämne eller 

kunskapsområde. Det digitala läromedlet har kopplingar till skolans styrdokument 

(Skolverket, 2021). 

2.1.4 Digitalt innehåll 

Digitalt innehåll har till skillnad från digitala läromedel ingen avsiktlig koppling till 

skolans styrdokument, men kan ändå användas i undervisningssyfte då det kan bidra 

till lärande. Till digitalt innehåll räknas exempelvis webbsidor, artiklar och filmer 

som på något sätt används i undervisningen (Skolverket, 2021). 

2.1.5 Digital kompetens 

Ytterligare ett begrepp som är centralt för studien är digital kompetens. Skolverket 

(2017) beskriver hur läroplanens definition av begreppet utgår från 

Digitaliseringskommissionens betänkande samt EU:s nyckelkompetenser. Dessa 

nyckelkompetenser redogörs för i Europaparlamentets och rådets 

rekommendationer (2006/962/EG) och där ges en grundlig beskrivning över vad 

digital kompetens innebär. Det handlar dels om att ha förmågan att kunna söka 

information, interagera och kommunicera digitalt, samt ha de nödvändiga praktiska 

kunskaper som krävs för att hantera digitala verktyg och dess tjänster. Begreppet 

innefattar också förmågan att använda digital teknik på ett säkert och medvetet sätt 

både på fritiden, i samhället och inom arbete. 
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Digitaliseringskommissionen (2016) utgår från EU:s nyckelkompetenser och 

sammanfattar det som att digital kompetens dels innefattar graden av förtrogenhet 

gällande hantering av digitala verktyg, men också i vilken utsträckning en individ 

förmår följa digitaliseringens utveckling och påverkan på livet. De lyfter även fram 

motivation, viljan att medverka i utvecklingen, samt förståelsen för de risker och 

möjligheter som digitaliseringen innebär som centrala faktorer. Även 

Europaparlamentets och rådets rekommendationer (2006/962/EG) poängterar 

vikten av en reflekterande och kritisk attityd vid användandet av den digitala 

tekniken. I den aktuella studien kommer begreppet att innefatta samtliga ovan 

nämnda aspekter. 

2.1.6 Attityd 

Enligt Christensen (2004) är attityd ett begrepp som har använts länge inom sociala 

vetenskaper, och Bohner och Wänke (2002) poängterar hur attityd är en central 

påverkansfaktor i forskares försök att förklara mänskligt agerande. Detta då attityd 

är en stor del av människans identitet och ofta beskrivs som anledningen till att 

människor har olika åsikter samt tar olika beslut. 

 

Lyons (2002) understryker att det finns flera olika definitioner av begreppet, vilket 

ofta grundar sig i att forskare syftar på olika fenomen. Den definition som både 

Christensen (2004), Lyons (2002) samt Bohner och Wänke (2002) beskriver som 

vanligast förekommande är något som kallas för ett attitydobjekt, vilket betyder att 

en individ är antingen för eller emot något. Ett attitydobjekt kan innefatta både 

konkreta och abstrakta objekt. Ett konkret objekt kan vara en maträtt och ett abstrakt 

objekt kan vara frågor om jämställdhet. De belyser också hur objektet kan vara 

livlösa saker såsom en bil, men det kan också vara levande ting såsom en individ. I 

den aktuella studien anses attityd vara en inställning till något och attitydobjekt är 

således den definition som används. 
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2.2 Skolans digitalisering 

Säljö m.fl. (2017) konstaterar hur skolan befinner sig i en ständigt pågående process 

för att anpassa och vänja sig vid de samhällsförändringar som följer i 

digitaliseringens spår. I takt med skolans digitalisering förändras också lärarens roll, 

och allt större krav ställs på innovationstänk och flexibilitet. 

 

Enligt Skolverket (2018a) kan en generell digitalisering av den svenska skolan 

anses ta fart under 70-talet när elektroniska miniräknare införs, varpå den digitala 

tekniken kom att ta alltmer plats i klassrummet. Perselli (2014) beskriver hur 

utvecklingen gick i en snabb takt, samt hur flertalet statliga projekt kopplat till 

digitaliseringen inleddes. Flera av dessa satsningar syftade till att lärare skulle 

erhålla de kunskaper som krävdes för att integrera digital teknik i sin undervisning. 

Skolverket (2018a) beskriver hur det blev allt vanligare att använda sig av digitala 

verktyg som hjälpmedel i matematikundervisningen, till exempel grafritande 

räknare. Detta beskrivs också som startskottet av den ständigt aktuella diskussionen 

kring huruvida digitala verktyg gynnar elevers lärande eller inte. Säljö m.fl. (2017) 

konstaterar hur denna diskussion har fortlöpt sen dess, samt hur den digitala 

tekniken har ansetts vara såväl onödig som revolutionerande. 

  

Digitaliseringskommissionen (2016) beskriver hur digital teknik idag är en 

självklarhet i samhället och hur digitala lärresurser utgör en stor del av 

undervisningen i skolan. Även Erixon (2014) belyser digitaliseringens påverkan, 

och hävdar att denna bör ses som en ramfaktor som påverkar all verksamhet i 

skolan. Digitaliseringskommissionen (2016) redogör för hur det under 2012 

tillsattes en kommission av regeringen som syftar till att bidra till digitaliseringen i 

Sverige, med målet att vara bäst i världen när det gäller att utnyttja den potential 

som digitaliseringen medför. Skolverket (2019, s. 7–8) konstaterar hur den digitala 

teknikens framfart i samhället också har bidragit till att den digitala aspekten har 

tagit en viktig plats i skolans läroplan, där vi i inledningen kan läsa att ”Skolan ska 

bidra till att eleverna utvecklar förståelse för hur digitaliseringen påverkar individen 

och samhällets utveckling”. Utvecklingen av elevers digitala kompetens betonas 

även i kursplanen för matematik, där det slås fast att alla elever ska få möjligheten 

att utveckla sina förmågor att använda sig av den digitala tekniken. Avslutningsvis 
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poängterar Hylén (2011) vikten av att dessa stycken i styrdokumenten efterföljs, 

eftersom det är en förutsättning för att skolan ska lyckas med sitt uppdrag att 

förbereda eleverna för ett digitaliserat samhälle. 

  

2.3 Den digitala lärmiljön 

 

Skolverket (2018a) beskriver hur den digitaliserade lärmiljön i dagens skolor 

innebär såväl möjligheter som utmaningar. Tekniken ger till exempel större 

variationsmöjligheter för lärare vid genomgångar, bland annat genom användandet 

av digitalt innehåll såsom videoklipp. När elever sedan arbetar på digitala verktyg 

kan arbetet enkelt överblickas och delas till läraren via diverse program och 

molntjänster. Detta är en aspekt som även Faber m.fl. (2017) lyfter och de beskriver 

hur läraren, via digitala lärresurser, kan erhålla detaljerad information om elevernas 

utveckling. 

  

Även Uluyol och Sahin (2016) beskriver hur tekniken kan ge upphov till flertalet 

positiva aspekter för läraren. Bland annat är det många arbetsuppgifter som kan 

genomföras effektivare med hjälp av olika digitala funktioner, vilket således 

underlättar för läraren vid exempelvis planering av lektioner och återkoppling till 

eleverna. Digitaliseringskommissionen (2014) beskriver dock hur läraren måste 

besitta goda digitala kompetenser för att kunna nyttja dessa funktioner. Har läraren 

en god digital kompetens möjliggörs en användning av digitala lärresurser som är 

pedagogiskt förankrad och läraren kan då använda teknikens funktioner i 

undervisningen för att ge formativ återkoppling till eleverna. De goda 

förutsättningarna för att bedriva formativ undervisning med hjälp av digitala 

lärresurser är något som Faber m.fl. (2017) lyfter som en stor fördel. Möjligheterna 

för eleverna att arbeta i individanpassade digitala lärmiljöer, och dessutom få direkt 

återkoppling på det egna arbetet, är något som kan stärka elevers motivation och 

gynna deras kunskapsutveckling 

  

Utöver digitaliseringens potential att bidra till ett mer effektivt och individanpassat 

klassrum redogör Hylén (2011) för ytterligare möjligheter som digital teknik kan 
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ge upphov till. Han jämför det digitala och analoga klassrummet och konstaterar 

hur den mest väsentliga skillnaden mellan digitala lärresurser och analoga 

läroböcker är möjligheterna till multimodala och interaktiva upplevelser. De 

digitala lärresurserna möjliggör en samverkan mellan bild, text och ljud, som 

dessutom har förmågan att anpassas och förändras utefter elevens handlingar. Enligt 

Hylén (2013) ger digitala lärresurser även en ökad elevaktivitet och ett större 

engagemang. Han beskriver dock hur användandet av dessa samtidigt innebär högre 

krav på elevers självdisciplin i och med den ökade risken för diverse distraktioner. 

Detta gäller särskilt yngre elever som ofta har svårigheter med självdisciplinen. 

  

2.4 Digitala lärresurser i matematikundervisningen 

 

Skolverket (2018a) ger en överblickande bild över de olika ämnenas adaptering till 

den digitala lärmiljön. Medan samhällskunskap och svenska är de ämnen där 

användningen av digitala lärresurser är som mest frekvent, är matematik det ämne 

där användningen är som lägst. Enligt Kjellström (2018) är matematik ett av de 

ämnen som skolforskningen fokuserat på allra mest, såväl i Sverige som 

internationellt. Hon hävdar också att samtliga studier på området presenterar 

liknande resultat vad gäller matematikundervisningens upplägg. Sammantaget visar 

forskningen att lärare i hög grad förlitar sig på och styrs av läroböcker, samt hur 

eleverna i huvudsak arbetar enskilt med olika former av färdighetsträning. 

Kjellström konstaterar således att forskningen inom matematikdidaktik visar att det 

finns ett behov av ökad variation gällande sättet att bedriva matematikundervisning, 

för att på så vis möjliggöra en anpassning till alla elevers behov. Som nämnts ovan 

beskriver Skolverket (2018a) hur just möjligheten till variation är en av de många 

fördelar som digitala lärresurser kan bidra med. De konstaterar också att 

användningen av digitala lärresurser och dess möjligheter till laborativa inslag kan 

stödja elevers utveckling i matematikämnet. 

  

Skolforskningsinstitutet (2017) redogör för ett flertal kategorier av digitala 

lärresurser inom matematikämnet, till exempel uppgifter, spel och kurspaket. Vad 

gäller uppgifter så handlar detta oftast om matematikuppgifter som kompletteras 
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med vägledning, alternativt individanpassning. I och med det digitala formatet finns 

också möjligheten att automatiskt reglera svårighetsnivån allt eftersom eleven 

svarar på uppgifterna. Denna form av individanpassning är enligt Skolinspektionen 

(2019) vanligt förekommande i de skolor där digitala lärresurser används i ett 

didaktiskt syfte. Lärarna använder då tekniken för att styra svårighetsgraden och 

anpassa uppgifterna efter elevernas behov. 

  

Vidare beskriver Skolforskningsinstitutet (2017) hur spelen fungerar på ett liknande 

sätt, men dessa adderar ytterligare en dimension i och med spelmekanismen. Här 

innefattas diverse utmaningar, belöningar och uppdrag, vilket ofta leder till ett mer 

lekfullt lärande. Detta styrks av Berg Marklund (2015) som förklarar att spel 

överlag har en unik förmåga att fängsla spelaren och skapa intresse för det aktuella 

ämnet. Han poängterar dock vikten av att vara medveten om de risker som följer 

användandet av pedagogiska spel. Även Nilsen (2014) beskriver betydelsen av att 

lärare förhåller sig kritiska till pedagogiska appar, eftersom dessa inte automatiskt 

uppfyller sitt syfte. Det krävs att de används i en undervisningskontext där det finns 

en medvetenhet kring och förståelse för hur lärandet ska gå till, hur appen är 

designad, samt elevernas förståelse för syftet med användningen. 

 

Skolforskningsinstitutet (2017) beskriver vidare hur kurspaket är den mest 

omfattande formen av digitala lärresurser. Kurspaket täcker större 

kunskapsområden och innehåller ofta kombinationer av ovan nämnda kategorier av 

digitala lärresurser, samt lärarhandledningar och undervisningsmaterial i tryckt 

form. På grund av dess omfattning syftar därför kurspaket till att användas under en 

längre tidsperiod, ibland hela årskurser.  

 

2.5 Digitaliseringens konsekvenser för lärarrollen 

 

Säljö m.fl. (2017) belyser hur lärarens roll har genomgått förändringar i och med 

digitaliseringen av skolan. Detta styrks av Cavas m.fl. (2009) som beskriver hur 

dagens lärare måste besitta nödvändiga kompetenser för att kunna agera mellanhand 

i mötet mellan elever och den digitala tekniken. Även Skolinspektionen (2019) 

beskriver en lärarroll i förändring, och samtidigt som det konstateras hur lärare 
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numera har en skyldighet att implementera digitala lärresurser i undervisningen 

beskrivs instruktionerna kring hur detta ska gå till som bristfälliga. Skolverket 

(2018a) belyser dessutom hur det inte är tillräckligt med enbart teknisk kompetens, 

som lärare bör man även vara införstådd med vilka förutsättningar digital teknik 

kan ge upphov till, samt vara medveten om hur den bäst används i ett 

undervisningssyfte. 

  

Även Krumsvik (2011) beskriver hur enbart digitala färdigheter inte är tillräckligt, 

och konstaterar hur lärares digitala kompetens måste innefatta förmågan att använda 

digitala lärresurser i undervisningen med en pedagogisk och didaktisk förankring. 

Att omsätta egna erfarenheter och kunskaper kring digital teknik till en pedagogisk 

kontext är dock något som enligt Skolinspektionen (2019) inte sker automatiskt, 

utan som i många fall kräver kompetensutveckling. Här konstaterar Pongsakdi m.fl. 

(2021) att flertalet studier har påvisat brister gällande lärares förmåga att använda 

digitala verktyg i pedagogiska sammanhang, vilket lärarna många gånger är 

medvetna om. Detta bekräftas av Skolverket (2016) som beskriver hur hela 50% av 

grundskolelärare upplever att de skulle behöva kompetensutveckling gällande 

användningen av digital teknik i ett pedagogiskt syfte. Här belyser Cavas m.fl. 

(2009) hur många lärare som upplever bristande självförtroende gällande digitala 

lärresurser hellre håller sig till de traditionella metoder som de är vana vid. Ett 

rimligt antagande utifrån ovanstående är att en lägre grad av självförtroende leder 

till en sämre attityd gentemot integrering av digitala lärresurser i undervisningen, 

vilket styrks av Pongsakdi m.fl. (2021) som konstaterar att det finns en koppling 

mellan dessa aspekter. Detta blir således en ond spiral, eftersom Cavas m.fl. (2009) 

samtidigt konstaterar hur lärares attityder har en avgörande påverkan gällande i 

vilken grad resurserna används, och en positiv attityd anses vara nödvändig för en 

effektiv integrering av digitala lärresurser. 

 

2.6 Kravet på lärares digitala kompetens 

 

Håkansson och Sundberg (2012) konstaterar att läraren spelar en viktig roll för 

elevernas lärande, vilket också innebär att det är väsentligt att läraren har de 

kompetenser som krävs för att skapa lärandesituationer som gynnar elevernas 
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kunskapsutveckling. Vidare beskriver de hur en viktig frågeställning inom 

forskningen handlar om att definiera vilka kunskaper som anses vara väsentliga för 

att lärare ska ha möjlighet att skapa en undervisning av hög kvalitet. Shulman 

(2004) var tidig med att beskriva dessa kunskaper och redogjorde år 1987 för den 

så kallade kunskapsbasen, som beskriver de kompetenser som lärare bör besitta. 

Dessa är uppdelade i kategorier där de mest centrala är ämneskunskaper, 

pedagogiska kunskaper, läroplanskunskaper samt pedagogiska ämneskunskaper. 

Den sistnämnda kategorin är en blandning av lärares pedagogiska kunskap samt 

ämneskunskaper, och Shulman beskriver denna som mest intressant att lägga vikt 

vid. Även Håkansson och Sundberg (2012) betonar dessa förmågor och konstaterar 

hur det krävs att läraren har goda kunskaper inom ämnet, samt pedagogiska 

kunskaper för att kunna lära ut ämnet på ett effektivt sätt. 

 

Precis som Mishra och Koehler (2006) poängterar har dock digitaliseringen skapat 

en ny miljö för lärare att arbeta i, och i takt med skolans digitalisering krävs det 

numer att lärare även besitter kunskaper om tekniken. Således krävs det inte bara 

pedagogiska och ämnesmässiga kunskaper utan även digitala kompetenser. 

Skolverket (2018a) konstaterar hur man som lärare förväntas hitta lösningar för att 

digitala lärresurser ska vara del av undervisningen, och att dess användning 

samtidigt ger effektiva resultat för elevers lärande. De beskriver dock att detta 

upplevs som en utmaning för många lärare och flertalet forskare har därav gjort 

försök att undersöka vilka kunskaper man som lärare bör ha för att integrera digital 

teknik i undervisningen. Många forskare är överens om att det utöver de kunskaper 

som nämnts ovan också krävs en teknisk pedagogisk ämneskunskap. Enligt Mishra 

och Koehler (2006) innebär detta att besitta kunskaper om tekniken, men också hur 

tekniken kan läras ut, samt hur man som lärare undervisar ett ämne med hjälp av 

den. Denna kunskap är nödvändig oavsett vilken roll läraren har, eller hur de 

digitala lärresurserna används i undervisningen. 

 

Skolforskningsinstitutet (2017) poängterar hur läraren är en central komponent 

oavsett vilken roll denne intar i undervisningen. De beskriver hur läraren i vissa fall 

är den som ska hantera den digitala lärresursen (i exempelvis en genomgång), och 

i andra fall inta en mer passiv roll och låta eleverna arbeta självständigt. Oavsett 

lärarens grad av involvering beskriver Skolforskningsinstitutet hur de studier som 
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sammanställningen bygger på sammantaget indikerar att integreringen av digitala 

lärresurser i matematikundervisningen ger en positiv effekt på elevers lärande. 

Detta gäller även när digitala lärresurser används av elever i självständiga arbeten. 

Enligt Skolverket (2018a) anses digitala lärresurser dock inte alltid vara en resurs i 

undervisningen och huruvida lärare ser digitala lärresurser som en resurs eller inte 

beror på vilket pedagogiskt synsätt denne har - alltså hur läraren ser på lärande och 

kunskap. 

 

2.7 Lärarens attityd och dess påverkan på 

användningen av digitala lärresurser 

 

Utifrån Skolverkets (2018a) beskrivning av lärares inställning till digitala 

lärresurser kan det således vara rimligt att anta att lärares pedagogiska synsätt har 

kopplingar till dennes attityd, på så vis att lärares sätt att se på lärande kan tänkas 

grunda sig i deras inställning till det. Lyons (2002) förklarar hur attityd handlar om 

en individs inställning till något, som oftast är av negativ eller positiv karaktär. 

Hylén (2013) hänvisar till undersökningar gjorda av Stiftelsen för kunskaps- och 

kompetensutveckling (KK-stiftelsen) som handlar om relationen mellan lärares 

attityd och användning av digital teknik. Undersökningar gjorda mellan 1998–2006 

visar att lärares attityder till digital teknik påverkade deras användande av det. De 

lärare som hade en positiv attityd till digital teknik tenderade att använda det mer i 

sin undervisning. 

 

Christensen (2004) lyfter fram hur en individs attityd påverkas av och grundar sig i 

en mängd olika faktorer, både sociala och individuella faktorer. Dessa faktorer 

påverkar de åsikter och val som individen sedan tar. Tour (2015) beskriver hur 

flertalet studier med fokus på lärares användning av digitala lärresurser i 

undervisningen visar att den påverkas av i vilken utsträckning dessa lärare använde 

digital teknik i sina privata liv. De lärare som inte använde sig utav digitala verktyg 

privat, hade också svårare att se dess potential i undervisningssammanhang. Hylén 

(2011) konstaterar även hur resurstillgångar är en faktor som påverkar lärares 

attityder. En begränsad tillgång eller bristfälliga resurser är något som kan leda till 
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en mer negativ attityd, samt i förlängningen en minskad användning. Skolverket 

(2009) konstaterar dock hur undersökningar som inkluderat lärare från hela Europa 

visar att svenska lärare har avsevärt sämre attityder gentemot IT som pedagogiskt 

verktyg, detta trots att både kompetensen och tillgången till digitala verktyg är hög. 

De beskriver hur detta fenomen skulle kunna bero på att den höga kompetensen 

resulterat i ett mer kritiskt förhållningssätt. 

 

Skolverket (2016) identifierar även ålder som en faktor som påverkar användningen 

av digitala lärresurser, och jämförelser mellan lärare med kort respektive lång 

arbetslivserfarenhet visade att den senare gruppen upplevde sin digitala kompetens 

som lägre. Att ålder är en faktor som påverkar användningen av digitala lärresurser 

styrks av en studie utförd av Tan och McWilliam (2009). Studien utfördes i 

Queensland och syftade till att hjälpa lärare att effektivisera undervisningen med 

hjälp av digitala verktyg. Resultatet visade att äldre lärare i högre grad ansåg att de 

tillgängliga digitala lärresurserna var svårhanterliga, samt att dess potential i 

pedagogiska sammanhang var låg. Detta trots att forskarna beskrev de digitala 

lärresurserna som ingick i studien som användarvänliga och enkla att förstå. 

Sammantaget visade sig yngre lärare ha en mer öppensinnad attityd till digitala 

lärresurser, medan äldre lärare i högre grad var obekväma i mötet med ny teknik. 

Detta fenomen beskrivs av forskare som ett generationsproblem, och de förklarar 

hur detta sannolikt har kopplingar även till lärarnas utbildningsbakgrund. 

 

Ovanstående indikerar således att lärares attityder gentemot digitala lärresurser 

påverkas av utbildningsbakgrunden, vilket antyder att fortbildning skulle kunna 

förbättra denna. Hyléns (2011) resonemang styrker detta samband, då han hävdar 

att kompetensutveckling bör ses som en viktig påverkansfaktor kopplat till attityd. 

Detta är något som Pongsakdi m.fl. (2021) har studerat genom en undersökning 

utförd med hjälp av 98 verksamma lärare i Finland. Studien fokuserade på lärarnas 

attityder gentemot digital teknik före och efter att de genomgått 

kompetensutveckling på området. Resultaten synliggör ett samband mellan 

självförtroende och digital kompetens, vilket beskrivs som två avgörande faktorer 

gällande i vilken utsträckning den digitala tekniken används. Efter genomgången 

kompetensutveckling ökade den digitala kompetensen, vilket i sin tur ökade 

självförtroendet. Detta kunde i sin tur kopplas till i vilken utsträckning tekniken 
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ansågs vara värdefull i ett pedagogiskt sammanhang, och sammantaget konstateras 

samtliga nämnda faktorer ha en koppling till lärarnas attityder gentemot digitala 

lärresurser i undervisningen. 

 

Sammanfattningsvis indikerar ovanstående att kompetensutveckling kan bidra till 

förbättrade attityder, vilket styrks av Christensen och Knezek (2008) som 

konstaterar att kompetensutveckling som ges utifrån lärares behov leder till en mer 

positiv attityd, som i sin tur förs vidare även till eleverna.   
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3 Teori 

I detta avsnitt presenteras de teoretiska ramverk som utgör grunden för analysen av 

studiens resultat. Inledningsvis beskrivs en modell som redogör för de kompetenser 

som krävs av lärare för att framgångsrikt kunna integrera digitala verktyg i 

undervisningen. Som komplement till detta ramverk presenteras ytterligare en teori 

kopplat till attityd. 

 

3.1 Technological Pedagogical Content Knowledge 

 

Mishra och Koehler (2006) redogör för Technological Pedagogical Content 

Knowledge (TPACK), vilket är en modell med utgångspunkt i Shulmans 

kunskapsbas. Shulman (2004) redogör för hur den mest betydelsefulla 

komponenten är pedagogiska ämneskunskaper, som bildas i skärningspunkten 

mellan pedagogiska kunskaper och ämneskunskaper. Även Mishra och Koehler 

(2006) betonar denna aspekt och benämner den som Pedagogical Content 

Knowledge (PCK). De beskriver dock vidare hur den pågående digitaliseringen har 

skapat ett behov av att addera en teknisk aspekt, eftersom dagens lärare även 

behöver besitta digitala kunskaper. Detta har resulterat i ytterligare en modell, 

TPACK, som innefattar denna nödvändiga tekniska aspekt. 

 

Flertalet forskare hänvisar till TPACK i försök att belysa de kunskaper som lärare 

i dagens samhälle bör besitta. Skolverket (2018b) sätter modellen i en svensk 

kontext och översätter begreppet till teknisk pedagogisk ämneskunskap. Mishra och 

Koehler (2006) beskriver hur TPACK som modell utgör basen för de kunskaper 

som lärare bör besitta för att kunna skapa en givande undervisning som inkluderar 

digitala lärresurser. Denna modell består av sju olika komponenter där teknisk 

kunskap (TK), ämneskunskap (CK) samt pedagogisk kunskap (PK) är de tre 

huvudkomponenterna som utgör dess grund. Inledningsvis beskriver de hur teknisk 

kunskap innebär att man som lärare besitter tekniska kompetenser för att kunna 

hantera den digitala tekniken och således de digitala lärresurser som finns till 

förfogande i undervisningen. Som nämnts tidigare innebär ämneskunskap att ha 
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kunskaper inom ett visst ämne, och pedagogisk kunskap att ha kunskap om hur 

lärande bäst sker, samt genom vilka metoder. Sammanfattningsvis går dessa tre 

kompetenser att betrakta som grundläggande för att man som lärare ska ha 

möjligheten att skapa en givande undervisning som möjliggör lärande för eleverna. 

Mishra och Koehler (2006, 2008) redogör vidare för hur det uppstår ytterligare 

kompetenser i TPACK-modellen. Dessa bildas i mötet mellan de tre 

huvudkomponenterna och definieras som pedagogisk ämneskunskap, teknisk 

ämneskunskap och teknisk pedagogisk kunskap. Pedagogisk ämneskunskap (PCK) 

innebär att ha en ämnesdidaktisk kompetens, vilket kan beskrivas som förmågan att 

kombinera lämpliga pedagogiska strategier med ett specifikt ämnesinnehåll. 

Teknisk ämneskunskap (TCK) innefattar en förståelse för hur digital teknik och 

aktuellt ämnesinnehåll samverkar, och vilka möjligheter och begränsningar som 

kan uppstå. Här inkluderas således förmågan att välja ut den teknik som bäst lämpar 

sig för ämnesinnehållet. Vad gäller teknisk pedagogisk kunskap (TPK) så handlar 

denna om hur tekniken kan påverka de pedagogiska metoder som används, samt 

vilka konsekvenser detta får för lärandet. 

 

I centrum för samtliga komponenter uppstår teknisk pedagogisk ämneskunskap 

(TPACK). Här möts pedagogik, innehåll och teknik, vilket resulterar i den 

sammantagna kompetens som kan ses som grunden för att skapa en undervisning 

där digitala lärresurser används på ett effektivt och meningsfullt sätt. Det beskrivs 

även hur det runt denna modell finns en kontext, vilket i denna studie kommer bestå 

av ytterligare ett teoretiskt ramverk - Trekomponentmodellen. 

3.2 Trekomponentmodellen för attityd 

 

Christensen (2004) beskriver hur attityd kan förklaras genom att människans 

tänkande, kännande och benägenhet till agerande är kopplade till ett specifikt 

objekt. Enligt Christensen är dessa tre komponenter väsentliga då många forskare 

anser att de utgör grunden för eller är en del i skapandet av attityder. Inom 

vetenskapen benämns dessa som kognitiva, affektiva samt beteendeinriktade 

komponenter, vilka utgör grunden för Trekomponentmodellen. Lyons (2002) 

beskriver hur attitydmodeller är framtagna i syfte att försöka skapa förståelse för 
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vad attityd innebär. Den modell som kallas för Trekomponentmodellen är central 

för attitydforskningen och utgår från att attityd är ett teoretiskt begrepp som med 

hjälp av denna modell kan förtydligas. 

 

Lyons (2002) redogör för modellens tre komponenter och hur dessa kan ge upphov 

till både positiva och negativa reaktioner kopplat till ett objekt. Den kognitiva 

komponenten avser synsätt och tankar om objektet, medan den affektiva handlar 

om en känslomässig reaktion till objektet. Den sista komponenten handlar om den 

beteendemässiga reaktionen, vilket kan beskrivas som handlingsbenägenhet. Enligt 

Trekomponentmodellen är komponenterna nära relaterade, men skiljer sig också 

från varandra. 

 

Enligt ovanstående synsätt anses det finnas en viss koppling mellan 

komponenterna, men precis som Bohner och Wänke (2002) beskriver kan dessa 

även ge upphov till variationer kopplat till samma attitydobjekt. Lyons (2002) 

redogör för ett exempel kopplat till rökning, där komponenterna inte ligger i linje 

med varandra. Den kognitiva aspekten som omfattar tankar och synsätt kan i detta 

fall inkludera tankar kring rökningens negativa associationer, till exempel skadliga 

hälsoeffekter. Den affektiva komponenten som innefattar den känslomässiga 

relationen kan dock ge positiva reaktioner i och med känslor av tillfredsställelse, 

lugn eller grupptillhörighet. Komponenten kopplat till handlingsbenägenhet 

innebär i detta exempel det faktiska agerandet att fortsätta röka. Här blir det således 

tydligt att en individs negativa tankar kring ett attitydobjekt inte nödvändigtvis 

innebär att övriga komponenter följer samma mönster. 

 

3.3 TPACK och Trekomponentmodellen i studien 

För att analysera huruvida lärares attityder och självupplevda digitala kompetens 

påverkar användandet av digitala lärresurser kommer TPACK och 

Trekomponentmodellen att användas som teoretiska ramverk. 

Trekomponentmodellen kommer att fylla funktionen som kontext till TPACK (se 

figur 1). Detta skapar en helhet där samtliga komponenter från respektive teori 
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samverkar. Med hjälp av detta kan lärarnas användning av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen analyseras utifrån samtliga aspekter av studiens syfte, det 

vill säga digital kompetens och attityd.  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

 

Figur 1. Bearbetad TPACK-modell med Trekomponentmodellen som kontext. (Originalbild 

hämtad från http://www.tpack.org/). Använd med tillåtelse. 
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4 Metod 

Följande avsnitt inleds med en beskrivning av aktuell datainsamlingsmetod. 

Därefter presenteras urval, praktiskt genomförande av studien, forskningsetiska 

principer samt en beskrivning av studiens validitet, reliabilitet och 

generaliserbarhet. Avslutningsvis beskrivs tillvägagångssättet gällande 

databearbetning och metod för efterföljande analys. 

4.1 Datainsamlingsmetod 

 

Björklund och Paulsson (2003) konstaterar hur det är studiens syfte som avgör val 

av datainsamlingsmetod, och i detta fall användes semistrukturerade intervjuer. Den 

valda metoden var således kvalitativ, vilket enligt Malmqvist (2007) syftar till att 

upptäcka och synliggöra variationer gällande valt fenomen, snarare än att påvisa i 

hur stor utsträckning de förekommer. Detta antyder att om syftet med studien hade 

varit att undersöka hur ofta ett fenomen förekommer i ett visst sammanhang, hade 

en kvantitativ metod varit att föredra.  

  

Kihlström (2007) redogör för hur kvalitativa metoder innebär möjligheter att erhålla 

fördjupade kunskaper och insikter kring olika fenomen, samt kartlägga eventuella 

strukturer gällande dessa. I detta fall var syftet med intervjuerna att upptäcka 

variationer gällande lärares attityder och självupplevda digitala kompetens, för att 

sedan undersöka om detta påverkar användningen av digitala lärresurser i 

matematikämnet. En kvalitativ metod gav således större möjligheter att erhålla 

fördjupade kunskaper kring lärares attityder och digitala kompetens, vilket sedan 

möjliggjorde upptäckter gällande strukturer och samband kopplat till deras 

redogörelser av det egna användandet av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen. 

 

Kihlström (2007) beskriver hur en kvalitativ intervju går att likna vid ett vanligt 

samtal, med undantaget att det finns ett förbestämt fokus som upprätthålls genom 

att den som intervjuar leder samtalet i rätt riktning. Att styra samtalet i rätt riktning 

görs för att säkerställa att intervjun håller sig till ämnet, då tiden som står till 
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förfogande ofta är begränsad. Detta sätt att styra är dock inte samma sak som att 

ställa ledande frågor eller påverka respondenten, vilket är något som ska undvikas. 

Detta eftersom ett sådant agerande kan leda till att oväntade synvinklar, som hade 

kunnat bidra till nya insikter och gynnat studien, aldrig upptäcks. På grund av detta 

var frågorna som ställdes av öppen karaktär och de följdfrågor som ställdes 

anpassades efter respondentens svar. Kihlström (2007) beskriver hur detta sätt att 

genomföra en intervju leder till ökade möjligheter för respondenten att fritt besvara 

frågorna med utgångspunkt i egna erfarenheter. 

  

Intervjuerna var som nämnts ovan semistrukturerade, och precis som Björklund och 

Paulsson (2003) beskriver innebär denna form av intervju en större frihet gällande 

exempelvis struktur och följdfrågor. Intervjun håller sig fortfarande till det 

förutbestämda ämnesområdet, men ordningen på frågorna, samt i viss mån 

formuleringen av dessa kan anpassas allt eftersom intervjun pågår, samt efter de 

svar som respondenten ger. En slutsats gällande detta är att semistrukturerade 

intervjuer gav bäst förutsättningar att uppfylla studiens syfte, eftersom möjligheten 

att i viss mån anpassa frågorna medförde större potential att erhålla fördjupade 

kunskaper. 

4.2 Urval 

 

Urvalet för undersökningen var lärare i årskurs 1–3 som ansvarar för 

undervisningen i matematik. Att respondenterna skulle ha erfarenhet av att planera 

matematikundervisning handlade i detta fall om att säkerställa en lämplig nivå av 

ämneskompetens, för att på så sätt stärka relevansen kopplat till studiens syfte. 

Medverkande lärare handplockades för att erhålla en variation gällande ålder och 

utbildningsbakgrund kopplat till digitala lärresurser. Detta eftersom skillnader 

gällande dessa faktorer ger ökade möjligheter att upptäcka mönster och kopplingar 

mellan bakgrundsfaktorer och användningen av digitala lärresurser. 

  

Urvalet för studien har således varit strategiskt, vilket Christoffersen och 

Johannessen (2015) anser vara fördelaktigt vid kvalitativa intervjuer. Urvalet är 

dock i viss mån baserat på bekvämlighet, vilket enligt Christoffersen och 
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Johannessen (2015) benämns som bekvämlighetsurval och innebär att hänsyn tas 

till vad som blir enklast att genomföra i praktiken. Denscombe (2016) konstaterar 

dock att bekvämlighet inte bör vara den huvudsakliga anledningen till urvalet. I 

denna studie har urvalet baserats på bekvämlighet gällande den geografiska 

aspekten då vi valt att begränsa oss till närliggande kommuner. Dock har detta följts 

av ett subjektivt urval, vilket enligt Denscombe (2016) innebär att urvalet baseras 

på möjligheten att erhålla värdefull data som gynnar studien i fråga. Han beskriver 

vidare hur detta bygger på att de tillfrågade personerna är kända sedan tidigare, 

eftersom forskaren då kan handplocka deltagare med passande bakgrunder och 

erfarenheter. Detta säkerställer att studien innefattar deltagare som kan bidra med 

kvalitativ data. I aktuell studie har vi valt att tillfråga lärare som vi känner till sedan 

innan. Förutom att detta troligtvis ökar motivationen att delta ger det också ökade 

möjligheter att få den variation gällande bakgrundsfaktorer som denna studie 

kräver. 

  

Vad gäller urvalets omfattning beskriver Christoffersen och Johannessen (2015) hur 

kvalitativa metoder ofta innebär ett mer begränsat antal informanter, som syftar till 

att generera en större mängd data. Urvalets storlek kan därför variera, men omfånget 

bör säkerställa att datainsamlingen når en så kallad mättnadspunkt, där insamlande 

av ytterligare data inte längre gynnar studien. Enligt Åkerlund (2017) bör antalet 

respondenter inte understiga 10 respondenter, vilket såldes blev målet i den aktuella 

studien. Antalet respondenter blev slutligen 13 stycken. 

 

4.3 Översiktlig bild av respondenter 

I tabell 1 ges en översikt över studiens respondenter. Informationen som presenteras 

berör ålder, arbetslivserfarenhet, tillgång till digitala verktyg samt 

kompetensutveckling. 

 

Tabell 1 – Översiktlig bild av respondenter 

 

Respondenter 13 stycken 

Ålder 18–25 1 
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Ålder 26–35 3 

Ålder 36–45 3 

Ålder 46–55 2 

Ålder 56–65 4 

Yrkeserfarenhet 0–5 år 3 

Yrkeserfarenhet 5–10 år 1 

Yrkeserfarenhet 10–15 år 1 

Yrkeserfarenhet 15–20 år 4 

Yrkeserfarenhet 20+ år 4 

Tillgång till digitala verktyg: 

  

1 verktyg per elev 

1 verktyg per 2 elever 

Bokningssystem 

  

  

7 

5 

1 

Genomgått fortbildning 9 

 

4.4 Presentation av studiens respondenter 

 

I tabell 2 ges en individuell presentation av de lärare som deltagit i studien. I 

tabellen listas vilket årtionde respektive lärare är född, antal år som undervisande 

lärare, tillgång till digitala lärresurser, användningsfrekvens samt eventuell 

fortbildning. 

 

Tabell 2 – Presentation av studiens respondenter 

Lärare Född 

under: 

Antal år 

som 

undervisan

de lärare: 

Tillgång till 

digitala 

lärresurser: 

Användni

ngs-

frekvens: 

Erhållen 

fortbildning: 
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L1 90-

talet 

3 år Digital skärm samt 

att alla elever har en 

varsin Chromebook 

där de har åtkomst 

till ett digitalt 

läromedel samt 

diverse appar 

Varje 

matematik

lektion 

L1 har ett IKT 

(informations- 

och 

kommunikationst

eknik) -ansvar 

men har inte 

genomgått någon 

form av 

fortbildning 

L2 60-

talet 

40 år Interaktiv tavla och 

eleverna har en 

varsin Chromebook 

där de har åtkomst 

till ett digitalt 

läromedel och 

andra lärresurser 

Varje 

matematik

lektion 

Ja 

L3 90-

talet  

1 år Klassuppsättning 

med Ipads med 

åtkomst till ett 

digitalt läromedel 

och i andra appar 

såsom skolplus. En 

projektor som 

används vid 

genomgångar 

2–3 

gånger i 

veckan 

Nej 

L4 60-

talet 

 40 år Eleverna har 

tillgång till en 

varsin Chromebook 

där ett digitalt 

läromedel samt 

appar finns  

tillgängligt 

Varje 

matematik

lektion 

Ja 

L5 90-

talet 

5 år Varje elev har 

tillgång till en 

varsin Chromebook 

och klassrummet 

har en interaktiv 

tavla vilket används 

under varje 

matematikundervis

ning. 

Varje 

matematik

lektion 

Ja 

L6 70-

talet 

16 år. Smartboard, samt 

att eleverna har en 

varsin chromebook 

med tillgång till ett 

digitalt läromedel 

samt olika appar 

Varje 

matematik

lektion 

Ja 

L7 80- 12 år. En halv Varje Nej 
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talet klassuppsättning 

Ipads, interaktiv 

tavla, samt diverse 

appar så som 

Skolplus.  

matematik

lektion 

L8 70-

talet 

25 år En halv 

klassuppsättning 

Ipads, interaktiv 

tavla, diverse appar, 

digital version av 

läromedlet 

(inklusive 

lärarhandledning 

och digitala 

genomgångar). 

Varje 

matematik

lektion 

Inget omfattande 

eller organiserat, 

kompetensutveckl

ingen har bestått 

av mindre 

workshops eller 

egen research 

L9 80-

talet 

16 år. Dokumentkamera, 

ett fåtal Ipads, 

digitalt läromedel, 

samt Chromebooks 

som måste bokas i 

förväg. 

Flera 

gånger i 

veckan. 

L9 är lärledare i 

en IKT-grupp i 

kommunen och 

har således 

genomgått 

systematisk 

fortbildning och 

för kunskaperna 

vidare till det 

egna arbetslaget. 

L10 60-

talet 

17 år En halv 

klassuppsättning 

Ipads, en 

smartboard, samt 2 

klassdatorer. Det 

finns även tillgång 

till en digital 

version av 

läromedlet som 

används, samt 

diverse appar 

2–3 

gånger i 

veckan 

L10 deltog i 

projektet ITiS (IT 

i skolan) och har 

läst en fristående 

kurs kopplad till 

digitala verktyg. 

Utöver detta har 

det inte skett 

någon systematisk 

fortbildning 

L11 70-

talet 

27 år En halv 

klassuppsättning 

Ipads, smartboard, 

datorer, samt 

diverse appar 

Nästan 

varje 

matematik

lektion 

Nej 

L12 50-

talet  

25 år En halv 

klassuppsättning 

Ipads, smartboard, 

ett fåtal 

klassdatorer, 

digitalt läromedel 

samt diverse appar 

och program 

Varje 

matematik

lektion 

L12 har förutom 

deltagande i 

projektet ITiS (IT 

i skolan) endast 

fått fortbildning 

som varit kopplad 

till ett specifikt 

digitalt verktyg. 
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L13 90-

talet 

2 år Projektor, interaktiv 

tavla, en 

klassuppsättning 

Chromebooks samt 

diverse appar 

Varje 

matematik

lektion 

Ja 

 

 

4.5 Genomförande av intervjuer 

 

De lärare som ansågs vara lämpliga att delta i studien kontaktades inledningsvis via 

mejl. I mejlet bifogades ett informationsbrev (se bilaga 1) där vi presenterade oss 

själva, samt information om studien och dess syfte. I brevet förklarades det hur 

intervjuerna beräknades ta cirka 30 minuter, samt att ljudet skulle spelas in för att 

på så sätt öka studiens tillförlitlighet. I informationsbrevet följde också en kort 

redogörelse av de villkor som gällde för respondentens deltagande. Detta 

innefattade bland annat information om hantering av personuppgifter, samt etiska 

aspekter som direkt berörde respondenten. Under samtliga intervjuer närvarade vi 

båda två, detta för att ytterligare stärka reliabiliteten. Dock ansvarades det för olika 

uppgifter under samtalet, en ansvarade för intervjufrågorna och den andre hade i 

uppgift att anteckna sådant som inte kan registreras av ljudinspelningen, till 

exempel kroppsspråk. 

  

Med hänsyn till respondentens val av plats genomfördes vissa intervjuer digitalt 

medan andra skedde i direktkontakt. Gemensamt för samtliga intervjuer var att de 

genomfördes i lugn miljö utan risk för diverse störningsmoment. Intervjun inleddes 

med en kort introduktion av studien, samt en upprepning gällande etiska principer. 

Därefter fick respondenten i lugn och ro läsa och skriva under samtyckesblanketten 

(se bilaga 2). I de fall intervjuerna genomfördes digitalt samlades underskrifter på 

samtyckesblanketter in i förväg, antingen genom ett besök på aktuell skola, eller 

genom att läraren skrev under, skannade in och mejlade blanketten till oss. 

Intervjuerna genomfördes sedan med utgångspunkt i skapad intervjuguide (se 

bilaga 3). Christoffersen och Johannessen (2015) påpekar hur en intervjuguide bör 

användas i semistrukturerade intervjuer, och hur denna beskriver intervjuernas 

utformning från start till slut. 
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Under intervjuerna spelades ljudet in, dels för att fokus då kunde ligga på att lyssna 

och ställa följdfrågor, samt eftersom detta gav möjligheter att lyssna igenom 

intervjun efteråt och transkribera svaren. Precis som Kihlström (2007) beskriver är 

inspelning av ljud en fördel vad gäller reliabilitetsaspekter. Hon beskriver vidare 

hur viktig information lätt missas om intervjusvaren endast skrivs ner för hand, 

samtidigt som det finns en risk att de nedskrivna svaren innehåller egna tolkningar. 

I de aktuella intervjuerna antecknades dock vissa aspekter som ljudupptagningen 

inte kunde registrera, till exempel kroppsspråk.  

  

4.5.1 Intervjufrågor 

 

Intervjufrågorna som ställdes utformades utifrån studiens forskningsfrågor samt 

valda teoretiska ramverk. Precis som Kihlström (2007) beskriver är 

forskningsfrågorna ämnade att förtydliga studiens syfte, varpå svaren på 

intervjufrågorna ska användas för att besvara dess forskningsfrågor.  

  

I enlighet med intervjuguiden (se bilaga 3) inleddes intervjuerna med 

introduktionsfrågor, vilket enligt Christoffersen och Johannessen (2015) bidrar till 

att hitta intervjuns fokus. Dessa frågor fokuserade på mer generell information kring 

aktuell lärares bakgrund och utbildning. Vi valde sedan att dela in huvudfrågorna i 

3 kategorier; användning av digitala lärresurser, digital kompetens och attityd. 

Genom att ställa frågor kring dessa tre kategorier erhölls nödvändig information för 

att kunna uppfylla studiens syfte.  

  

4.6 Forskningsetiska principer 

 

Vid all form av forskning krävs att hänsyn tas till de forskningsetiska principer som 

syftar till att reglera och vägleda denna. För att skydda de individer som deltar, samt 

bidra med riktlinjer för planering och genomförande av forskning, finns fyra 

grundläggande krav som måste tas i beaktning. Dessa krav är; informationskravet, 

samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet (Vetenskapsrådet, 

2002). Nedan följer en redogörelse av dessa, samt hur de uppfylls i aktuell studie. 
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Informationskravet innebär enligt Vetenskapsrådet (2002) en skyldighet att inför en 

studie informera berörda parter om dess syfte, samt under vilka premisser det egna 

deltagandet sker. Detta innefattar exempelvis information kring vald metod, samt 

eventuella fysiska eller psykiska risker kopplat till deltagandet. Informationen ska 

också beröra hantering och användning av insamlad data, samt att deltagandet är 

frivilligt och när som helst kan avbrytas. I den aktuella studien uppfylldes 

informationskravet genom det informationsbrev (se bilaga 1) som skickades ut till 

respondenterna innan intervjuerna genomfördes. Genom detta erhöll 

respondenterna den information som listats ovan, samt mer specifik information 

kring lagring av uppgifter, samt publicering av den färdiga uppsatsen. 

  

Förutom att deltagarna i studien ska delges ovanstående information beskriver 

Vetenskapsrådet (2002) hur deltagandet kräver samtycke. Samtyckeskravet innebär 

bland annat att deltagaren själv styr över och när som helst kan avbryta sin 

medverkan. I denna studie tillgodoses detta krav genom att alla deltagare fyllde i en 

samtyckesblankett (se bilaga 2). I och med detta gav de sitt samtycke till de villkor 

som listats gällande deltagandet, samt hanteringen av personuppgifter. Hanteringen 

av dessa personuppgifter berörs i sin tur av konfidentialitetskravet, som enligt 

Vetenskapsrådet (2002) innebär att alla insamlade personuppgifter som går att 

koppla till enskilda deltagare ska hanteras konfidentiellt. Detta betyder att 

obehöriga inte ska kunna ta del av uppgifterna. I aktuell studie uppfylldes detta krav 

genom att alla insamlade uppgifter behandlades i enlighet med den europeiska 

dataskyddsförordningen (GDPR). Utöver detta anonymiserades samtliga uppgifter 

och inga namn används i uppsatsen. 

  

Karlstads universitet (2020) beskriver också hur insamlade personuppgifter inte får 

lagras på USB-minnen eller i externa molntjänster. På grund av detta spelade vi in 

intervjuerna på mobiltelefoner av äldre modeller som inte hade någon anslutning 

till internet eller molntjänster. För att säkerställa att övriga personuppgifter inte gick 

att koppla till respektive respondent användes en kodnyckel i kombination med 

anonymisering när uppgifterna lades in i en dator. När uppsatsen var färdigställd 

och publicerad förstördes samtliga kodnycklar. 
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Vetenskapsrådet (2002) beskriver vidare hur nyttjandekravet reglerar användningen 

av insamlade uppgifter kopplade till studiens deltagare. Uppgifterna får endast 

användas i forskningssyfte och får till exempel inte lämnas ut till aktörer som skulle 

kunna använda uppgifterna i kommersiellt syfte. I denna studie uppfylldes detta 

krav genom att samtlig insamlad information, både skriftliga uppgifter och inspelat 

material, endast användes i studien. Inga uppgifter lämnades således ut till 

utomstående. 

 

4.7 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet 

 

Följande avsnitt redogör för hur studien har genomförts för att säkerhetsställa dess 

validitet samt reliabilitet. Avslutningsvis diskuteras studiens generaliserbarhet. 

 

4.7.1 Validitet och reliabilitet 

  

Kihlström (2007) redogör för hur begreppet validitet syftar på studiens giltighet och 

således i vilken grad den mäter det som är tänkt att mätas. För att säkerställa en hög 

validitet i den aktuella studien har en tydlig koppling mellan intervjufrågorna och 

studiens syfte och forskningsfrågor säkerställts. För att öka validiteten ytterligare 

har även en pilotstudie genomförts där intervjufrågorna testades på utomstående 

individer. Detta för att upptäcka var eventuella missförstånd eller annan 

problematik kunde uppstå och därefter kunna göra nödvändiga revideringar av 

intervjuguiden. 

  

Precis som Kihlström (2007) beskriver är reliabiliteten ett mått på tillförlitlighet 

gällande studiens metod och resultat. Christofferssen och Johannessen (2015) 

redogör för hur detta påverkas av använd data, samt hur denna har samlats in och 

bearbetats. Vilken data som erhålls kan antas bero på respondenterna i fråga, vilket 

styrks av Kihlström (2007) som beskriver hur tillförlitligheten hos en intervjustudie 

även påverkas av urvalet av respondenter. För att öka reliabiliteten i denna studie 

har urvalet av deltagande lärare därför varit subjektivt, för att på så vis säkerställa 

kvalitativ och relevant data. 
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Ytterligare åtgärder för att öka reliabiliteten i aktuell studie har varit att ljudet från 

samtliga intervjuer spelats in, eftersom Kihlström (2007) beskriver hur detta 

minskar risken att viktig information faller bort. Hon beskriver vidare hur detta 

möjliggör en analys av intervjumetodiken, samt möjligheten att praktisera 

medbedömarreliabilitet. Detta innebär att olika personer får tillgång till och tolkar 

intervjusvaren. I aktuell studie har detta applicerats genom att vi har tolkat samtliga 

intervjuer individuellt, för att slutligen komma fram till en gemensam 

sammanställning. Dessa individuella tolkningar gjordes trots att båda deltog i 

genomförandet av samtliga intervjuer, vilket således möjliggjorde 

interbedömarreliabilitet som ytterligare stärkte studiens tillförlitlighet. 

  

Precis som Kihlström (2007) beskriver påverkas också reliabiliteten av sättet som 

den insamlade datan tolkas. Hon redogör för vikten av att klargöra den egna 

förförståelsen, för att på så sätt kunna undvika att denna omedvetet påverkar studien 

eller tolkningen av insamlad information. För att öka reliabiliteten hos aktuell studie 

diskuterades därför uppfattningen och förförståelsen av ämnet innan intervjuerna 

genomfördes. Detta för att skapa en medvetenhet om denna och således minska 

risken för omedvetna feltolkningar. 

  

Bryman (2011) beskriver hur reliabiliteten hos en studie också har en nära koppling 

till dess replikerbarhet, det vill säga hur stora möjligheter det finns att upprepa 

studien. Under studiens analysskede gjordes individuella tolkningar och 

kategoriseringar av intervjusvaren, som sammanställdes först när de var identiska. 

Utöver att detta bidrog till en ökad validitet och reliabilitet, gav det också studien 

en ökad replikerbarhet. Detta eftersom det blev tydligare vad som låg till grund för 

de olika kategoriseringarna. Detta styrks av Braun och Clarke (2006) som beskriver 

hur det krävs en tydlig förklaring till de olika stegen i analysmetoden, samt 

motiveringarna bakom dessa. Om detta saknas begränsas möjligheterna att 

utvärdera, jämföra och analysera studiens resultat, samt förutsättningarna för att 

utföra liknande studier. 
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4.7.2 Generaliserbarhet 

  

Denscombe (2016) redogör för hur begreppet generaliserbarhet innebär i vilken 

grad resultaten av studien går att överföra till andra kontexter. Han beskriver vidare 

hur graden av generaliserbarhet ofta är låg inom kvalitativ forskning. Detta eftersom 

urvalet av deltagare ofta är relativt lågt, vilket i sin tur minskar chanserna att 

resultaten gäller även för den bredare massan. I aktuell studie är antalet 

respondenter så pass lågt att möjligheten att generalisera resultaten blir begränsade. 

4.8 Databearbetning och analysmetod 

 

För att analysera den data som har samlats in i aktuell studie tillämpas en tematisk 

analysmetod. Enligt Braun och Clarke (2006) används metoden för att identifiera 

olika mönster i den insamlade datan och bidrar till att skapa struktur i dess innehåll. 

Analysmetodens flexibilitet leder också till ökade möjligheter att skapa en 

fördjupad beskrivning av den data som ska analyseras. 

  

Bryman (2011) förklarar hur en tematisk analys med fördel kan genomföras med 

hjälp av tillvägagångssättet Framework, vilket är en strategi som innefattar 

användandet av ett kategoriskt ramverk. Med hjälp av noggrann inläsning av 

insamlad data formas teman och subteman, som sedan resulterar i en matris som 

används för att sortera datan. Braun och Clarke (2006) beskriver hur processen att 

välja ut teman bygger på relevans i förhållande till studiens syfte och 

forskningsfrågor. Det handlar således inte om hur frekvent något förekommer i den 

totala mängden data, utan om i vilken grad det är relevant. Detta innebär i praktiken 

att ett fenomen som förekommer en gång kan utgöra ett eget tema, om det är så att 

det anses vara en central aspekt för studien. 

  

Den inledande fasen av databearbetning innebar att transkribera samtliga 

ljudupptagningar från intervjuerna. Transkriberingarna genomfördes genom att 

utifrån ljudupptagningen ordagrant skriva ner respondenternas svar under samtalet. 

Därefter lästes transkriberingarna igenom och tre övergripande teman valdes ut. 

Dessa teman var alla kopplade till varsin forskningsfråga. Efter detta gjordes en 

sortering av samtlig data, vilket resulterade i tre tabeller. Detta gjordes för att få en 
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översiktlig bild av samtlig data, för att sedan kunna välja ut subteman. Efter 

granskning av tabellerna valdes subteman med relevans för syftet ut (se tabell 3), 

och svaren kategoriserades in under dessa. Denna kategorisering genomfördes 

individuellt och följdes av ett samtal kring hur vi uppfattat och tolkat 

respondenternas svar, samt hur vi valt att kategorisera svaren med hjälp av matrisen. 

Om det i detta skede fanns variationer gällande tolkningarna diskuterades detta, 

varpå nya individuella tolkningar genomfördes. Denna process upprepades tills de 

individuella tolkningarna var samstämmiga och kategoriseringen identisk. Efter 

detta gjordes en separat tabell tillhörande vardera subtema (se rubrik 5, Resultat). 

  

I tabell 3 presenteras de teman och subteman som valdes ut med hänsyn till studiens 

forskningsfrågor, samt sortering av insamlad data. 

 

Tabell 3 - Teman och subteman 

Teman Subteman 

Användning av digitala 

lärresurser 

●      Generell användning  

●      Användningens möjligheter och utmaningar  

Lärarnas självupplevda 

digitala kompetens 

●      Lärarnas definition av begreppet 

●      Kompetensutveckling 

Lärarnas attityder 

gentemot digitala 

lärresurser 

●      Allmän inställning 

●      Vikten av eget intresse 

●      Påverkansfaktorer 
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5 Resultat 

Nedan presenteras studiens resultat gällande de tre huvudteman som valts ut med 

utgångspunkt i studiens forskningsfrågor. Under varje tema grupperas svaren och 

presenteras under valda subteman. Respondenternas svar har anonymiserats och i 

stället för riktiga namn används L1, L2, L3 och så vidare. I texten varvas brödtext 

och direktcitat, för att exemplifiera och tydliggöra resultatet. 

  

5.1 Användning av digitala lärresurser 

 

Resultatet gällande användningen visar att samtliga lärare har tillgång till och 

använder sig av digitala lärresurser i sin matematikundervisning, men i varierande 

form och omfattning. Majoriteten uppgav att de använder digitala lärresurser på 

något sätt under varje matematiklektion, medan övriga använde det nästan varje 

lektion eller 2–3 gånger i veckan. I temat användning grupperades svaren in under 

två subteman; generell användning samt användandets möjligheter och utmaningar. 

Nedan följer en redogörelse av resultaten kopplat till varje enskilt subtema. 

 

5.1.1 Generell användning 

Samtliga tretton lärare uppgav att de använder digitala lärresurser i sin 

matematikundervisning och de vanligaste svaren var att det användes under 

genomgångar (13), för att variera (10), differentiera och individanpassa 

matematikundervisningen (11), öva och förklara samma sak på flera olika sätt (6), 

eller för att mängd- och färdighetsträna (8). Av samtliga lärare var det endast en 

som uppgav att digitala lärresurser användes för att utöva formativ bedömning.  

 

Åtta av lärarna var överens om att det bör finnas en balans och att det digitala inte 

bör ersätta det analoga helt. Fem lärare beskrev det som att den digitala tekniken 

bör ses som ett komplement till det analoga. L5 exemplifierar: 

  

Den största utmaningen jag ser är att den ska komplettera den vanliga, 

eller ska jag kanske säga den analoga, undervisningen och inte ersätta 
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den. Jag tror att man lätt byter ut analog undervisning mot digital, men 

liksom gör samma sak digitalt som man hade gjort analogt.  

  

Fem av lärarna tryckte också på vikten av att det finns ett tydligt syfte med 

användningen, och majoriteten av lärarna poängterade också hur användningen 

inkluderas i planeringarna och sällan är något som sker spontant.  Det fanns dock 

fyra lärare som såg risker med att användningen sker för användandets skull, varpå 

det krävs en reflektion kring vad det digitala syftar att bidra med. 

  

Resultatet visar också att majoriteten av lärarna ansåg att användningen av digitala 

lärresurser har en positiv inverkan på eleverna. Sju lärare påpekade hur de anser att 

användningen ger ett ökat intresse för undervisningen och hur eleverna blir mer 

motiverade. Fyra av lärarna ansåg också att digitala lärresurser möjliggör en högre 

grad av delaktighet från elevernas sida, och ytterligare fyra lärare beskrev hur 

digitala lärresurser leder till ett mer lekfullt och lustfyllt lärande. Fem av lärarna 

beskrev även hur elever i behov av extra anpassningar kan gynnas av att använda 

digitala lärresurser. Flera av lärarna förklarade också hur alla elever lär på olika sätt 

och hur de digitala lärresurserna möjliggör multimodala inslag och flera 

förklaringsmodeller kopplat till samma innehåll.  

 

I tabell 4 ges en översiktlig bild över respondenternas svar kopplat till den generella 

användningen av digital lärresurser i matematikundervisningen. 

 

Tabell 4 – Generell användning 

Generell användning   

Digitala lärresurser används: 

Varje matematiklektion 

Nästan varje lektion 

2–3 gånger i veckan 

  

L2, L5, L6, L7, L8, L12, L13 

L1, L4, L11 

L3, L9, L10 

Används under genomgångar L1, L2, L3, L4, L5, L6, L7, L8, L9, L10, 

L11, L12, L13 

Används för att individanpassa/differentiera: L1, L2, L4, L5, L6, L7, L9, L10, L11, 

L12, L13 

Används för att variera undervisningen: L1, L2, L3, L4, L5, L6, L7, L8, L9, L12 
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Används för 

färdighetsträning/mängdträning: 

L4, L5, L6, L7, L8, L9, L10, L11 

Digitala lärresurser bör inte ersätta det 

analoga/krävs en balans: 

L1, L2, L3, L4, L5, L6, L9, L13 

Används för att förklara/öva samma sak på 

olika sätt: 

L5, L7, L8, L9, L10, L12 

Digitala lärresurser ses som ett komplement 

till det analoga: 

L1, L4, L5, L11, L12 

Användningen behöver ha ett tydligt syfte: L1, L2, L5, L6, L8 

Används spontant i vissa sammanhang: L3, L4, L8, L10 

Används till avstämning/formativ 

bedömning: 

L4 

Ger ett ökat intresse/motiverar eleverna: L2, L3, L4, L7, L9, L11, L13 

Används som hjälpmedel vid extra 

anpassningar/åtgärdsprogram: 

L3, L6, L9, L10, L12 

Ger ett mer lustfyllt/lekfullt lärande: L7, L9, L11, L13 

Aktiverar eleverna/ger ökad delaktighet: L1, L2, L8, L10 

Positivt med möjligheterna till 

multimodalitet: 

L8, L10  

 

5.1.2 Användningens möjligheter och utmaningar  

 

En möjlighet som tre lärare uttryckte är hur de digitala lärresurserna kan 

effektivisera matematikundervisningen och spara tid. Av tretton lärare var det en 

som ansåg att digitala lärresurser och deras funktioner ger stora möjligheter till 

insyn gällande elevers prestationer, och således möjliggör formativ återkoppling. 

Av resterande lärare var det två som uttryckligen påpekade motsatsen och beskrev 

hur digitala lärresurser försvårar arbetet med att ge direkt återkoppling, och således 

arbetet med formativ bedömning. Resultatet visar också att fyra av lärarna ansåg att 

det är svårt att se vad eleverna arbetar med, och tre av dem lyfte problematiken 

kring elevers tankeprocesser. L11 är en av dem som poängterade denna aspekt, och 
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beskrev hur möjligheterna till insyn är en av de största utmaningarna med 

användandet av digitala lärresurser: 

  

Det som är problemet trots att man kan se elevers resultat och andra 

uppgifter kring deras arbete är att man inte kan få en insyn i 

tankeprocessen bakom. Vad hade dom för tanke när dom gjorde fel? 

Ibland kan jag inte ens se vilken uppgift det var dom gjorde fel på. 

 

Resultatet visar således att många av lärarna upplever svårigheter gällande 

möjligheterna till formativ återkoppling från lärare till elev. Dock lyfte fyra av 

lärarna hur de digitala lärresurserna i sig ger eleven direkt återkoppling, vilket ses 

som mycket positivt och motiverande för eleverna. L5 beskrev hur många av 

apparna ger direkt återkoppling på det utförda arbetet genom att signalera om svaret 

var rätt eller fel. I många av apparna krävs det också att eleven svarar rätt för att 

komma vidare. En fördel som lyfts av alla lärare utom en är de digitala 

lärresursernas möjligheter till individanpassning och differentiering av 

undervisningen. Flera lärare beskrev fördelarna med att kunna tilldela specifika 

uppgifter till varje elev och anpassa dessa efter individens förutsättningar och 

behov. Två av lärarna poängterade även hur digitala lärresurser gör 

individanpassningen mindre utpekande.  

 

Utmaningar som lyfts kopplat till användningen av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen är bland annat begränsad tillgång till/bristfälliga 

resurser. Tre av lärarna påpekade också hur elevers ålder är en faktor som begränsar 

användningen. Resultatet visar dock att de lärare som endast använder Ipads inte 

upplevde att elevernas ålder begränsar i lika stor utsträckning. 

 

I tabell 5 ges en översiktlig bild över respondenternas svar som berör möjligheter 

och utmaningar kopplat till användningen av digital lärresurser i 

matematikundervisningen. 

 

Tabell 5 – Användningens möjligheter och utmaningar 

Möjligheter och utmaningar   

Positivt med direkt återkoppling till elev: L5, L7, L9, L11 
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Svårare med formativ bedömning/ge direkt 

återkoppling: 

L2, L11 

  

Sparar tid/effektiviserar arbetet: L4, L5, L9 

Svårt att få återkoppling kring elevers 

prestationer/tankeprocessen bakom: 

L4, L10, L11 

  

Svårt att se vad eleverna arbetar med: L2, L4, L10, L11 

Elevers ålder påverkar hur och i vilken grad 

det används: 

L3, L5, L6, L11 

Ger återkoppling till läraren: L2 

Tillgången till resurser begränsar 

användningen: 

L9 

Digitala lärresurser gör 

individanpassningen mindre utpekande: 

L7, L10 

  

 

5.2 Lärarnas självupplevda digitala kompetens 

 

Studiens resultat gällande lärarnas självupplevda digitala kompetens visar att 

samtliga lärare ansåg att den digitala kompetensen var tillräckligt hög för att klara 

av sitt uppdrag i skolan. När lärarna ombads gradera den digitala kompetensen på 

en skala 1–5 (där 1 innebär mycket låg och 5 mycket hög) ansåg elva lärare att de 

låg mellan 3–4 på skalan, och 2 lärare svarade 5. Samtliga lärare ansåg även att det 

är ett måste att hänga med i utvecklingen, samt hur digital kompetens är viktigt att 

besitta som lärare i dagens samhälle. Därav lyfts kompetensutveckling som ett eget 

subtema. Lärarnas beskrivning av den egna kompetensen påverkades också av hur 

de själva definierade begreppet, varpå även detta bildar ett eget subtema. 

 

I tabell 6 presenteras de svar kopplat till lärarnas självupplevda digitala kompetens 

som var av mer generell karaktär, och inte hade någon direkt koppling till utvalda 

subteman. 
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Tabell 6 – Lärarnas självupplevda digitala kompetens 

Lärarnas självupplevda digitala 

kompetens 

  

Viktigt med digital kompetens: L1, L2, L3, L4, L5, L6, L7, L8, L9, L10, 

L11, L12, L13 

Viktigt att följa med i utvecklingen: L1, L2, L5, L6, L8, L9, L10, L11, L12 

Anser att det är viktigt att vara 

nyfiken/intresserad: 

L1, L2, L4, L8, L9, L10, L11, L12, L13 

Självupplevd digital kompetens: 

1–2 

3–4 

5 

  

 0 

11 

2 

 

5.2.1 Kompetensutveckling 

 

Resultatet visar att lärarna har erhållit varierande grad av kompetensutveckling 

gällande digitala lärresurser, samt hur detta visade sig vara en faktor som kan 

påverka lärarnas attityd (se avsnitt 5.3.3 Påverkansfaktorer). Vad gäller 

omfattningen av kompetensutveckling beskriver ett fåtal respondenter att de erhållit 

systematisk fortbildning gällande användandet av digitala lärresurser, medan andra 

beskriver hur det på sin höjd har handlat om en introduktion av ett specifikt digitalt 

verktyg.  Gemensamt för den fortbildning som lärarna har fått är att denna inte haft 

ett primärt fokus på matematikundervisning, utan varit av mer generell karaktär. 

Dessutom var det endast två av tretton lärare som beskrev hur 

kompetensutvecklingen har inkluderat ett elevperspektiv, samt guidning kring hur 

tekniken kan användas i ett pedagogiskt sammanhang. Fyra av lärarna beskrev hur 

den fortbildning de deltagit i handlat om ett språkutvecklande arbetssätt kopplat till 

samtliga ämnen, där digital teknik integreras i syfte att utveckla elevers skrivande. 

L4 förklarar: 

 

Det som vi gick nu är mycket så också att när man planerar att 

genomföra undervisning och man ska ha digitala verktyg så är det 

jätteviktigt hur jag använder det. Kursen menar också att det är 
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återkopplingen mellan eleven och oss det handlar om och då funderar 

jag på hur får man in det i matteundervisningen. 

  

Flera av de lärare som uppgav att de deltagit vid samma kurs beskrev hur de anser 

att arbetssättet har varit enklare att applicera inom svenskämnet. Detta är något som 

L4 lyfte och poängterade att “Det digitala kanske känns mer naturlig att använda i 

svenskan.” 

  

En kritisk aspekt kopplat till kompetensutveckling som togs upp av samtliga lärare 

var tidsbrist. Sex lärare poängterade hur de inte kan utnyttja samtliga funktioner 

som de digitala lärresurserna erbjuder. Trots detta beskrev tio lärare att tiden inte 

räcker till för att utforska och lära sig hantera nya digitala lärresurser och dess 

funktioner. Nio av tretton lärare beskrev dessutom hur tiden inte räcker till om det 

uppstår tekniska problem, samt hur det saknas tid för egen research och kollegialt 

lärande. L11 beskrev hur detta är synd eftersom det leder till att nya digitala 

lärresurser i vissa fall prioriteras bort:  

 

Det skulle säkert vara jättekul att se hur man kan arbeta med matten 

digitalt genom en virtuell värld, men vi får hålla oss till andra program 

som jag känner att jag behärskar. 

  

Två lärare lyfte också likvärdighetsaspekten och belyste hur lärares digitala 

kompetens är en viktig faktor i detta sammanhang, då det är läraren som konstruerar 

den pedagogiska kontexten. 

 

I Tabell 7 presenteras en översikt över respondenternas svar som berör 

kompetensutveckling. 

 

  

Tabell 7 – Kompetensutveckling 

Kompetensutveckling   

Har tillräcklig digital kompetens för att 

hantera resurserna som finns: 

L1, L2, L3, L5, L6, L7, L8, L10, L12 

Kan inte utnyttja samtliga funktioner: L3, L4, L5, L11, L12, L13 
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Har inte tid att lära sig alla digitala 

funktioner: 

L2, L3, L4, L5, L6, L8, L9, L10, L11, 

L13 

Tidsbrist gällande tekniska problem: L2, L3, L4, L7, L10, L11, L8, L9, L12 

Har fått fortbildning:  L2, L4, L5, L6, L8, L9, L10, L12, L13 

Har inte fått fortbildning: L1, L3, L7, L11 

Har inte tillräcklig digital kompetens för att 

lösa tekniska problem: 

L3, L4, L10, L11 

Viktigt med digital kompetens för 

likvärdigheten: 

L9, L10 

Tidsbrist gällande att granska digitala 

program: 

L8 

  

 

5.2.2 Lärarnas definition av begreppet 

Resultatet gällande lärarnas självupplevda digitala kompetens visar att samtliga 

respondenter hade olika definitioner och tolkningar av vad begreppet digital 

kompetens innefattar, vilket påverkade hur de valde att beskriva och uppskatta den 

egna digitala kompetensen. Tre av tretton lärare ansåg att digital kompetens handlar 

om att man som lärare kan hantera digitala verktyg såsom datorer och Ipads, samt 

har förmågan att kunna lära ut detta till eleverna. Ytterligare tre lärare innefattade 

denna aspekt i sin definition, men adderade någon av de andra två aspekterna (se 

tabell 8). L5 beskriver exempelvis hur en teknisk kunskap inte automatiskt innebär 

en digital kompetens, vilket var något som även L4 beskrev: 

  

Digital kompetens handlar om att man ska veta när hur och varför man 

ska använda digitala lärresurser i undervisningen. Det handlar inte 

jättemycket om själva verktyget och om hur appar fungerar och så 

vidare, utan mer om vad hur varför ska jag använda det och i vilka 

situationer är det till en fördel.  

  

Totalt var det nio lärare som beskrev hur digital kompetens innefattar att använda 

de digitala lärresurserna med rätt syfte. L8 förklarade hur det handlar om att tänka 

efter först och att kunna kombinera det på rätt sätt med allt det andra. Fem av lärarna 
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betonade också hur digital kompetens innebär olika saker beroende på 

sammanhang. En lärare, L8, beskrev hur digital kompetens innefattar förmågan att 

hjälpa eleverna att utveckla en medvetenhet kring det egna användandet. 

  

Av samtliga tretton respondenter var det en lärare, L11, som beskrev samtliga ovan 

nämnda aspekter i sin definition av begreppet. 

 

I tabell 8 ges en översikt över respondenternas beskrivning av begreppet digital 

kompetens. Samtliga lärare hade en individuell definition av begreppet, men svaren 

är grupperade baserat på vilka aspekter som betonades i beskrivningen. 

 

Tabell 8 – Lärarnas definition av begreppet 

Lärarnas definition av begreppet   

Digital kompetens handlar om att använda 

resurserna med rätt syfte: 

L1, L2, L4, L5, L6, L8, L9, L10, L11 

Digital kompetens handlar om att behärska 

digitala verktyg: 

L3, L6, L7, L10, L11, L13 

Att ha digital kompetens beror på 

sammanhang/kontext: 

L1, L2, L4, L11, L12 

  

 

5.3 Attityd 

Studiens resultat visar att samtliga lärare hade en positiv inställning till digitala 

lärresurser i matematikundervisningen. Temat har delats in i följande subteman; 

allmän inställning, vikten av eget intresse, samt påverkansfaktorer. 

5.3.1 Allmän inställning 

Resultatet kopplat till attityd visar att samtliga deltagande lärare har en positiv 

attityd gentemot digitala lärresurser i matematikundervisningen. Sex av tretton 

lärare ansåg också att de hade ett kritiskt förhållningssätt gentemot digitala 

lärresurser. L8 beskrev hur det krävs att hen granskar det som ska användas för att 

veta om de faktiskt är bra och ger effekt. Om den digitala lärresursen granskas och 
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bedömningen görs att detta är ett bra sätt att lära sig, då är inställningen positiv. L8: 

“Men jag köper inte vad som helst bara för att det är digitalt.” L9 underströk också 

denna aspekt och anser att det inte handlar om att byta ut allt till digitalt, utan om 

att det ger helt nya möjligheter. Av samtliga lärare var det två stycken som inte 

kunde identifiera några utmaningar kopplat till användningen av digitala lärresurser 

i matematikundervisningen. 

  

Resultatet visar sammantaget hur åtta av lärarna ansåg att digitala lärresurser ger 

nya möjligheter, samt har en stor potential att förbättra matematikundervisningen. 

Åtta lärare uppgav att attityden hade gått från positiv till mer positiv, alternativt hur 

den legat på en oförändrad positiv nivå. En lärare, L2, beskrev dock hur attityden 

gått från positiv till mindre positiv. 

 

I tabell 9 ges en översiktlig bild över respondenternas svar som berör deras allmänna 

inställning till digitala lärresurser i matematikundervisningen. 

 

 Tabell 9 – Allmän inställning 

Allmän inställning   

Har en positiv inställning till digitala 

lärresurser i matematikundervisning: 

L1, L2, L3, L4, L5, L6, L7, L8, L9, L10, 

L11, L12, L13 

Digitala lärresurser ger nya 

möjligheter/finns stor potential: 

L1, L4, L5, L6, L9, L10, L11, L12 

Har ett kritiskt förhållningssätt gentemot 

användningen av digitala lärresurser: 

L1, L2, L4, L5, L8, L11 

Attityden har blivit mer positiv: L1, L4, L6, L8, L10, L12 

Attityden har blivit mindre positiv: L2 

Attityden är positiv och har inte förändrats 

alls: 

L7, L11 

  

Ser inga utmaningar gällande användandet 

av digitala lärresurser: 

L3, L7 

Känner ingen oro för tekniska 

problem/andra problem: 

L1, L3, L5, L6, L7, L8, L9, L11, L12 

Känner viss oro för att problem ska uppstå: L4 
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5.3.2 Vikten av eget intresse 

 

Något som majoriteten av lärarna uppgav var att det är viktigt att följa med i 

utvecklingen, samt att vara intresserad och nyfiken. Fyra lärare uttryckte även att 

det alltid finns mer att lära på området. Det var dock endast två lärare som lyfte fram 

att det fanns ett eget intresse, som också medförde att tid avsätts för att utveckla 

kompetensen. Av resterande lärare beskrev tre hur bristen på eget intresse leder till 

att tid sällan läggs på att leta upp och utforska nya digitala lärresurser. Dessa lärare 

ansåg därför att tid bör avsättas för detta, till exempel på studiedagar. 

  

Nio av tretton lärare beskrev att de behövde/ville ha mer kompetensutveckling då 

det konstant tillkommer nya funktioner som förväntas användas av läraren. L8 

konstaterade hur det händer mycket hela tiden och menade att det aldrig går att bli 

färdiglärd. Även L2 beskrev hur hen aldrig blir fullärd, men tryckte även på vikten 

av att testa sig fram på egen hand. Hen beskrev vidare hur det inte går att förvänta 

sig att man ska kunna hantera ny teknik direkt, och hur det trots 

kompetensutveckling krävs att de nya kunskaperna praktiseras. Att våga prova är 

en aspekt som lyftes även av L10, som beskriver:  

 

Vågar man aldrig prova kan man inte heller se nyttan man kan ha utav 

det, eller vad man ska välja bort. Nuförtiden handlar det lika mycket om 

att veta vad som ska väljas bort. 

  

En lärare beskrev hur skolan har upprättat ett lokalt dokument som beskriver hur 

lärarna ska arbeta med digitala lärresurser, med syftet att öka likvärdigheten. Fem 

av tretton lärare hänvisade direkt till skolans styrdokument och menade att det är 

viktigt med ett eget intresse för att kunna följa läroplanen. Två lärare menade också 

att om det inte finns något intresse kan inte digital kompetens uppnås. L13 

beskriver:  

 

Det spelar ingen roll om man har fått fortbildning eller inte, har man 

inte en nyfikenhet, ett intresse och viljan att lära sig så kan man inte 

utveckla digital kompetens. 
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Tabell 10 visar en översikt gällande respondenternas svar som berör vikten av det 

egna intresset kopplat till digitala lärresurser i matematikundervisningen. 

 

 Tabell 10 – Vikten av eget intresse 

Vikten av eget intresse   

Känner ett behov av/vill ha mer 

kompetensutveckling/kollegialt lärande: 

L2, L3, L4, L5, L6, L8, L9, L10, L11 

Känner inget behov av 

kompetensutveckling: 

L1, L7, L12 

Uttrycker att det finns ett eget intresse: L1, L8 

Uttrycker att det inte finns ett eget intresse: L9, L10, L11 

Finns alltid mer att lära: L1, L2, L5, L8 

Går inte att tvinga lärare/krävs ett eget 

intresse: 

L9, L13 

Har läst kurs på eget initiativ: L10 

Har lokala direktiv/dokument gällande 

användningen av digitala lärresurser (öka 

likvärdigheten): 

L9 

  

5.3.3 Påverkansfaktorer  

 

Under samtliga intervjuer har lärare bekräftat att det finns olika faktorer som 

påverkar deras attityd till digitala lärresurser. Något som sex av lärarna poängterade 

är hur en ökad tillgång till digitala lärresurser har bidragit till en mer positiv attityd. 

L9 konstaterade hur attityden har förändrats i och med att skolmiljön ändrats, och 

hur det tack vare tillgången till nya resurser finns fler saker att göra idag jämfört 

med tiden innan digitaliseringen.  

  

Resultatet visar också hur den ökade tillgången till digitala lärresurser har påverkat 

efterfrågan på kompetensutveckling. Enligt L6 är det dock ofta ledningen på skolan 

som tar beslut gällande fortbildningar och resursfrågor, vilket hen menade kan 

skapa irritation bland arbetskollegorna. L6 ansåg att hen som lärare ska få välja 

själv vad, hur och varför hen ska använda vissa digitala lärresurser. Vidare hävdade 
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L6 att när nya digitala funktioner införs i skolan förväntas lärarna bara kunna 

använda den nya funktionen som helt plötsligt finns tillgänglig. L6 var positiv till 

digitala lärresurser men ansåg att detta är en faktor som påverkar hens attityd 

negativt. 

  

Ytterligare en påverkansfaktor som samtliga lärare valde att belysa var att tidsbrist 

på olika sätt påverkar användandet av digitala lärresurser. Gällande 

kompetensutveckling beskrev L9 hur det säkert finns massor som skulle behövas, 

samt hur det trots diverse utbildningar inte finns tid för att praktisera nya kunskaper 

själv, eller tid att lära ut till arbetslaget. L9 ansåg således att tid är en kritisk faktor, 

vilket även L5 poängterade: “Det handlar inte om att man inte är villig att lära sig 

utan mest bara att man inte hinner.” Utöver avsaknaden av tid till kollegialt lärande 

och fortbildningar belyste flera lärare tidsaspekten även i undervisningssituationer 

och hur detta påverkar i vilken utsträckning digitala lärresurser används. L3 

konstaterade att: “Jag trodde att det var något jag skulle använda mig mer av i min 

undervisning men det har visat sig vara mer tidskrävande än effektivt för elevernas 

lärande.” En lärare beskrev också att när tid inte ges till fortbildningar eller 

kollegialt lärande väljs det digitala bort. L11 konstaterade:  

 

När jag måste upptäcka allt själv så prioriterar jag bort det. 

  

Resultatet visar också hur brist på resurser påverkar attityden. L9 beskrev hur 1:1 

tillgång hade ökat möjligheterna, men hur det i dagsläget råder brist på digitala 

verktyg. Hen beskrev hur de lägre årskurserna på skolan inte prioriteras, och hur 

många av de Chromebooks som hens klass har tillgång till redan använts av äldre 

elever i flera år. Detta är något som skapar frustration och irritation hos både lärare 

och elever. Utöver L9 var det två lärare som uttryckte att krångel som kan uppstå 

med tekniken är en faktor som skapar stress, vilket kan påverka attityden. 

  

Resultatet visar att två av tretton lärare hänvisar till ålder som en faktor som skulle 

kunna påverka attityden och användandet av digitala lärresurser. Båda dessa lärare 

beskrev detta som en möjlig generationsaspekt. 
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I tabell 11 ges en översiktsbild över respondenternas svar som berör de faktorer som 

kan påverka attityden gentemot digitala lärresurser i matematikundervisningen. 

 

Tabell 11 – Påverkansfaktorer 

Påverkansfaktorer   

Upplever tidsbrist: L2, L3, L5, L6, L7, L8, L9, L11, L12, L13 

Ökad tillgång/utvecklingen av 

tekniken ger mer positiv attityd: 

L1, L6, L8, L9, L11, L12 

Användandet ska styras av lärarna 

(bör inte vara top down): 

L6, L8 

Krångel med teknik skapar stress: L2, L6 

Tar upp “generationsaspekten”: L4, L11 

1:1 hade ökat möjligheterna: L9 

Teknikstrul/brist på resurser 

försämrar attityden/skapar frustration: 

L9 

Det egna kunnandet begränsar 

användandet: 

L11 
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6 Analys 

För att analysera ovan beskrivet resultat användes de två modellerna TPACK 

(Technological Pedagogical Content Knowledge) och Trekomponentmodellen för 

attityd. Kapitlet innehåller analyser av lärarnas självupplevda digitala kompetens 

och attityd, samt en analys kring hur dessa aspekter påverkar användandet av 

digitala lärresurser. 

6.1 Analys av lärarnas självupplevda digitala kompetens 

Resultatet visar att lärarnas självupplevda digitala kompetens generellt sett låg 

mellan 3–4 på skalan (1–5), och hur samtliga lärare ansåg sig ha de kompetenser 

som krävs för yrkesutövningen. Hur lärarna valde att beskriva den egna digitala 

kompetensen varierade dock beroende på vilka aspekter som inkluderades i den 

individuella definitionen av samma begrepp. Denna definition var något som 

påverkade ett flertal faktorer, och i slutändan användningen av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen.  

 

I resultatet framkommer att vissa lärare beskrev hur digital kompetens enbart 

handlar om en individs förmåga att använda sig av olika digitala verktyg, medan 

andra inkluderade fler aspekter. Med utgångspunkt i TPACK-modellen som Mishra 

och Koehler (2006) redogör för skulle den förstnämnda definitionen av begreppet 

endast rikta sig till den tekniska aspekten, och resterande delar som enligt modellen 

anses vara väsentliga att besitta för att kunna inkludera digitala lärresurser 

utelämnas. Sammanfattat indikerar resultatet att de lärare som beskriver digital 

kompetens på detta sätt inkluderar den tekniska kunskapen (TK), men utelämnar 

ämneskunskapen (CK) och den pedagogiska kunskapen (PK). Om så är fallet kan 

detta leda till att centrala delar förbises, vilket ger begränsade möjligheter att uppnå 

en teknisk pedagogisk ämneskunskap (TPACK) och integreringen av digitala 

lärresurser i matematikundervisningen riskerar att bli begränsad.  

  

Andra lärare ansåg dock att digital kompetens inkluderar fler aspekter. Dessa ansåg 

att digital kompetens handlar om att veta hur, varför och i vilka situationer digitala 

lärresurser ska användas. Denna beskrivning av begreppet kan med hjälp av 
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TPACK-modellen tolkas som att lärarna syftar på en teknisk pedagogisk kunskap 

(TPK), vilket är kombinationen av teknisk kunskap (TK) och pedagogisk kunskap 

(PK). Flertalet lärare har dock påpekat hur de anser att det är enklare att integrera 

digitala lärresurser inom svenskämnet, medan det inom matematikämnet är svårare 

att integrera det på ett givande sätt. Utifrån TPACK-modellen tyder detta på en 

bristande teknisk ämneskunskap (TCK), vilket är kombinationen av teknisk 

kunskap (TK) och ämneskunskap (CK). Konsekvensen av detta blir att även dessa 

lärare får svårigheter att uppnå en teknisk pedagogisk ämneskunskap (TPACK). 

 

Om Trekomponentmodellen sätts som kontext runt TPACK-modellen kan resultatet 

tolkas som att den kognitiva aspekten, som enligt Bohner och Wänke (2002) handlar 

om en individs tankar och åsikter, påverkar definitionen av digital kompetens. 

Resultatet visar att beroende på lärarnas tankar och synsätt kopplat till digital 

kompetens blev definitionen av begreppet anpassat efter detta, vilket i 

förlängningen påverkade deras beskrivning av den självupplevda digitala 

kompetensen. Den kognitiva aspekten kan antas påverka vilka delar av TPACK som 

inkluderas i den individuella definitionen, vilket i slutändan kan tänkas påverka 

möjligheterna att uppnå en teknisk pedagogisk ämneskunskap (TPACK). Ju fler 

aspekter som inkluderas i den individuella tolkningen av begreppet, desto fler 

kompetenser av TPACK kan tänkas inkluderas vid uppskattningen av den egna 

kompetensen. Detta kan även tänkas påverka vilka aspekter som inkluderas när 

tankarna övergår till handling, vilket kan tolkas som att den individuella 

definitionen av begreppet digital kompetens påverkar användningen av digitala 

lärresurser. Detta styrks av studiens resultat som indikerar att de lärare som 

inkluderade fler aspekter i den individuella tolkningen också visade en högre grad 

av medvetenhet kopplat till användandet av digitala lärresurser, samt dess påverkan 

på matematikundervisningen.  

 

Sammantaget visar analysen av studiens resultat att den självupplevda digitala 

kompetensen påverkar användandet, men på olika sätt beroende på den individuella 

tolkningen av begreppet. Figur 2 illustrerar ovanstående analys kring hur de olika 

faktorerna samverkar och påverkar handlingsbenägenheten, vilket i detta fall 

innebär användandet av digitala lärresurser i matematikundervisningen 
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Figur 2. Översikt över analys av lärarnas självupplevda digitala kompetens. 

 

6.2 Analys av lärarnas attityder 

Överlag visar resultatet hur samtliga lärare hade en positiv inställning till digitala 

lärresurser i matematikundervisningen. Resultatet visade också att de var mer eller 

mindre påverkade av de tre komponenter som enligt Lyons (2002) utgör 

Trekomponentmodellen.  

  

Den kognitiva aspekten av Trekomponentmodellen kan här användas för att 

analysera hur lärarnas intresse påverkar attityden, och i förlängningen även 

användandet. Flertalet lärare uppgav att det är viktigt att vara nyfiken och 

intresserad för att uppnå en digital kompetens, samt påpekade vikten av att följa 

med i utvecklingen. Detta kan enligt Trekomponentmodellen förklaras som att 

lärarnas tankar och synsätt leder till en positiv attityd. Dock var det enbart två av 

tretton lärare som uttryckligen beskrev att de hade ett intresse och agerade utifrån 

detta. Hos resterande lärare går det att utifrån Trekomponentmodellen betrakta detta 

som att attityden påverkas positivt av den kognitiva komponenten, men hur detta 

ändå inte leder till en handlingsbenägenhet. Den handlingsinriktade komponenten 

är enligt Christensen (2004) en individs sätt att agera, och Lyons (2002) beskriver 

hur individens känslor och tankar inte alltid överensstämmer med individens 

agerande. Detta är således något som studiens resultat styrker. Trots att samtliga 

lärare belyste vikten av att ha ett intresse och var positiva sett till den kognitiva 

aspekten, så var det få som tog sig tiden till att utveckla sin kompetens på egen hand. 

Enligt Trekomponentmodellen kan resultatet förklaras som att den kognitiva 
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komponenten påverkar lärarnas attityder positivt, men hur detta inte är tillräckligt 

för att den handlingsinriktade komponenten leder till ett faktiskt agerande i form av 

ökad användning/kompetensutveckling. 

  

Den affektiva aspekten av Trekomponentmodellen, som enligt Christensen (2004) 

handlar om individens känslomässiga reaktioner, kan i denna studie användas för 

att förklara hur lärarnas känslor påverkar både tanke och handling. Känslor av 

irritation som uppkommer på grund av teknikkrångel, top-down styrning och 

bristande resurser påverkar i vissa fall attityden negativt, vilket också minskar 

benägenheten att använda tekniken. Resultatet visar också hur positiva känslor som 

uppkommer av att arbetet effektiviseras eller att eleverna är glada och engagerade i 

stället kan påverka attityden på ett positivt sätt. Detta leder i sin tur till en ökad lust 

att använda digitala lärresurser. Med hjälp av Trekomponentmodellen kan detta 

beskrivas som att den affektiva komponenten påverkar handlingsbenägenheten, 

tack vare att tankarna kring digitala lärresurser blir mer positiva. 

Sammanfattningsvis visar analysen av studiens resultat hur den affektiva 

komponenten påverkar lärarnas attityder både positivt och negativt. 

 

Enligt ovanstående analys kan lärarnas attityder, som påverkas av de olika 

komponenterna i Trekomponentmodellen, i slutändan påverka användandet av 

digitala lärresurser i matematikundervisningen. Detta illustreras i figur 3. 

 

Figur 3. Översikt över analys av lärarnas attityder. 



55 
 

7 Diskussion 

I följande kapitel diskuteras studiens resultat, följt av en sammanfattning och 

slutsats. Avslutningsvis presenteras studiens begränsningar och förslag på vidare 

forskning inom området. 

 

7.1 Resultatdiskussion 

Syftet med studien var att undersöka om användningen av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen i årskurs 1–3 påverkas av lärares självupplevda digitala 

kompetens och attityder, och i så fall på vilket sätt. Resultatet visar att detta är fallet, 

och hur graden av påverkan varierar beroende på en mängd olika faktorer. 

 

 7.1.1 Hypotes 

 

Innan studiens genomförande diskuterades hypoteser kring vad resultatet skulle 

visa. Inledningsvis var teorin att ålder skulle vara en faktor som påverkade samtliga 

aspekter av syftet i stor omfattning. Äldre lärare antogs ha en lägre självupplevd 

digital kompetens, en mindre positiv attityd, samt en lägre användning av digitala 

lärresurser i matematikundervisning jämfört med yngre lärare. Denna hypotes 

stärktes ytterligare vid inläsning av tidigare forskning då Skolverket (2016) beskrev 

hur ålder var en faktor som visat sig påverka användningen. Även Tan och 

McWilliam (2009) lyfte fram ålder som en påverkansfaktor och beskrev hur äldre 

lärare ofta uppskattade sin digitala kompetens som lägre, samt uppvisade en mer 

negativ attityd gentemot dessa. 

  

Studiens resultat visade dock att detta inte var fallet, utan hur andra faktorer hade 

större påverkan. Äldre lärare tycktes snarare vara mer medvetna om sina 

begränsningar, vilket medförde ett mer kritiskt förhållningssätt och en större vilja 

att utveckla sin kompetens för att inte halka efter yngre lärare i 

digitaliseringsprocessen. Att attityd skulle ha en koppling till ålder, vilket enligt Tan 

och McMillan (2009) kan beskrivas som ett generationsproblem, är således inget 

som aktuell studie styrker. Att Tan och McMillans studie påvisade detta samband 
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skulle dock till viss del kunna bero på att den utfördes för ett antal år sedan, och 

utvecklingen på området sker i snabb takt. Om så är fallet är detta ytterligare en 

indikation på att kompletterande forskning på området är nödvändig. 

 

Trots att två lärare själva hänvisade till en generationsaspekt, så fanns inga större 

variationer kopplat till attityder mellan yngre och äldre lärare. Resultatet visar inte 

heller några mönster gällande ålder och självupplevd digital kompetens. 

Sammantaget kan studien således inte identifiera ålder som en isolerad 

påverkansfaktor. 

  

  7.1.2 Attityd 

Studiens resultat visar att samtliga lärare överlag hade en positiv attityd gentemot 

digitala lärresurser, men hur denna påverkades i både positiv och negativ riktning 

av flertalet faktorer. En av dessa faktorer var tillgången till digitala lärresurser, som 

visade sig variera mellan olika skolor. Detta pekar på att de revideringar av 

läroplanen som enligt Skolinspektionen (2019) skulle syfta till att skapa en 

likvärdig undervisning fallerar om skolor ges olika förutsättningar i form av 

resurstillgångar. Detta är något som studiens resultat bekräftar då vissa lärare 

poängterade att det fanns brist på resurser, medan andra hade en rik tillgång till 

dessa. Tillgången till digitala lärresurser var således ojämnt fördelad mellan olika 

skolor, och resultatet visade även hur brist på resurser var något som påverkade 

attityden negativt. Detta är något som även Hylén (2011) poängterar och han slår 

fast att resurstillgångar bör ses som en påverkansfaktor kopplat till attityd och 

användning. 

  

En annan påverkansfaktor som identifierats kopplat till attityd är 

kompetensutveckling, vilket enligt tidigare forskning utförd av Pongsakdi m.fl. 

(2021) visat sig ha en positiv inverkan på attityden. Detta i och med att en ökad 

digital kompetens visat sig ha en positiv effekt på självförtroendet. Detta är något 

som denna studie har svårt att styrka, då endast ett fåtal respondenter hade erhållit 

relevant kompetensutveckling. Resultatet visade däremot att dessa lärare hade 

utvecklat ett mer kritiskt förhållningssätt. Två av dem lyfte dock hur 
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kompetensutvecklingen också bidrog till viss negativ påverkan på attityden. Detta 

berodde bland annat på det faktum att ledningen inte prioriterade lärarnas behov, 

vilket precis som Christensen och Knezek (2008) beskriver är en viktig faktor 

kopplat till attityden. 

  

Utifrån ovanstående går det även att dra paralleller till Skolverkets (2009) 

resonemang kring svenska lärare överlag, då de beskriver hur en möjlig förklaring 

till svenska lärares sämre attityder är just det kritiska förhållningssätt som följer en 

högre kompetens. Detta är något som studiens resultat styrker till viss del, då de 

lärare som erhållit relevant kompetensutveckling tillhörde gruppen med ett mer 

kritiskt förhållningssätt. Resultatet går således att tolka som att de lärare som 

erhållit relevant kompetensutveckling blir mer medvetna om de digitala 

lärresursernas begränsningar och utmaningar, medan de som inte genomgått 

fortbildning har ett mer oreflekterande tankesätt. Dessa lärare riskerar i stället att 

bli förblindade av potentialen, och förbise eventuella utmaningar och risker kopplat 

till användandet. Sammantaget indikerar detta att en positiv attityd inte garanterar 

en medveten användning, och hur kompetensutveckling på området är en viktig 

framgångsfaktor. 

 

Trots bristen på kompetensutveckling visar studiens resultat att samtliga lärare hade 

en positiv attityd och en hög frekvens gällande användandet. Hylén (2013) 

beskriver hur Stiftelsen för kunskaps- och kompetensutveckling (KK-stiftelsen) 

genomfört undersökningar under långa tidsperioder, som alla visat att en positiv 

attityd tenderar att leda till ökad användning av digital teknik i undervisningen. 

Detta styrks således av aktuell studie. Studiens resultat visar dock att en positiv 

attityd och frekvent användning inte automatiskt medför ett kritiskt förhållningssätt. 

Detta innebär således att det finns ytterligare en aspekt som bör tas i beaktande vid 

undersökning av lärares attityder i förhållande till användningsfrekvens. Resultaten 

visar alltså att en positiv attityd inte garanterar en medvetenhet kring hur de digitala 

lärresurserna påverkar matematikundervisningen. Detta är något som Nilsen (2014) 

lyfter som en central aspekt och hon beskriver hur lärare måste förhålla sig kritiska 

eftersom digitala lärresurser måste integreras i en undervisningskontext på ett 

medvetet sätt för att uppfylla rätt syfte. 
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Utöver behovet av kompetensutveckling uppmärksammade studiens resultat vikten 

av det egna intresset. Majoriteten av lärarna poängterade att det krävs ett intresse 

för att utveckla en digital kompetens, vilket styrks av Europaparlamentets och 

rådets rekommendationer (2006/962/EG) som beskriver hur det egna intresset 

stödjer den digitala kompetensen. Studiens resultat visar som nämnts ovan att det 

finns en brist gällande kompetensutveckling, vilket leder till att alltmer hänger på 

det egna intresset. Resultatet visar dock hur endast ett fåtal lärare uppgav att ett 

sådant intresse finns, samtidigt som tiden för att utforska detta vidare inte finns. 

Resultatet visar att när otillräckligt med tid avsätts för kompetensutveckling och 

kollegialt lärande, och det egna intresset inte finns, så håller sig lärarna till de 

resurser de redan behärskar. Således kan dessa lärare gå miste om den 

effektivisering de digitala lärresurser kan bidra med, som på sikt även skulle kunna 

underlätta deras arbete och spara tid. Digitaliseringens möjligheter till att 

effektivisera är något som Uluyol och Sahin (2016) framhäver som en fördel med 

dess användande. Resultatet visar dock att denna potential i många fall inte 

utnyttjas. 

 

Tid visade sig således vara en stor påverkansfaktor överlag, och något som samtliga 

lärare på något sätt belyste. Även detta var en aspekt som inte fanns med i 

beräkningarna innan studiens genomförande, men som i slutändan visade sig vara 

en central faktor. Studiens resultat visar hur tidsaspekten är en utmaning kopplat till 

digitala lärresurser, och påverkar såväl attityder som användningen av digitala 

lärresurser. Eftersom resultatet visar en brist på kompetensutveckling och eget 

intresse, indikerar detta att tid måste avsättas för det. Det behövs även tid för 

kollegialt lärande och för att implementera nya resurser och testa nya kunskaper. 

Om inte tid avsätts riskerar lärarnas attityder att försämras och de digitala 

lärresurserna prioriteras bort. Kompetensutvecklingen bör dock genomföras med 

hänsyn till lärarnas behov, eftersom studiens resultat styrker Christensen och 

Knezek (2008) resonemang kring hur det motsatta kan ge negativ påverkan på 

attityden. 
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7.1.3 Självupplevd digital kompetens 

Studiens resultat kopplat till självupplevd digital kompetens visar sammantaget att 

samtliga lärare beskrev hur de besitter de kompetenser som de anser är nödvändiga 

för sin yrkesutövning. Majoriteten av lärarna uppskattade att den digitala 

kompetensen låg på en nivå mellan medel och hög. Det visade sig dock finnas en 

faktor som påverkade detta resultat, vilket inte var något som fanns med i 

beräkningarna när studien inleddes. Denna faktor var de individuella tolkningarna 

och beskrivningarna av begreppet digital kompetens, som i vissa fall var mycket 

varierande. Detta var något som i förlängningen påverkade redogörelsen av den 

egna digitala kompetensen i och med att det fanns en variation gällande vilka 

kompetenser som räknades in i begreppet. Även här visade sig 

kompetensutveckling vara en påverkansfaktor och de lärare som erhållit 

kompetensutveckling tenderade att inkludera fler aspekter i sin definition av digital 

kompetens, vilket bidrog till en återhållsamhet vid uppskattningen av den egna 

digitala kompetensen. Sammanfattningsvis indikerar detta att ett ökat kritiskt 

förhållningssätt färgar uppskattningen av den egna digitala kompetensen, samt leder 

till en större medvetenhet kopplat till användningen av digitala lärresurser och hur 

dessa påverkar matematikundervisningen. Även detta styrks av Skolverkets (2009) 

resonemang kring hur kompetensutveckling leder till ett mer kritiskt 

förhållningssätt. 

 

Då studiens resultat visar att begreppet kan tolkas olika beroende på vem som 

definierar det, indikerar detta att det finns en risk att lärarnas egna åsikter färgar av 

sig och den definition som beskrivs i styrdokumenten förbises. Detta är dock 

ingenting som aktuell studie kan undersöka, eftersom styrdokumentens definition 

inte var den som efterfrågades under intervjuerna. Hade lärarna i stället ombetts att 

redogöra för styrdokumentens definition av digital kompetens hade detta möjligtvis 

resulterat i en större samsyn kring begreppets definition. Då detta inte var en faktor 

som fanns i beräkningarna vid konstruktionen av intervjuguiden medför det att 

aktuell studie inte kan göra jämförelser mellan styrdokumenten och lärarnas 

individuella tolkningar av begreppet. Det resultatet kan visa är dock hur lärarnas 

individuella beskrivningar varierar, vilket också påverkar resultatet kopplat till 

självupplevd digital kompetens. 
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Den självupplevda digitala kompetensen visade sig också vara en faktor som hade 

en nära koppling till det kritiska förhållningssättet. Även här visade sig definitionen 

av begreppet ha viss betydelse, då den påverkade lärarnas beskrivning av den egna 

kompetensen. Studiens resultat visar att de lärare som tolkar digital kompetens som 

förmågan att hantera ett digitalt verktyg graderade sin kompetens högst, medan de 

lärare som menade att digital kompetens innefattar mer aspekter än det, graderade 

sin kompetens mellan 3–4 på en skala 1–5. Resultatet visar således att lärarna 

graderade den individuella kompetensen utefter vad de själva inkluderade i 

begreppet. Två olika lärare kunde således göra en likvärdig gradering av sin digitala 

kompetens, trots att de presenterade helt skilda definitioner av begreppet.  

 

Resultatet visar också att det fanns ett fåtal lärare som uppgav att de inte kunde 

identifiera några utmaningar kopplat till användandet av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen. Detta tyder på en bristande reflekterande förmåga, vilket 

enligt Europaparlamentets och rådets rekommendationer (2006/962/EG) krävs när 

digital teknik ska användas. Enligt dessa rekommendationer är en kritisk inställning 

väsentlig för att uppnå en digital kompetens. De lärare som inkluderade fler 

aspekter än den praktiska hanteringen i sin beskrivning av digital kompetens visar 

dock en större medvetenhet kring begreppets komplexitet, vilket enligt Krumsvik 

(2011) är nödvändigt för att möjliggöra en didaktisk och pedagogisk användning. 

Detta styrks även av Digitaliseringskommissionen (2014) som poängterar hur 

lärares digitala kompetens är en avgörande faktor för att användningen ska bli 

pedagogiskt förankrad. 

 

Precis som Skolinspektionen (2019) beskriver så är förmågan att inkludera digitala 

lärresurser i ett pedagogiskt syfte något som i de allra flesta fall kräver 

kompetensutveckling, vilket studiens resultat styrker. De lärare som inkluderade 

fler aspekter i sin beskrivning av begreppet digital kompetens var de som antingen 

fått relevant kompetensutveckling, eller de som uppgav att de hade ett eget intresse. 

Resultatet visar således att majoriteten av lärarna hade haft användning av 

kompetensutveckling, då de lärare som gav en bredare beskrivning av begreppets 

innebörd även vidrörde fler aspekter av TPACK. Detta kan i sin tur antas bidra till 

en ökad förståelse för behovet av teknisk ämneskunskap (TCK), samt teknisk 

pedagogisk kunskap (TPK). Detta är kompetenser som enligt Mishra och Koehler 
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(2006) kan öka möjligheterna att integrera digitala lärresurser i 

matematikundervisningen på ett mer effektivt och pedagogiskt sätt. Studiens 

resultat visar således att kompetensutveckling kan betraktas som en viktig 

komponent för att lärare ska utveckla en teknisk pedagogisk ämneskunskap 

(TPACK), och förmå integrera digitala lärresurser på ett effektivt sätt. 

 

7.2 Slutsats 

 

Studiens slutsats är att lärarens attityd och självupplevda digitala kompetens har 

visat sig påverka hur digitala lärresurser används i matematikundervisningen. 

Majoriteten av deltagande lärare i studien visar brister gällande den tekniska 

pedagogiska ämneskunskapen och har svårt att se hur de digitala lärresurserna ska 

användas på ett givande sätt inom just matematikundervisningen. Enligt studien 

påverkas attityden av olika faktorer, där tidsbrist och eget intresse visat sig vara 

betydande påverkansfaktorer. Beskrivningen av den självupplevda digitala 

kompetensen har i sin tur visat sig påverkas av hur begreppet definieras, vilket 

också tycks påverka det kritiska förhållningssättet och medvetenheten kopplat till 

användandet av digitala lärresurser och dess påverkan på 

matematikundervisningen. 

 

Resultatet visar även hur kompetensutveckling är en viktig faktor kopplat till 

användningen av digitala lärresurser i matematikundervisningen. Genom 

fortbildning påverkas den kognitiva aspekten i och med att lärarna erhåller nya 

kunskaper och utvecklar nya sätt att tänka. Om lärare involveras i 

utvecklingsarbetet samt erhåller resurser av god kvalitet och i lämplig mängd skulle 

även den affektiva komponenten kunna påverkas positivt.  Skulle lärarna även ges 

tid till att omsätta erhållna kunskaper i praktiken, skulle sannolikt 

handlingsbenägenheten öka. Sammantaget kan detta tänkas bidra till en positiv 

attityd, samt ökade möjligheter att kombinera teknik med aktuellt innehåll och 

pedagogik, för att på så sätt uppnå en teknisk pedagogisk ämneskunskap (TPACK). 
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7.3 Studiens begränsningar 

Vid genomförandet av studien har vissa begränsningar uppmärksammats som till 

viss del kan antas påverka resultatet. En av dessa är den geografiska spridningen, 

och sammanlagt intervjuades tretton lärare som alla arbetar i tre närliggande 

kommuner. Spridningen kopplat till den geografiska aspekten blev därmed 

bristfällig jämfört med landet i stort. Detta i kombination med det förhållandevis 

låga antalet intervjuer påverkade i sin tur generaliserbarheten gällande studiens 

resultat och möjligheten att dra allmänna slutsatser blev begränsad. Att öka antalet 

intervjuer i aktuell studie var inte heller möjligt i och med dess tidsbegränsning. 

Denna tidsbegränsning hindrade även en kombination av undersökningsmetoder, 

vilket enligt Björklund och Paulsson (2003) ökar både validitet och reliabilitet. 

  

En begränsning som identifierats kopplat till analysen av studiens resultat är graden 

av tolkning vid indelning i teman och subteman, vilken påverkar studiens 

replikerbarhet. Vid sortering av data uppmärksammades det hur svaren i vissa fall 

kunde passa in under flera subteman, och således är kategoriseringen tolkningsbar. 

På grund av att de teman som valdes ut är baserade på studiens forskningsfrågor, 

som är nära sammankopplade, så hade detta varit svårt att undvika. Något som hade 

kunnat förhindra detta hade varit att använda ett annat tillvägagångssätt gällande 

bearbetning av data och analys. Utan den uppdelning som aktuell studie har hade 

det dock varit svårt att få en överblick över resultaten kopplat till enskilda 

forskningsfrågor, och såldes svårare att se sambanden dem emellan. 

 

7.4 Vidare forskning 

Då det funnits olika begränsningar i studien, såsom geografiska- och tidsmässiga, 

vore det intressant att bedriva fortsatt forskning för att utöka studien. Förslagsvis 

kan detta göras genom att kombinera olika undersökningsmetoder för att få en 

djupare förståelse för hur lärares attityder och digitala kompetens påverkar hur de 

använder digitala lärresurser i matematikundervisningen i lägre årskurser. Detta 

hade kunnat innebära en kombination av intervjuer och observationer, för att på så 
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vis undersöka om lärarnas egen uppfattning av den digitala kompetensen och 

användandet stämmer överens med verkligheten. 

  

Ytterligare en aspekt som hade varit intressant att inkludera i en vidareutveckling 

av studien är det kritiska förhållningssättet kopplat till användningen av digitala 

lärresurser i matematikundervisningen. Studiens resultat styrker tidigare forskning 

vad gäller sambandet mellan en positiv attityd och en ökad användning av digitala 

lärresurser. Studien identifierade dock hur en hög frekvens gällande användning 

inte nödvändigtvis innebär ett kritiskt förhållningssätt och en medvetenhet kopplat 

till användandets påverkan på matematikundervisningen. Det hade därför varit 

intressant att gräva djupare i vilka faktorer som påverkar lärares förhållningssätt, 

och därmed användningen av digitala lärresurser. 

 

Eftersom studiens resultat visar hur lärarnas individuella definitioner av begreppet 

digital kompetens varierar, hade det också varit högst relevant att undersöka hur 

stor denna variation hade varit om lärarna också ombads att redogöra för 

läroplanens definition. Om variationen fortfarande skulle vara stor hade detta 

indikerat att insatser krävs för att säkerställa utbildningens likvärdighet. 
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Bilagor 

Bilaga 1. 

Informationsbrev 

Hej! 

Vi heter Josefine och Emelie och studerar sista året på grundlärarprogrammet vid 

Karlstads universitet. Vi skriver nu vårt examensarbete i matematik där vi har valt att 

undersöka användningen av digitala lärresurser. Syftet med denna studie är att undersöka 

huruvida lärares attityder och självupplevda digitala kompetens påverkar användandet av 

digitala lärresurser i matematikundervisningen i årskurs 1–3. 

För att denna studie ska kunna genomföras behöver vi din hjälp. Som verksam lärare 

besitter du ovärderliga kunskaper och erfarenheter som kan hjälpa oss att uppfylla 

ovanstående syfte. Deltagandet i studien innebär att vi kommer att intervjua dig, vilket 

kommer att hjälpa oss att skapa en djupare förståelse för området. Intervjun beräknas ta 

cirka 30 minuter, och under denna kommer ljudet att spelas in för att öka studiens 

tillförlitlighet. Personuppgifter som kommer att samlas in är namn, ålder, utbildning, 

examensår, yrke samt ljudupptagningen från intervjun. De insamlade personuppgifterna 

kan komma att användas i den färdiga uppsatsen, men du kommer då att avidentifieras, 

och samtliga intervjusvar kommer att anonymiseras. All data som samlas in kommer att 

behandlas konfidentiellt och endast användas i forskningssyfte i denna studie. 

Personuppgifterna behandlas enligt ditt informerade samtycke och ditt deltagande i 

studien är helt frivilligt. Du kan när som helst återkalla ditt samtycke utan att ange orsak, 

vilket dock inte påverkar den behandling som skett innan återkallandet. Alla uppgifter 

som kommer oss till del behandlas på ett sådant sätt att inga obehöriga kan ta del av dem. 

Uppgifterna kommer att bevaras till dess att uppsatsarbetet godkänts och betyget har 

registrerats i Karlstads universitets studieregister för att sedan förstöras. Den färdiga 

uppsatsen kommer att publiceras i Digitala vetenskapliga arkivet (DiVA). 

Karlstads universitet är personuppgiftsansvarig. Enligt personuppgiftslagen 

(dataskyddsförordningen från och med den 25 maj 2018) har du rätt att gratis få ta del av 

samtliga uppgifter om dig som hanteras och vid behov få eventuella fel rättade. Du har 

även rätt att begära radering, begränsning eller att invända mot behandling av 

personuppgifter, och det finns möjlighet att inge klagomål till Datainspektionen. 

Kontaktuppgifter till dataskyddsombudet på Karlstads universitet är dpo@kau.se. 

  

Kontaktuppgifter: 

Josefine Johansson, xxx@student.kau.se 

Emelie Hämquist, xxx@student.kau.se 

Handledare: David Taub, Universitetsadjunkt, xxx@kau.se 
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Bilaga 2. 

  

Samtyckesblankett 

  

Samtycke till att delta i studien: 

Digitala lärresurser i matematikundervisningen 

  

Jag har skriftligen informerats om studien och samtycker till att delta. 

  

Jag är medveten om att mitt deltagande är helt frivilligt och att jag kan avbryta mitt 

deltagande i studien utan att ange något skäl. 

  

Jag väljer att delta i studien och godkänner att Karlstads universitet behandlar mina 

personuppgifter i enlighet med gällande dataskyddslagstiftning och lämnad information. 

  

................................................ 

Underskrift 

  

................................................................................................ 

Namnförtydligande Ort och datum 

  

  

Kontaktuppgifter: 

Josefine Johansson, xxx@student.kau.se 

Emelie Hämquist, xxx@student.kau.se 

Handledare: David Taub, Universitetsadjunkt, xxx@kau.se 
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Bilaga 3. 

  

Intervjuguide 

  

Information till respondenten 

  

Syftet med denna studie är att undersöka huruvida lärares attityder och självupplevda 

digitala kompetens påverkar användandet av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen i årskurs 1–3. Dina intervjusvar kommer att bidra med 

värdefull information som kommer att hjälpa oss att uppfylla detta syfte. För att göra det 

tydligare för dig som respondent inleds intervjuguiden med en förklaring av de 

begrepp/uttryck som kan ge upphov till olika tolkningar. 

●      Digitala lärresurser används här som ett samlingsbegrepp och syftar på såväl 

digitala verktyg så som Ipads och datorer, som dess innehåll i form av appar och 

digitala läromedel. 

●      De frågor som berör användandet av digitala lärresurser syftar på hur du och 

eleverna använder dessa i undervisningen. Det kan till exempel innefatta att du 

som lärare använder en smartboard under en genomgång, eller att eleverna 

arbetar enskilt med Ipads. 

 

Introduktionsfrågor 

 

1. Vilket år är du född? 

2. Vilken utbildning har du? 

- Vilket år tog du examen? 

- Har du varit verksam lärare sen dess? 

3. Vilka digitala lärresurser har du tillgång till i matematikundervisningen? 

  

Del 1: Användning av digitala lärresurser 

 

4. Använder du dig av digitala lärresurser i matematikundervisningen? 

- Om ja, hur ofta? 

- Om nej, vad beror det på? 

5. Vilka digitala lärresurser använder du i din matematikundervisning? 

6. I vilket syfte använder du digitala lärresurser i matematikundervisningen? 

- Är det något som du inkluderar i dina planeringar, eller något som används 

spontant? 
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Del 2: Digital kompetens 

  

7. Vad innebär digital kompetens enligt dig? 

8. Hur upplever du din egen digitala kompetens? Beskriv. 

- Hur skulle du gradera din digitala kompetens på en skala 1 till 5, där 1 innebär 

mycket låg och 5 mycket hög. 

9. Har du fått någon fortbildning gällande användandet av digitala lärresurser? 

- Om ja, när och vilken typ av fortbildning? 

- Om ja, upplever du att dessa erhållna kunskaper kommer till användning inom 

matematikundervisningen? 

- Om nej, anser du att detta är något du hade haft användning av? Utveckla 

gärna. 

10. Upplever du att du har en tillräcklig digital kompetens för att kunna hantera de 

verktyg och lärresurser som du har tillgång till? 

- Upplever du att du kan utnyttja samtliga funktioner som de digitala 

lärresurserna erbjuder? 

- Om det uppstår tekniska problem, är detta något du känner att du har 

kompetensen för och tiden till att lösa själv? 

  

Del 3: Attityd 

  

11. Vad är din inställning till digitala lärresurser i matematikundervisningen? 

12. Tycker du att det är viktigt att lärare besitter en digital kompetens? Motivera gärna 

ditt svar. 

13. Har din attityd kring användning av digitala lärresurser förändrats under din 

yrkeskarriär? 

- Om ja, vad bidrog till detta? 

- Om nej, vad tror du att detta beror på? 

14. Upplever du att användningen av digitala lärresurser har ändrat ditt sätt att bedriva 

undervisning i matematik? 

- Om ja, på vilket sätt? 

- Om nej, vad tror du att detta beror på? 

15. Anser du att elevernas möjligheter att utveckla matematiska förmågor har förändrats 

i och med tillgången till digitala lärresurser? 

- Om ja, på vilket sätt? 

- Om nej, varför känner du så? 

16. Känner du en oro för att problem ska uppstå när digitala lärresurser används i 

matematikundervisningen? Beskriv. 

- Upplever du att detta påverkar dig i användandet av digitala lärresurser? 

17. Ser du några utmaningar med användandet av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen? Beskriv. 

18. Ser du några möjligheter med användandet av digitala lärresurser i 

matematikundervisningen? Beskriv. 

  

Avslutning 

Har du något mer som du önskar tillägga till intervjun? 

 


