”’Nothing succeeds like success”

— en intervjustudie om aterkopplingens betydelse for elevers motivation i
grundskolans senare ar

Daniel Goldstein
Malin Lindgren

LAU370
Handledare: Joanna Giota
Examinator: Claes Alexandersson

Rapportnummer:VT-08-2611-029



Abstract

Examensarbete inom ldrarutbildningen

Titel: ”Nothing succeeds like success” — en intervjustudie om aterkopplingens betydelse for
elevers motivation i grundskolans senare ar.

Forfattare: Daniel Goldstein, Malin Lindgren

Termin och ar: vt 08

Kursansvarig institution: Sociologiska institutionen

Handledare: Joanna Giota

Examinator: Claes Alexandersson

Rapportnummer: VT-08-2611-029

Nyckelord: Inldrning, bedomning, motivation, aterkoppling, metakognition

Sammanfattning:

Vért 6vergripande syfte har varit att undersdka hur man med hjélp av drerkoppling kan paverka motivationen hos
elever. Motivation ir ett vitt begrepp och det finns olika forklaringar och teorier till vad som péaverkar
motivation. Inom motivationsforskning skiljer man pa inre och yttre motivation. En yttre motivation dr paverkan
frdn omgivningen av t.ex. fordldrar, medan en inre motivation finns hos individen. Ett sitt att paverka
motivationen ir att ge eleverna aterkoppling. Den kan ges pa olika sitt, t.ex. skriftligt eller muntligt. Forskare
som t.ex. Houten och @iestad framhaller vikten av att vara tydlig i terkopplingen som ges. De poingterar dven
att positiv aterkoppling bor ges oftare konstruktiv kritik.

Metod:

Vi har anviind oss av en kvalitativ intervjustudie. I studien ingér fyra ldrare och tjugo elever. Vi har valt ut elever
som undervisas av de ldrare vi fick intervjua.

Fragestillningar:

e Hur skiljer sig uppfattningen om inldrning, bedomning, aterkoppling och motivation mellan lérare och
elever?

e  Péverkas inldrningen av aterkoppling?

e Hur kan aterkoppling paverka motivationen hos elever?

Resultat:

I var underskning framkom att eleverna anser att liraren har en stor paverkan pa deras motivation. De vill att
lararen skall vara engagerad och variera sin undervisning. Bland de intervjuade lirarna framkom att alla ger
nagon form av aterkoppling. Eleverna anser sig fa for lite aterkoppling 6verlag. De far mer aterkoppling i de
praktisk-estetiska dmnena &n i de teoretiska dmnena. I vért arbete framgér dven att aterkoppling har stor
betydelse for elevers motivation och inldrning. Som ldrare bér man vara generds med aterkoppling.



Forord

Vi har under arbetets gang arbetat mycket gemensamt. For att spara tid valde vi att skriva
delar av bakgrunden enskilt. Ovriga delar har vi skrivit tillsammans.

Vi vill tacka alla ldarare och elever som stillt upp pa intervju och gjort denna uppsats majlig.
De har bidragit med vérdefulla asikter och funderingar som kan vara till stor nytta for en
vidare forstaelse av hur aterkoppling kan paverka elevers inldrning och motivation. Vi hoppas
att detta arbete kan vara till nytta for andra som strivar efter insikter och kunskaper i hur
larare och elever kan se pa aterkoppling och inldrning. Vi vill dven tacka var handledare
Joanna Giota som varit ett bra stod under arbetets gang.
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1. Inledning

Vi har under vir VFU' i lararutbildningen upplevt att vissa elever tycks ha svart att uppleva
en meningsfullhet och att kédnna en motivation i sitt skolarbete. De har dven svart med att
overblicka framtiden och dirmed sitta upp framtida mal med sina studier. Dessa faktorer
bidrar till att unga ménniskor kan tappa en del av sin motivation, anser vi. Darfor dr det viktigt
att stirka deras sjalvfortroende och sjdlvkinsla, genom att ge dem positiv aterkoppling i deras
arbete i skolan, samt hjidlpa dem att se meningsfullheten i sina studier och strukturera
framtiden. Houten (1980) sdger att eleven maste fa veta nér framsteg har gjorts for att kunna
fortsitta sin utveckling i ritt riktning. Detta menar han sker genom kontinuerlig positiv
aterkoppling. Vi anser att man maste borja hos eleven dir den dr och sedan jobba vidare
utifran den elevens forutséttningar och ambitioner. Korp (2003) refererar till Vygotsky som
podngterar att ldraren har till uppgift att ta reda pa var eleven befinner sig i sitt lirande.

Som ldrare édr det viktigt att man dr fortrogen med kunskap om vad och hur man kan paverka
elevers motivation. Det dr en av anledningarna till att vi valt att goéra var undersokning inom
omradena inldrning, bedomning, aterkoppling, och motivation. Ett mycket viktigt omrade,
kopplingen mellan aterkoppling och motivation ringas in liksom aterkopplingens betydelse
for inldrning i stort. Genom att ldsa relevant litteratur inom ovan nimnda omraden anser vi
kunna skapa oss en bild av problemomradet.

I Lpo 94 (2006) star det under rubriken kunskaper ”Skolan skall ansvara for att eleverna
inhdmtar och utvecklar sddana kunskaper som &r nodvindiga for varje individ och
samhillsmedlem. Dessa ger ocksa en grund for fortsatt utbildning” (kap 2.2, s.9).

Skolan har i uppdrag att overfora grundlaggande virden och framja elevernas
larande for att didrigenom forbereda dem for att leva och verka i samhillet.
Skolan skall formedla de mer bestindiga kunskaper som utgdr de
gemensamma referensram alla i samhallet behover. (Lpo 94, s.5)

For att lyckas fa eleverna att kdnna en mening med det de ldr sig maste motivationsarbetet,
anser vi, ligga i fokus i undervisningen. Motivationen bygger pa flera olika forutsittningar.
Under skolans virdegrund och uppdrag (2006) kan man lidsa att ”Skolans uppdrag &r att
frimja ldrande dér individen stimuleras att inhdmta kunskaper” (kap 1, s.5). Fortséttningsvis
star dven att ”Skolan skall striiva efter att vara en levande social gemenskap som ger trygghet
och vilja och lust att ldra” (kap 1, s.7). Under riktlinjer for kunskap (2006) star att “Liraren
skall (...) organisera och genomftra arbetet sa att eleven:

utvecklas efter sina forutsittningar och samtidigt stimuleras att anvénda och
utveckla hela sin forméaga,

upplever att kunskap dr meningsfull och att den egna kunskapsutvecklingen
gar framat,

successivt far fler och storre sjilvstandiga uppgifter och ett 6kat eget ansvar
(kap. 2.2, 5.12)

Elevers motivation &dr nagot som ldroplanen tar fasta pa. Ett sdtt for ldraren att stimulera
eleven till “att anvinda och utveckla hela sin férmaga” (kap 2.2, s.12) dr genom att ge
aterkoppling.

Ur ett didaktiskt perspektiv dr det av stort virde att studera omraden som inldrning,
bedomning, motivation och &terkoppling. Det dr fundamentala begrepp som har stort
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inflytande pa hela skolverksamheten. En elev som inte kdnner sig motiverad, eller har svart att
se meningen med att tilliigna sig de kunskaper och kompetenser som skolan vill att han eller
hon tilldgnar sig i skolan, ser inte heller meningen med att anstringa sig och satsa pa
skolarbete och har didrmed svarare att lyckas i skolan. Vi tolkar detta som att forutséttningen
for inldrning okar hos den elev som kénner sig motiverad i skolan. En faktor som bidrar till att
vissa elever tappar sin motivation dr beddémning (Giota, 2006). Eftersom bedomning
genomsyrar skolans arbete anser vi det dr viktigt att dven belysa detta begrepp i vart arbete
om aterkoppling.

2. Syfte och fragestallningar

Vi vill undersoka hur aterkoppling kan paverka motivationen hos elever samt om den har
betydelse for deras inldrning.

e Hur skiljer sig uppfattningen om inldrning, bedomning, aterkoppling och motivation
mellan ldrare och elever?

e Paverkas inldrningen av aterkoppling?

e Hur kan aterkoppling paverka motivationen hos elever?



3. Bakgrund

Vi har valt att inleda var uppsats med att kort forklara olika teorier om inldrning, bedomning,
aterkoppling och motivation. Vi har valt att forst redogora for inldrning déribland begreppet
metakognition. Detta eftersom vi anser att metakognition beror aterkoppling. Anledningen till
att vi viljer att ta bedomning beror pa att aterkoppling &dr en sorts formativ bedomning.
Eftersom de flesta av vara fragestillningar beror aterkoppling och motivation dr det naturligt
att vi redogor for olika synsitt pa och teorier om dessa omraden.

3.1 Teorier om inlarning

Vygotsky tillmiter den sociala miljon en viktig roll vid inlérning. Intressant for Vygotsky é&r
vad Korp (2003) bendmner som “ritt stod av omgivningen” (s. 67), vilket innebér att ldraren
har till uppgift att ta reda pa var eleven befinner sig i sitt lirande och hjilpa eleven att
utvecklas dérifran. Inom sociokulturell teori &r kommunikationen viktig, skriver Séljo (2000).
Lirande och kommunikation dger rum genom en kanal. Sélj6 skriver att ”Kommunikation dr
linken mellan det inre (tinkande) och det yttre (interaktion)” (s. 68). Vidare inom
sociokulturell teori, skriver Siljo, socialiseras individer in i att bete sig pa olika siitt. Aven
Lave betonar denna sociala reproduktion, skriver Korp (2003). I en studie av Lave och
Wenger (1991) myntades begreppet legitimt perifert deltagande, skriver Korp (op.cit.).
Yrkeseleverna som studerades socialiserades in i sin yrkeskompetens, forst hade de en
undanskymd roll sedan fick de ta mer plats. Signifikant for Vygotsky (Korp, op.cit.) dr hans
teori om proximala utvecklingszoner. Den tar fasta pa hur mycket en person kan ldra sig med
respektive utan hjilp. Det dr lirarens uppgift att ge eleverna varken for svara eller for litta
uppgifter sa att grianserna kan forflyttas for utvecklingszonerna.

I linje med den sociokulturella teorin om noviser som skolas in i en mer professionell roll
ligger ocksa kognitiv teori. Liarandet anses befrimjas av ett aktivt och malstyrt deltagande
skriver Korp (op.cit.). Korp refererar dven till Phyes fyra kognitiva strategier som eleven bor
utveckla. Dessa dr Analys, Jamforelse, Slutledning och tolkning samt Virdering. Analys
innebir att genom sonderdelning av en helhet forsoka forsta relationen mellan delarna ur ett
helhetsperspektiv. Vid Jamforelse identifieras skillnader och likheter, vilka forsoker forstas i
ett storre perspektiv. Med Slutledning och tolkning resonerar man induktivt och deduktivt
samt tillimpar regler och principer for att nd en slutsats eller en 16sning pa ett problem.
Virdering innebdr att man tar stéllning till vad som &r sant eller vad som skall géras beroende
pa tydliga fakta och kriterier.

Den moderna forskningen inom metakognition startades av John Flavell (1971), skriver
Braten (1996). Flavell definierar metakognition som en medvetenhet om sin egen inldrning
och styrning av inldrningen. Enligt honom bestar metakognitionen av tre variabler som
interagerar. Kunskap om personvariabler, vilken kan sigas vara en slags insikt i vad man har
for styrkor och svagheter i sin repertoar. Kunskap om uppgiftsvariabler handlar om att man dr
medveten om att olika uppgifter kriver olika bearbetning av information. Kunskap om
strategivariabler dr att veta nir en viss strategi skall anviindas vid inldrning. Det viktigaste
malet med metakognition ar att fa eleverna att forsoka styra sitt eget ldrande, dvs.
sjdlvreglering. Phye (Korp, 2003) ndmner fyra metakognitiva strategier som undervisningen
bor framja, dessa édr Planering, Utkast och utprovning, Kontroll och revision samt Utvérdering
och reflexion. Med Planering menas att en identifikation av problemet faststills, problemets
komponenter jimfors med tidigare problem och man soker finna adekvata strategier for att
16sa problemet. Utkast och utprovning innebir att man sedan provar flera angreppssitt for att
16sa en uppgift.



Genom Kontroll och revision kontrollerar man systematiskt om de angreppssétt man valt
fungerar, om etappmal uppfylls och 16sningen nirmar sig. Utvirdering och reflexion innebdr
en tillbakablick pa processen samt en utvirdering och reflektion dver effektiviteten.

Imsen (2006) skriver att Piaget dr en forgrundsgestalt for det kognitiv-konstruktivistiska
perspektivet. Piaget anser att varje individ skapar sin egen kunskap. Han skiljer pa tva sorters
kunskap, figurativ- och operativ kunskap. Med figurativ kunskap menar Piaget ett mekaniskt
notande av stoff. Den operativa kunskapen &r en logisk matematisk inldrning. Stensmo (2007)
fortydligar detta med att beskriva operativ kunskap som en kunskap som kan sittas i ett
sammanhang. Piaget var mer intresserad av att se elevernas felaktiga svar for att analysera hur
inldrning gar till. Assimilation och ackommodation #r tva sdtt som han nyttjade for att
betrakta ldrprocessen. Vid assimilation handlar det om att anpassa nytt stoff med bekant stoff.
Det nya stoffet gors om for att passa det gamla stoffets logik. Ackommodation innebér att
med ny information #ndra ett gammalt tankemonster, vilket leder till utveckling.

3.2 Bedomning

Det finns tva typer av bedomning, formativ och summativ, dir den stora skillnaden dr hur
man beddmer och vad som dr beddmningens syfte (Lindstrom, 2005). En summativ
beddomning &r en form av beddmning som summerar en persons samlade kunskaper vid ett
specifikt tillfdlle. Betyg och andra former av graderingar #r ett exempel pa detta. Det ses som
ett sdtt att vid avslutat omrade se hur mycket och vad en elev har lirt sig. Den formativa
bedomningen ér istéllet en sorts bedomning som syftar till att stimulera fortsatt lirande genom
att med jamna mellanrum lyfta fram en persons starka och svaga sidor under arbetets gang.
Formativ bedomning ldgger fokus pa arbetsprocessen och individens utveckling.

Den formativa bedomningen tjanar, som ovan nimnts, elevens utveckling och larande. Lauvas
(1998) anser att det som eleven inte kan ska sta i fokus eftersom det dr just detta som eleven
ska forbattra. Darfor dr det sa viktigt att inte se sig blind pa den summativa bedomningen sa
mycket att den 6verskuggar den formativa. Vi som pedagoger har i uppgift att ge en formativ
bedomning for att frimja ldrandet. Lindstrém (2005) skriver att eleverna ofta lir sig andra
saker dn vad ldraren tinkt sig. De elever vi kallar svagpresterande har ofta svart att tolka vad
skolan forvéntar sig, darfor blir det svarare att hitta mening i sin skolgang. Idag kridver
samhillet att alla, inte bara en elit, ska kunna 16sa problem i arbetsliv och vardag. Synen pa
medborgaren har foréndrats. Denna foréndring har bidragit till att dven metoder for att
bedoma elever i skolan har fordndrats. Idag gar bedomning och ldrande ihop, man bedomer
fortlopande vad eleverna har lért sig, men dven for att hjélpa eleven i sin inldrning. Processen
har blivit viktigare idag vilket dven i viss man speglas i den nya mal och kunskapsrelaterade
bedomningen som sker. Det som forut till storsta delen var skriftliga prov har nu
kompletterats med loggbocker, portfolio, gestaltning m.m.

Det dr viktigt att gora urval vid beddmning, skriver Pettersson (1998). Det signalerar vad som
ar viktigt for eleverna att kunna. Hon menar att man som ldrare bor tdnka pa vilka signaler
man ger till eleverna med sina val av bedomningsformer. Mahl (2005) namner tre olika sitt
som anvinds for att kunna bedoma eleverna. Liraren planerar sina bedomningstillfillen med
hjdlp av att sitta uppgiftsstandard, resultatstandard och processtandard. En uppgiftsstandard
bygger pa att liraren bestimmer svarighetsgrad genom att vélja en lamplig uppgift.
Resultatstandarden didremot innebidr att liraren sedan gor en bedomningsmall dir det star
forslag pa hur ett svar kan se ut. Sedan behover ldraren bestimma hur eleverna ska genomfoéra
uppgiften och da handlar det om en processtandard, enligt Mahl. Nér dessa dr satta bestimmer
lararen till sist hur manga ritt som krivs for att visa att man forstatt det aktuella omradet.



I Erickson (1998) kan man lidsa om elevers instéllning till muntliga prov. De foredrar det
framfor cloze—prov2 av tre orsaker: de ses som ett inldrningstillfille, de liknar en verklig
kommunikation och de upplevs trevliga, inte sa stressande. Erickson (op.cit.) skriver att ”’prov
bor ses som en del av en helhet dér individens inldrning star i fokus” (s. 81).

Oscarson (1998) skriver om en annan form av bedomning som troligtvis sillan talas om i
skolan dven om intresset har okat, self-assessment eller sjalvbedomningen. Hir ligger fokus
pa individens inldrning och formaga att forsta och ldra sig. Centralt inom sjdlvbedomning dr
att eleven skall ldra sig om olika foreteelser i sin omgivning och att kunna hantera dem. Detta
istédllet for att lagga fokus pa i forvdg yttre bestimda inldrnings former. Inspiration finns
hamtad fran Piagets konstruktivistiska modeller kring hur kunskap uppnas. Fokus ligger pa
hur reflektion, egen aktivitet samt kreativ omstrukturering av tidigare inhdmtade erfarenheter
och begrepp kan bidra till bildandet av ny kunskap. Sjélvstindighet anses vara en ledstjdrna i
arbetet.

Metakognition som vi ndmnt i inldrningsavsnittet #r #dven aktuellt inom beddmning.
Metakognition #r nér vi kan planera, ha insikt i och kunna kontrollera var inldrning. Genom
att hjélpa eleverna med detta, lotsa dem framat, har vi fatt ett nytt medel att na hogre. Det 6kar
medvetenheten om hur de lér sig. I Lpo 94 (2006) star under rubriken bedomning och betyg
att ”Skolan skall striva efter att varje elev utvecklar formagan att sjilv bedoma sina resultat”
(kap 2.7, s5.18). Men detta finns inte inbyggt hos varje elev, dirfor dr det, sdger Oscarson
(1998), var skyldighet som ldrare att stimulera till detta. Det borde vara naturligt att hela tiden
Ovas i att reflektera Gver vara resultat i ett fortlopande arbete. Man kan hitta stod for detta i
forskning, anser Oscarson, som refererar till Shrauger och Osberg (1981). Oscarson (op.cit.)
skriver att ”Det tycks finnas substantiellt stod for uppfattningen att sjalvbedomare ofta kan
skatta sina beteenden med lika tillforlitligt resultat som man kan fa med andra metoder” (s.
146). Andra studier har visat att det kan finnas ett sérskilt informationsvirde i ens egna
skattningar av sin prestation.

Det viktigaste inslaget i bedomning #r aterkoppling konstaterar Lindstrom (2005) som
refererar till Sadler (1989). Enligt Sadler maste eleven fa veta vad hon behover forbattra och
dven kunna ta till sig den informationen for att man ska kunna kalla det for aterkoppling. Med
hjélp av aterkoppling fran ldraren kan eleven sedan lira under eget ansvar. Goda rad hjélper
inte om eleven sjilv inte kan se och forsta vad som ska forbittras. Lindstrom (op.cit.) skriver
att om eleven sjilv inte ser vitsen med ldrarens kommentarer kan han eller hon inte 16sa ett
liknande problem pa egen hand utan maste pa nytt be ldraren om hjilp. Vidare skriver
Lindstrom att bedomning enligt Sadlers sitt att se bor syfta till att underlitta elevens
inldrning. Bedomningen kan ha flera olika syften, skriver Pettersson (2005). Ibland kan den
vara till for att besluta om en atgirdsplan for en elevs framtida liarande. Ofta sker den hir
bedomningen kontinuerligt och kvalitativ feedback ges. Det édr fraga om en formativ
bedomning, vilket vi har definierat tidigare i det hér avsnittet.
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3.3 Aterkoppling

Houten (1980) borjar med att sdga att en av ldrarens svarare uppgifter dr att hitta sitt att hjilpa
eleven ldra sig mer effektivt. Han pratar om vikten av en god grundkunskap hos eleven och att
denna kan nas genom att med ldmpliga inldrningssteg successivt na en hogre kunskap. Dock,
papekar han, garanterar detta inte att eleven lyckas. Han ldgger stor vikt vid att eleven maste
fa veta ndr framsteg har gjorts for att kunna fortsitta sin utveckling i rétt riktning. Detta menar
han sker genom kontinuerlig positiv aterkoppling. @iestad (2005) skriver i sin bok att
ménniskor i allmédnhet bor vara generdsa med positiv aterkoppling. En god aterkoppling 6kar
minniskors kunskap om sig sjilva, vilket i sin tur 6kar mojligheterna till utveckling. Viktigt
ar att ha en bred och nyanserad repertoar av sitt att ge aterkoppling. Det kan leda till en kad
trygghet som vi ménniskor behdver for att nyttja vara formagor pa bista sitt. Vidare
definieras tva typer av aterkoppling. Det finns en specificerad aterkoppling som innebar att
fokus laggs pa vad nagon gor bra och varfor. Indirekt aterkoppling forklaras som att t.ex. en
kollega berittar for dig att chefen tyckte du gjorde nagonting bra. Denna typ av aterkoppling,
anser Furman och Ahola (2003), citerade av @iestad (op.cit.), som en bittre form av
dterkoppling #n den direkta. Aven @iestad anser att indirekt dterkoppling #r viktig, ddremot 4r
direkt aterkoppling enligt henne bittre eftersom den ger mojlighet att Gva sig pa att ta emot
och ge aterkoppling. Aven komplimanger anses vara trygghetsskapande och viktiga vid
relationsbyggande.

Komplimanger kraver dock till skillnad fran specificerad aterkoppling inte att en prestation
utforts. Aven Houten (1980) ligger stor vikt vid terkoppling. Han frigar sig varfor det kan
komma sig att en elev klarar vissa saker utanfér skolan men inte i skolan. Kanske finns en
storre utmaning i skolan att som ldrare borja precis dir eleven ir.

Kritik, menar @iestad (2005), dr en form av aterkoppling som ir viktig for den fortsatta
utvecklingen. Kritiken maste vara specifik. Hon skriver att ”Du maste fa veta nagot om vad
som inte fungerar, varfor det inte fungerar och vad som kan goras istillet” (s. 117-118). For
att kritiken skall na fram maste mottagaren kénna sig accepterad. Ett sitt att uppna det &r att
vara generos med positiv feedback. Kritiken har léttare att na fram om den &r formulerad som
en Onskan. For att aterkoppling skall fa storsta genomslag bor den sociala miljon vara
genomsyrad av omsesidig respekt. Relationen mellan lidrare och elev bygger, enligt Jenner
(2004), pa olika kulturella aspekter som i sin tur paverkas av vardagskultur,
organisationskultur och samhilleliga virderingar. I motet mellan elev och lédrare rader det en
ojamn maktférdelning p.g.a. ldrarens maktovertag. Viktigt i motet mellan lidrare och elev ir att
man som ldrare forsoker se virlden ur elevens perspektiv.

Houten (1980) skriver mycket om vad man som ldrare kan tinka pa nir det giller att ge
aterkoppling. Han skriver att en viktig faktor for att kunna ge bra aterkoppling dr att plocka ut
de aspekter som ldraren vill bedoma. Det &dr dven nddviéndigt att avsitta en viss bestimd tid
till nér arbetet skall vara klart. Ju tydligare tidsramarna presenteras for eleven desto bittre
jobbar de. Han menar ocksa att det dr ldttare att jobba mot sma mal da man kan rikta in sig
mot nagot specifikt. Detta kan goras genom att ldraren ger precisa kommentarer och
uppmanar eleven att gora sma dagliga forbittringar, det ger storst fordndringar i det langa
loppet. Aven vikten av att ge exakt aterkoppling betonas i texten. Ar man otydlig vid givande
av aterkoppling till de allra svagaste eleverna far de ingen motivation att fortsitta jobba. Det
som dr extra viktigt vid motet med dessa elever dr att direkt uppmuntra det som &r bra sa
eleven far motivation att fortsétta forbéttras.

10



Det finns nagra punkter man som ldrare kan folja for att hjédlpa sina elever pa bista sitt.
Houten (1980) skriver att dessa gar att ldsa om i en artikel av Bornstein, Bellack och Hersen
(1977). Det forsta som maste goras ér att se till att eleven utfor nagot arbete for att man senare
kan ge respons pa det arbetet. Sedan &r det viktigt att prata med eleven och se att den har
forstatt responsen. Liraren kan nu ldmna en modell pa hur man utfor uppgiften pa ritt sitt sa
att eleven sedan kan fortsitta arbeta. Dessa punkter kan tyckas tidskrivande men det kommer
att 1ona sig i langden.

Nagot som ocksa tas upp dr fenomenet direkt aterkoppling. Manga anser att direkt
aterkoppling dr bittre dn fordrojd aterkoppling, men Houten (1980) ifragasitter om de
verkligen far en direkt aterkoppling i skolan. Har eleverna gjort ett prov eller arbete kan det
droja en vecka innan eleverna far tillbaka det. Da har eleverna ofta gatt vidare till nista
moment. Detta dr inte direkt aterkoppling och gor att eleverna ovar pa fel vilket forsvarar en
korrekt inldrning. Houten (op.cit.) ndmner ett experiment som Hillman (1970) utforde i
matematikundervisningen. Eleverna i en klass fick individuella uppgifter att 16sa. Nir detta
var gjort fick de svaren upplésta och rittade da sjdlva pa plats. Samma uppgifter gavs i en
annan klass men dér rittade ldraren uppgifterna och limnade sedan tillbaka dem till eleverna
dagen efter. Enligt undersokningen forbittrades grupp ett mer pa standardtest. Houten (op.cit.)
tycker personligen att det kan vara ett bra sitt att lata eleverna sjdlva ritta, det sparar mycket
tid. Man kan undra hur korrekt eleverna kan bedoma sig sjélva fragar sig Houten, men faktum
dr att det inte &r sa svart som man kan tycka. Det man som lédrare bor vara medveten om ér att
straff eller beloning inte bor férekomma vid sjdlvrittning.

Houten (1980) sdger att ju oftare man ger aterkoppling desto bittre. Viktigaste perioden att ge
aterkoppling &r i borjan av ett nytt omrade eftersom eleven da lagger grunden for resterande
kunskap. Nar det forsta stadiet dr passerat kan aterkoppling minska nagot. Det dr ofta sa att
larare upplever att tiden inte ricker till. I de fall lirare upplever detta ska man satsa pa att ge
slumpmassig aterkoppling istéllet for vid forutsdgbara tillfdllen. Forskning visar att det dr da
som eleverna dr mest jamna i sitt arbete. Ett mal hos alla ldrare borde vara att ldra eleverna att
gora sin egen aterkoppling. I linje med @iestads (2005) resonemang om positiv aterkoppling,
anser Houten att detta ger optimal effekt eftersom den innehéller mer information dn den
negativa. I manga fall kan en negativ aterkoppling skapa en osamja mellan givare och tagare.
En positiv aterkoppling minskar osékerheten hos eleverna. Det ger en god kénsla hos eleverna
och det kan dven paverka elevens sitt att prata och tdnka om sig sjilv.

3.4 Motivation
Motivation kommer fran latinets movere som betyder att rora sig, skriver Stensmo (1997). Det

innebir 1 detta fall att det dr en process som sitter ménniskan i rorelse.

Att motivation har en positiv inverkan pa en rad olika omraden i livet rader det inget tvivel
om inom nutida motivationsforskning. Vad begreppet exakt syftar pa och om elevers
motivation dr situerad eller mer av en personlig egenskap dr dock en stor tvistefraga. Samtliga
motivationsforskare dr dock ense om att elevers motivation innefattar deras egna nutida och
framtida mal med att ga i skolan. Innehallet i dessa mal bestimmer huruvida en elev kan anses
vara inre motiverad, yttre motiverad eller agera utifran olika sorters motivation i olika savil
larande som sociala situationer de moter i skolan (Giota, 2002). En inre motivation finns hos
den enskilda individen. Jenner (2004) nimner Kurt Lewins kognitiva motivationsteori som
behandlar bl.a. detta. Tre faktorer for motivation, enligt Lewin &r: inre faktor, malstrdvan och
vixelverkan mellan drivkraft och mal. Den inre faktorn &r en process som ligger hos den egna
individen. En malstrdvan kan dven den handla om en inre kinsla, som stolthet, men ocksa
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yttre mal, t.ex. hoga betyg eller ett speciellt yrke. Malstrdvan hinger samman med individens
sjalvfortroende och om man lyckas uppna sina mal. Aven andra saker har inflytande pa denna
motivationsprocess bl.a. individ- och sociala faktorer. Individfaktorer kan t.ex. vara
minnesbilder och karaktirsdrag medan de sociala faktorerna handlar om vilka roller man har i
sociala sammanhang och relationer.

Vidare skriver Giota (2002) att den yttre paverkan som ldrare och andra vuxna har pa elever
kan leda till att eleverna forlorar sin egen inre motivation till ldrande. Den yttre motivationen
syftar hir pa en upplevelse om att eleven ldr for andras skull och inte sin egen. For de elever
som har en god kunskap och &r duktiga i skolan blir denna yttre motivation inget hinder. For
de svagpresterande eleverna diaremot kan det leda till en forsvarsmekanism vilken far dem att
satsa pa ett lirande som ér sjdlvdestruktivt. De kan strunta i att gora laxor och ldsa pa infor
prov. De har da mojlighet att skylla sitt misslyckande pa att de inte hade forberett sig infor
provet. Giota (op.cit.) menar att olika teorier om elevers motivation skiljer sig at, beroende pa
om man uppfattar ménniskan som en sjélvstiandig individ med egen vilja eller som "helt och
héllet styrd av yttre forhallanden” (s. 289).

Giota (2002) delar med andra forskare ett interaktionistiskt perspektiv pa motivation. Detta
innebidr att motivation ses som ett flerdimensionellt begrepp. Det bestar av hur en individ
uppfattar sin egen formaga, attityder och kidnslor men &dven multipla mal. I ett
interaktionistiskt perspektiv ser man pa anpassningen mellan en individ och dennes
omedelbara miljo samt pa hur en vidare fysisk och social miljo paverkar individen. Vad som
ocksa utmirker det interaktionistiska perspektivet dr avstandstagandet fran det dualistiska
perspektivet som skiljer pa antingen inre eller yttre motivation samt antingen ldrande- eller
prestationsmal. Lidrandemal innebdr att eleverna soker kunskap och forstaelse pa egna
premisser. Prestationsmal innebidr att eleverna lar sig for nagon annans skull tex. pga.
fordldrarnas krav. I ett interaktionistiskt perspektiv tinker man sig att eleven har multipla mal.
Detta innebir att eleven soker uppna flera sorters mal. En fordel med det interaktionistiska
perspektivet dr enligt Giota att “inre processer (t.ex. tankar, intressen, mal och intentioner)
och yttre processer ( t.ex. regler, normer och virderingar i den sociala omgivningen)” (s. 290)
relateras till varandra. De elever som forsoker uppna mer langsiktiga mal lyckas generellt sitt
bittre i skolan #n elever som sétter upp enbart kortsiktiga mal.

Jenner (2004) skriver att pedagogen maste mota eleven pa dess villkor och forsoka se virlden
ur elevens synvinkel. Lararen har dven en stor uppgift i att sétta upp realistiska mal. Genom
att gora det kan man undvika att eleven tappar sin motivation pga. att uppgiften &r for Iitt eller
for att den &r for svar. Det kan finnas en riddsla hos eleverna att misslyckas och de sitter darfor
upp en nagot for lag niva. Eleverna viljer hellre en littare uppgift och stimplas som lata in att
lagga ribban lite for hogt och sedan bli klassade som dumma. Detta innebér att liraren maste
kunna ge eleverna en trygghet att vaga ligga sig pa ritt niva. En annan uppgift som vi
pedagoger har ir att kunna formedla varfor ett mal dr virt att striva efter. Det maste finnas ett
virde i att anstridnga sig. Det &r viktigt att hitta en koppling till vérlden utanfor skolan sa att
eleven ser en mening med kunskapen.
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Jenner skriver att "Den sammantagna effekten av de forvintningar, mal och ansprak som en
person har pa sin kommande prestation, dvs. vad personen uppfattar som 'mojligt’ - kallade
Hoppe for anspraksniva” (s. 53). En av Hoppes slutsatser ér att en individ tenderar att hoja sin
anspraksniva efter framgang och sinker nivén efter misslyckande. Aven Hoppe anser att det
inte dr nagon vits att eleven ldagger sig pa en for alltfor hog eller 1ag niva ty detta leder inte till
nagon effekt pa upplevelsen av framgang eller misslyckande. Viktigt att komma ihag dr att det
ar svart att paverka individens anspraksniva genom att endast tilldela henne en uppgift. Det &r
viktigt att personen gor uppgiften till sin egen. Den svara balansgangen, enligt Houten (1980),
ligger i att som ldrare ligga svarighetsgraden pa ritt niva, blir den for hog kan eleven sluta
forsoka.

Jenner (2004) refererar till en studie av Weiner och Kukla (1970) i vilken de kunde se att
lararen till storsta del belonade elevernas prestationer. Det visade sig dven att anstringningen
var viktigare dn begavningen. De elever som hade en viss begavning men inte utnyttjade den
beromdes mindre dn de som anstringde sig men presterade daligt. En annan studie gjord av
Covington m.fl. (1980), hir refererad i Jenner (op.cit.), visade att lata elever uppmuntrades
mindre #n flitiga elever. Flera andra undersokningar, bl.a. en av Weiner (Stensmo, 1997),
visar att beroende pa personens sjalvfortroende tillskriver man framgangen till interna eller
externa faktorer. Personer med lagt sjdlvfortroende tillskriver framgangen med externa
faktorer sasom tur och ldtta uppgifter. Individer med starkt sjdlvfortroende tillskriver
framgangar med interna faktorer som begavning och slit, samt misslyckande med brist pa
anstrangning. Detta sitt att forklara framgang samt misslyckande kallas for attributionsteorin
och grundlades av Weiner, skriver Stensmo (op.cit.).

En annan faktor som har paverkan pa motivationen &r vad ldraren har for forvéntningar pa en
viss elev. Stensmo (op.cit.) ndmner en studie av Rosenthal och Jacobson (1968) som visade
att ldrarens forviantningar pa eleven paverkar elevens forvintning pa sig sjdlv.
Pygmalioneffekten, som den kom att kallas, innebar att de manipulerade forvintningar som
lararen hade pa eleverna fungerade som sjialvuppfyllande profetior. Giota (2006) refererar till
en studie genomford av Perkun (1990), vilken miitte sjdlvskattning och formaga. Den visade
att den person som hade storst paverkan pa elevens uppfattning av sig sjdlva var lararen.

Det ankommer pa ldraren att skapa en sa god motivation hos eleven som dr mojligt. Det kan
goras, skriver Stensmo (1997), genom att ’ge regelbunden aterkoppling” (s.105) Vad som dr
viktigt dr att elevens resultat inte jaimfors med klasskamraters resultat utan att elevens egen
progression ligger i fokus. Viktigt &@r att liraren bekriftar eleven efter vad som uppnatts i
forhallande till i forviag uppstillda mal. Kritiken som ges far aldrig upplevas som ett angrepp
pa eleven som person.
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4. Metod
4.1 Litteratur

Vi letade i databaser efter litteratur i de &mnesomraden som vi ténkt skriva inom. Vi fick dven
tips pa bra litteratur av var handledare. For att ytterligare fa fram intressant litteratur sokte vi
pa Internet efter tidigare publicerade uppsatser inom samma omrade och tittade pa vad de
hade anvint for kidllor. Vart mal har varit att ha priméra kéllor framfor sekundira, vilket
innebdr att vi inte anviande oss av nagot material fran tidigare publicerade uppsatser. Vi har
anvint oss av obligatorisk kurslitteratur och dven anvint tidigare kurslitteratur.

4.2 Intervjuer

Kvale (1997) skriver att forskare skall vdga in olika metodologiska alternativ och de
konsekvenser vilka de kan fa for studien. Fragorna vad, varfér och hur framhalls. Vi har
utifran fragan vad list relevant litteratur kring omradena beddomning, inldrning, motivation
och aterkoppling. Efter detta valde vi att undersoka elevers och ldrares uppfattningar om
aterkoppling. Det &r av stort intresse att ldra sig om hur elevernas inldrning paverkas av
aterkoppling samt hur ldrarna anvinder sig av detta. Detta svarar pa fragan varfor vi valt att
undersoka omradet aterkoppling. 1 arbetet med att hitta 1ldmplig metod for Aur vi skulle
genomfora var undersdkning ldste vi in oss pa olika metoder. Vi fann ganska snart att den
kvalitativa intervjun var den mest ldmpade undersokningsmetoden. Detta pga. att det ges
mojlighet att stilla foljdfragor vilket gor att man kan klargora vissa fragetecken (Kvale,
1997).

4.2.1 Intervjuform

Var uppsats kommer att bygga pa vad Stukat (2005) kallar en halvstrukturerad intervju. Vid
anvindande av en halvstrukturerad intervju ges mojlighet att formulera om fragorna, stilla
foljdfragor och dven att vilja ordning pa fragorna. De dr ett viktigt instrument for att kunna
beskriva och forsta enskilda fall eller uppfattningar om olika fenomen. En kritik mot ett
kvalitativt synsitt &r att reliabiliteten minskar da antalet intervjupersoner oftast &r fa.

4.3 Tillvagagangssatt

Vi har intervjuat bade elever och ldrare pa en hogstadieskola i Goteborgs stad. Efter kontakt
med ldrare letade vi upp klasser i arskurs atta och nio som undervisades av dessa ldrare, i
vilka vi sokte elever som var villiga att stidlla upp pa vara fragor. Dessa intervjuade vi i fyra
grupper om fem. I brist pa tid valde vi att inte intervjua sjuor. Dessutom har de inga betyg i
arskurs sju, vilket skiljer ut dem fran de tva andra arskurserna. Da vi valde ut ldrare for
intervju strivade vi efter en spridning i olika &mnen.

4.4 Forberedelser

Infor intervjuerna satt vi och skrev ner tinkbara fragor som vi ansag relevanta for vart arbete
och som kunde besvara vart syfte och vara fragestillningar. Vi fick inspiration till vara fragor
ndr vi ldste litteraturen. Enligt Kvale (1997) dr det viktigt att intervjuaren har goda
forkunskaper i admnet. Han skriver ocksa att det dr viktigt att man tinker igenom
undersokningen innan man borjar arbetet. Vi gjorde en tidsplan 6ver vart arbete for att fa en
overblick over den tid vi hade till forfogande.
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4.5 Intervjuguide

Eftersom vi gjort halvstrukturerade intervjuer sa har de i frageformuleringar och foljdfragor
avvikit fran varandra nagot. Vi har dirfor gjort en sammanstéllning (se bilaga) 6ver de fragor
vi stillt till 1drare och elever.

4.6 Urval

Vi tog kontakt med en av rektorerna pa den berdrda skolan och informerade om vart arbete.
Vid ett morgonméte fick vi tillfélle att informera alla ldrare om vart arbete. Vi tog sedan
kontakt med ldrare och fragade om de ville stdlla upp pa en intervju. Alla ldrare som tackade
ja till intervju stdllde ocksa upp. Alla tillfragade klasser stillde upp med en grupp om fem
elever. En av de fyra ldrarna undervisar endast i teoretiska &mnen. De dvriga undervisar i bade
teoretiska samt praktisk-estetiska imnen. Av de intervjuade ldrarna var tre mén och en kvinna.
Elevgrupp 1 och 2 gér i attan. Elevgrupp 3 och 4 gar i nian. Da vi intervjuade tio elever i varje
arskurs blev det totala antalet intervjuade elever 20 st. Pa skolan finns, enligt statistik fran den
5/5-2008, 314 elever i arskurs atta och nio. Var malséttning var att intervjua tio tjejer och tio
killar. Det visade vara svart att fa killarna att stilla upp vilket resulterade i att en elevgrupp
bestod av endast tjejer. I de 6vriga grupperna fanns bade tjejer och killar representerade, dock
var tjejerna i majoritet.

4.7 Genomfdrande

Enligt Kvale (1997) paverkar samspelet mellan intervjuare och informant i stor utstrackning
hur intervjun forloper. En trygg miljo priaglad av ett oppet klimat #r viktigt. Detta gor att
intervjupersonerna pa ett friare sitt kan tala om personliga upplevelser och kinslor. Av de
fyra lararintervjuerna genomfordes tre stycken i ett av oss pa forhand bokat grupprum pa den
berorda skolan. Pga. telefontid genomfordes den fjarde intervjun pa ldrarens arbetsplats. Dock
kunde den intervjun genomforas utan nagot avbrott. Vid tre av de 6vriga intervjuerna blev det
korta avbrott. Vi har under intervjuernas gang varit medvetna om var placering. Innan varje
intervju ndamnde vi kort vilka omraden vi skulle berora. De intervjuade fick mojlighet att stilla
fragor innan intervjun paborjades. Detta dr nagot som Kvale (1997) anser vara viktigt.

4.8 Transkribering

Alla intervjuer har spelats in och transkriberats av oss efter tillatelse av informanterna.
Talsprak genomsyrar transkriberingen, men i vissa fall har vi dndrat pa meningsbyggnad da vi
ansett att det forsvarat lasningen. Vi har dock varit noga med att inte @ndra pa innehallet.

4.9 Analysmetod

Vi har valt att arbeta med tillvigagangssittet ad-hoc. Det innebdr att vi har tillampat flera
angreppssitt och tekniker som vi finner ldmpliga for att pa bista sitt analysera materialet
(Kvale, 1997). Vi har valt att dela in intervjumaterialet i olika teman. Inldrning, bedémning,
motivation och aterkoppling dr de omraden som berOrs. Innan analysarbetet paborjades
lyssnade vi pa intervjuerna och lédste transkriberingarna, sedan valde vi ut centrala
uppfattningar och kommentarer som redovisas i resultatdelen.
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4.10 Etik

Bell (2000) skriver att man bor tinka igenom integritet, konfidentialitet och frivillighet innan
undersokningen borjar. Ingen av de personer vi intervjuat pekas ut i var resultatredovisning.
Alla personer har ocksa deltagit av fri vilja. Da vi stillts infér motstridiga krav kring vad
giller tillstand fran fordldrar infor intervju med eleverna valde vi att ej tillfraga fordldrarna. Vi
ansag inte att vart amne var en kinslig fraga och vi ville fanga elevernas asikter hir och nu. Vi
anser ddrmed att vi har hallit en god etik.

4.11 Validitet och reliabilitet

Den som intervjuar har enligt Kvale (1997) ett stort ansvar for intervjuns tillfrlitlighet
(reliabilitet). Vid en intervju dr det viktigt att den som intervjuar stindigt kontrollerar och
foljer upp att informationen forstas ritt. Eftersom vi har varit tva personer som genomfort alla
intervjuer och dessutom spelat in och transkriberat allt som sagts, har vi skapat goda
forutséttningar for en bra analys av materialet. Vi anser didrmed att reliabiliteten &ar
tillfredsstillande.

Med validitet menas hur bra informanten har varit pa att svara pa det som vi verkligen fragar
efter. Vi som intervjuare har ett ansvar att stélla fragorna pa ett sitt sa vi far svar pa det som vi
vill veta. Vi anser att de svar vi har fatt ar fullt tolkbara och 6verensstimmer i hog grad med
resultat fran andra studier som namns i var litteraturgenomgang. Detta kan sdgas vara ett
tecken pa att studiens resultat dr valida.

4.12 Generaliserbarhet

Vi kan inte sdga att vara resultat dr generella for Sveriges hogstadieelever. Vart urval dr for
litet och dessutom endast taget fran en av Sveriges hogstadieskolor.
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5. Resultat

Vart resultat bygger pa de fragestillningar som genomsyrat hela vart arbete. Dessutom har vi
delat upp ldrare och elevers asikter, detta for att littare fa en 6verblick om vem som séger vad.
Vi har valt att citera de personer som vi anser ha uttryckt sig klarast. Att vi inte har med alla
personers asikter innebdr inte att de vi citerar dr ensamma om sina asikter.

5.1 Hur skiljer sig uppfatthingen om inlarning, beddmning,
aterkoppling och motivation mellan larare och elever?

Har har vi valt att dela upp de olika begreppen i underkapitel, for att littare fa en 6verblick. Vi
har dven sa langt det dr mojligt forsokt att dela upp elever i arskurs atta och nio samt ldrare for
att bittre kunna 6verblicka vem som sédger vad.

5.1.1 Inlérning

Vid intervjuer med ldrare framkom det att helhet dr en forutséttning for inldrning. Ibland
upplever eleverna inte sjdlva att de lar sig, men plotsligt sa fungerar bara deras arbete. De
intervjuade lararna pekade ocksa pa vikten av att skapa ett sammanhang for att inldrning skall
ske. Det betonades att eleven &r skapare av sin egen kunskap.

Just det hir nér de sjdlva upplever att, men det hir kan jag. Eller kanske nir
de inte ens sjédlva upplever det utan det bara fungerar.

(...) man ska kunna anvinda det man ldrt sig, kan jag tycka.

Jag tror inte att man héller i kunskap och sé utan att man sjélv bildar sig en
uppfattning och ser monster.

Alla ldrare var overens om vikten av att se en helhet, diremot kunde vi se en skillnad i hur
elever i de olika arskurserna uttryckte sig om inldrning. Elever i arskurs atta ansag att en
formaga att aterberitta ett stoff var lika med inldrning. Savil elever i arskurs atta som i
arskurs nio nimnde lektionstillfallet som viktigt for inldrning.

Man ldr sig mest pa lektionerna.

Diremot sa elever i arskurs nio dven att tillimpning av kunskap i andra sammanhang dn
skolan var ett matt pa att inldrning hade skett. Det kunde ske i samtal med kompisar och
fordldrar. En elevgrupp ur vardera arskursen nimnde att inldrning skedde for att skaffa sig en
bra utbildning.

Nér man kan anvénda det i flera sammanhang.

(...) nidr man diskuterar med nagon att man vet lika mycket som den andra.
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5.1.2 Bedomning

Samtliga intervjuade ldrare anvinde sig av prov och muntligt och skriftligt forhor i atminstone
ett av sina amnen. Hur man arbetade pa lektionen, t.ex. att man visade engagemang och flit,
tycktes vara extra viktigt i de praktisk-estetiska &mnena. En av de ldrare som undervisar i ett
praktisk-estetiskt amne ansag att det var svart med bedomning i dmnet, eftersom det dr en
skapande verksamhet. Men for att behalla amnets status, ansag ldraren, att det var viktigt att
ha nagon form av bedomning. Att det &dr svart med bedomning i de praktisk-estetiska &mnena
i skolan styrks dven av en annan ldrare. Genom att de teoretiska @mnena bestar av olika
delomraden har ldraren storre mojlighet att paverka vad som skall bedomas. I exempelvis
idrottsimnet sker mycket under en lektion, vilket gor det svart att bedoma varje hindelse. Det
ar inte bara prestationen som riknas utan tyngdpunkten ligger mer i att man har forstatt vad
dgmnet handlar om. Samma ldrare séger att eftersom de teoretiska dmnena tillimpar prov
oftare kan det resultera i att eleverna ldgger vikt vid dem och inte vid lektionsnirvaron.

Det ir ju sa hir att i just imnet musik skulle jag egentligen inte vilja ha ndgon
bedomning dérfor att musik dr en skapande verksamhet som kan vara svér att
bedoma (...)

(...) fastlagda prov i de teoretiska amnena gor att man kan slappa pa lektioner
och prestera pa ett prov, om man &r lagd at det héllet.

Att engagemang och att man gor sitt bista ligger i forgrunden for bedémningen i idrott och
hilsa bekriftas av eleverna. I en av de intervjuade grupperna ur arskurs atta framkom att
lararna hade olika syn pa bedomning i tva av de praktisk-estetiska &mnena.

Om vi tar idrott, ddr kan man ju inte rikna pa hur snabbt man springer, utan
man ska bara gora sitt bésta.

Elever i arskurs atta upplever att laxforhoren hjdlper dem i deras inldrning. En av
elevgrupperna framhaller virdet av de muntliga laxforhoren som ges i de naturvetenskapligt
orienterade dmnena. Det rader dock delade meningar om léxforhor. Elever som var positiva
anser att repetition av stoff med jimna mellanrum kan vara en hjélp inféor kommande storre
prov. Dessa elever upplever inte forhor som betungande utan som en hjélp.

Eleverna i arskurs nio upplevde att det var arbetsgangen som var det viktigaste for
bedomningen i nédstan samtliga av de praktisk-estetiska. Detta gillde dven i vissa teoretiska
dgmnen. Men nir det gillde syslojden var det ddaremot slutprodukten som beddomdes mest,
vilket inte var fallet i trislojden.

De vill ju veta hur man tinker pa vigen.

En elevgrupp betonar vikten av att bade skriftliga och muntliga forhor forekommer. Pa sa vis
far de elever som &r starka muntligt eller skriftligt samma chans att visa vad de kan.

Vissa kanske dr bra pa, vildigt bra pa skriftliga grejer och vissa kanske &r bra
pa muntligt och da idr det kanske bra att det finns allting. S& man kan visa pa
olika sitt.
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5.1.3 Aterkoppling

En av de intervjuade ldrarna understryker vikten av att vid aterkoppling synliggora det
aktuella momentet.

Att man aterkopplar det som vi haller pA med, malen, till eleven, och att man
forsoker synliggora det som vi haller pa med och det som jag vill och det som
kursplanen vill att de ska léra sig.

I arskurs atta sdger eleverna att aterkoppling ar nér ldraren sédger vad man behover tridna pa.

Vad man behover forbittra.

Elever i arskurs nio ser aterkoppling som en slags peppning.

Det ér typ ndr man pushar varandra.

5.1.3.1 Vad kénnetecknar olika typer av aterkoppling?

Under vara intervjuer framkom att ldrarna anvénder sig av olika typer av aterkoppling. De
ndmner positiv och negativ aterkoppling samt muntlig och skriftlig aterkoppling. En typ av
skriftlig aterkoppling som en ldrare anvinder sig av dr loggbok, eleverna far utvérdera
lektionen och detta kommenterar sedan ldraren. Nagra ldrare tog dven upp skillnaden mellan
direkt och fordrojd aterkoppling. Vi fragade lirarna om de ger samma typ av aterkoppling till
alla elever eller om det &r olika beroende pa elev och alder. De svar vi fick var att de beroende
pa elevernas alder och mognad gav olika sorters aterkoppling. En lédrare uttryckte dven att det
ar lattare att ha en relation till eleverna i nian vilket gor att man kan samtala med eleven pa ett
annat sétt.

Jag ger néstan alltid muntligt, sen kan man ju kommentera ibland om de t.ex.
har en skriftlig uppgift s& kan man skriva nigon kommentar om det &r
nagonting de har missforstatt (...).

Med en nia har man ju nidstan en personlig relation med dem, kan fora ett
samtal pa ett helt annat sitt 4n vad jag gor med en sjua.

Vi fragade dven lirarna om eleverna kommenterar varandras arbeten. En av dem svarar att det
inte forekommer under lektionerna men kan se virdet i det. Liraren prioriterar det dock inte i
sina dmnen. Tva av ldrarna siger pa olika vis att det sker oftare i en klass med bra
sammanhallning och en god stimning.

De grupperna som fungerar bra forekommer det ju mer och de grupperna dér
det inte &r sd bra sammanhaéllning &r det ju ingen feedback alls.

Generellt ger eleverna i attan inte aterkoppling till varandra pa uppdrag av ldraren. Spontan
aterkoppling kan forekomma i viss man. En av eleverna uttrycker att det dr bra att fa
aterkoppling fran klasskamrater eftersom man har alla lektioner tillsammans. En annan elev i
samma grupp Onskar att det var mer organiserat. Nagra attor skulle inte uppleva det jobbigt att
pa uppdrag av ldraren ge varandra aterkoppling. Didremot papekar en annan elev att det dr
viktigt att man inte ger varandra falsk aterkoppling.

Néagon som gar med en, man vill veta vad de tycker.

Det skulle nog vara lite mer organiserat.
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Sa det inte blir sa falskt.

Att de kan beritta hur vi ligger till, ”nu haller du pa och falla “eller ”nu har
du blivit jéttebra, fortsitt sa hir!”

5.1.3.2 Hur ser den aterkoppling ut som lirarna ger eleverna?

En av de intervjuade ldrarna anvéinder loggbok i ett praktisk-estetiskt dmne. Dar skriver
lararen en kommentar till varje elev som brukar vara ungefir lika lang som elevens
utvirdering, det brukar rora sig om en halv sida. Dessa kommentarer far sedan eleverna lésa i
borjan av nista lektion, som dr veckan dédrpa. Denna loggbok anvinds i arskurs atta. Denna
larare ger mest skriftlig feedback i detta &mne och dr medveten om att det dr tidskrdvande
men ser nyttan med det infor utvecklingssamtal. Processen #r overblickbar. Loggboken &r
dven till stor hjilp i fall klassen skulle dverldmnas till en annan lédrare.

Det tar extremt mycket tid. (...) Det dr sa otroligt skont nir man sedan ska
sdtta sig ner infor utvecklingssamtal och betygssittning.

En ldrare sdger att det dr ldtt att ge kontinuerlig aterkoppling under lektionstid i idrottsdmnet.
Det faller sig mer naturligt med tanke pa dmnets karaktir. Ddremot vill denna ldrare inte ge
personlig kritik under lektionstid i de teoretiska &mnena. Infor utvecklingssamtalet kopplas de
skrivna kommentarerna till kursmalen, styrkor lyfts fram, och dven hur eleverna skoter
laxorna. En annan ldrare ger till storsta del muntlig aterkoppling och vill dir betona elevernas
goda insatser. Lararen kan dock se en fara i att eleven Gverskattar sig sjalv om den endast far
positiv aterkoppling utan konstruktiv kritik och tycker att man bor uppmérksamma eleven pa
vad som kan forbittras. Hélften av de intervjuade ldrarna sdger att de ger skriftlig
aterkoppling pa skriftliga arbeten.

Jag tycker det ir jétteviktigt att man har med utvecklingsmal och, det hir &r
omraden som du behdver arbeta mer med, och det hir &r dina svaga sidor. Sa
att man synliggor det noga.

(...) hellre for positiv én for negativ.

En ldrare upplever att édldre elever kan ta till sig aterkopplingen pa bittre sitt. Elevens
motivation och ambition paverkar ocksa mottagligheten. De som inte ir intresserade av sin
skolgang har svarare att ta till sig aterkoppling. Det dr dock viktigt att ge dessa elever
aterkoppling, men det ligger mer i att fa dem att komma till lektionerna forst och fa dem att
kdnna nagon meningsfullhet med skolarbetet.

Man jobbar lite i motvind, men for den skull ska man ju inte ldgga ner och

arbeta med feedback, och det blir ju feedback pa vildigt skilda sitt.

5.1.3.3 Hur tar eleverna emot aterkopplingen som ges av lirare?

Alla elever far nagon form av aterkoppling under utvecklingssamtalen som sker en gang per
termin. Det skiljer sig mellan de grupper som uttalar sig om detta. En elevgrupp &r njd med
de kommentarer de far vid dessa tillfillen, de anser att detta ricker till skillnad fran niorna.

Och sa kommer det alltid upp hur bra man jobbar (elev i arskurs 8).
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En elev i en av grupperna i arskurs atta sdger att de inte far sa mycket aterkoppling under
lektionerna. Gruppen papekar dnda att det sker oftare i de praktisk-estetiska &mnena. Eleverna
i denna grupp tycker att de ar viktigt att fa nagon form av aterkoppling av alla ldarare. Det
bekymrar inte dessa elever att de kan fa kritik. De anser istdllet att de da kan forbattra sig till
nésta tillfille.

Mest i de praktiska &mnena.
Jag tycker alla borde ge lite.

DA tinker man pé det sa forbittrar man det till nista gang.

Alla elever i arskurs atta uttrycker att de far bade muntlig och skriftlig aterkoppling men en av
grupperna upplever att den muntliga aterkopplingen overviger. Vi fick dven veta av en
elevgrupp att de i ett praktisk-estetiskt amne har en bok som de far skriva i, en sorts dagbok.
Lararen ldser, skriver kommentarer, och delar ut boken veckan dirpa. I denna bok kan de
skriva om hur samarbetet med klasskamraterna gar och dven hur de upplever sin lérare.
Eleverna tycker det #r vildigt bra och de ser det som ett tillfdlle att skriva av sig. Dock
tilligger de att det skulle bli f6r jobbigt att fora dagbok i varje dmne.

Sa har man nagon ldrare som man kan prata ut med.

Eleverna i arskurs nio ngjer sig inte med att hora hur de har jobbat under lektionerna, de vill
hora hur de ska komma vidare. De upplever att lirarna véldigt sillan ger aterkoppling. Ett
undantag dr matteldraren, som infor utvecklingssamtalet skriver vad man &r dalig pa dvs. vad
man maste trina pa. De skulle onska att fa aterkoppling mer kontinuerligt och att ldrarna séger
vad man ska forbattra.

P4 vissa skriver de bara betygen s vet man inte vad man ska plugga pa.

(...) du behover tridna mer pa det och det for att du ska kunna nd mélen.

En av dessa elever anser att pressen som kommer hemifran dr viktigare dn de kommentarer
som ges fran ldrarna. Eftersom relationen till fordldrarna &r starkare och att han pratar med
dem mer och lingre sa paverkar fordldrarna honom till att kimpa mer i skolan. En elev i
samma grupp framhaller vikten av en god relation och séger att man anstrianger sig bittre om
man har en god relation till sin ldrare.

Jag har ju mer personligt ndrhet till mina fordldrar. Jag pratar ju inte till
ldraren i tva timmar.

Man anstringer sig vil mer i dens &mne som man har en bra relation med, &n
den andras.

Man kan se en tydlig tendens till att niorna dr missndjda med den aterkoppling de far i sina
teoretiska @mnen. Dels upplever de att de far for lite feedback och i vissa fall ar de
kommentarer de far endast negativa. Generellt siger de att de i alla &mnen far fraga vad de
ska jobba pa, vad de behover forbittra.

Jag tycker de ska komma och beritta hur man ligger till och vad man behdver
gora.
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For att man maste alltid be och fraga hur det gér for oss.

Nagra elever tycker det #r bra med skriftlig aterkoppling for da kan man lédsa det flera ganger,
det muntliga kan man litt glomma. De foredrar skriftlig aterkoppling efter prov. Daremot
skiljer sig asikterna kring vilken sorts aterkoppling de foredrar efter laxforhor. Vi kan inte
urskilja om de syftar pa muntligt eller skriftligt 1axforhor. En av eleverna tycker en muntlig
feedback ger utrymme for storre forklaring.

Det #r vil bra om man far skriftlig. D4 kan man ju lidsa det flera gnger och
se vad man behover forbittra.

5.1.4 Motivation

De flesta av de intervjuade ldrarna menar att motivation &r att se en mening med det man gor.
Nagra anser att motivationen kan 6ka med aldern. En ldrare menar att ju mer medveten man
blir om sin framtid desto mer motiverad kan man bli att paverka den. Nagon annan siger att
eleverna i sjuan inte har en tydlig bild av sin framtid. Av den orsaken &r det viktigt att man
forsoker skapa en kortsiktig motivation. En av ldrarna vi intervjuat hoppas pa att eleverna har
en inre drivkraft. Liraren fortsitter med att betona vikten av ett intressant innehall. Ar inte
innehallet intressant blir det mycket svarare for ldraren att med hjdlp av aterkoppling stéirka
motivationen. En av ldrarna framhaller att motivation dr den svaraste och viktigaste delen i
lararyrket. En annan ldrare talar om hur personer i elevernas niarhet kan paverka motivationen.
Det framkom #ven att det finns ett fatal elever som ldgger sin storsta energi pa att ta reda pa
vad som krivs for att fa G. Deras motivation blir att ta reda pa vad minsta mdjliga insats &r.

(...) motivation ir ju att man ser nagot meningsfullt med det man haller pa
med.

Som sagt, pga. aldern kan de bli motiverade.

Att man har lust att gora, prestera nigot. Jag hoppas att man har en inre
motivation, att det hir vill jag géra for att jag tycker det ger mig nagot (...).

Det kan ju vara sd att man &r motiverad av andra saker, att min mamma
forvéntar sig att jag skall vara bra i kemi, eller att jag vill bli ldkare, jag maste
vara bra hir.

De flesta eleverna i var undersokning betonar ldrarens inverkan pa motivation. De framhaller
en varierad undervisning som en bidragande orsak till att kdinna sig motiverade.

Vissa ldrare kan ju gora nagonting jittetrdkigt och da vill man inte léra sig.
Andra ldrare kan gora det jitteintressant och da vill man ju lira sig (elev i
arskurs 8).

En forhoppning som en av de intervjuade grupperna i arskurs nio hade var att de lirare som de
kommer att mota i framtiden dr engagerade.

Men s ér det viktigt att de ldrarna dr engagerade och liksom entusiastiska. Ja,
for det blir verkligen s& mycket roligare om en lirare forsoker gora det sa bra
om mojligt och lagger upp ett roligt uppligg.
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5.2 Paverkas inlarningen av aterkoppling?

En av ldrarna ser vikten av att ge kommentarer till elever och tror att det kan hjélpa eleverna
att fa hora vad som gar bra och daligt. En annan séger att aterkoppling ska ske hela tiden sa att
de har det firskt i minnet, detta tror hon hjélper dem i sitt ldrande.

Hela tiden, alltsd s& géirna sd snart som mojligt sa de fortfarande har det
aktuellt (...).

Pa fragan om en framtida nytta av den aterkoppling de nu far stiller sig en elevgrupp positiv.
De siger att man lir sig ndr man far chans att dndra pé sina fel. Asikterna kring effekten av
brist pa aterkoppling tycks ga isér. En av eleverna menar att man kan ldra sig sémre om man
inte far dterkoppling. Aven andra asikter forekommer som att betyget kan paverkas negativt.

Sa man lér sig. Man bittrar sina fel

5.3 Hur kan aterkoppling paverka motivationen hos elever?

Under sina forsta ar inom yrket har en av de fyra intervjuade ldrarna jobbat halva tiden med
loggbok. Liraren kan tydligt se en positiv inverkan pa elevernas motivation vid anvindande
av loggbok. Eleverna ar vildigt angeldgna om att fa tillbaka ldrarens kommentarer. Den
intervjuade ldraren tror att det gar att stirka elevernas motivation med aterkoppling. Men for
att aterkoppling skall kunna paverka motivationen hos en elev maste det, understryker en
annan ldrare, finnas en grundmotivation. Liraren sdger dven att det dr svart att se om de elever
som inte trivs har tagit till sig den aterkoppling som givits. Ytterligare en ldrare tror pa ett
samband mellan aterkoppling och motivation samt tilldgger att det troligtvis &r viktigt med
aterkoppling for att skapa en motivation.

Och dr det ndgon gang nér man inte har skrivit nagot, ’jag ir ledsen men jag
har inte hunnit skriva nu”, sa blir de vildigt besvikna.

Jag kan inte genom aterkoppling fa négon att bli motiverad, utan forst maste
det komma inifrén att man vill géra det hir och sen dirifran ge dterkoppling.

(...) man far inte kvitto pa att det man séger ger nagon effekt.

I en av elevgrupperna i arskurs atta framkom att aterkoppling 6kar motivationen. De séger att
det blir roligare och eleverna kinner sig duktigare nér de far berom.

Man blir mer motiverad tror jag.
Det blir samtidigt roligare tycker jag.

Man kiinner sig mycket béttre ocksa.

En av de elevgrupper i nian som vi intervjuade sade att de blir mer motiverade om ldraren
bade talar om vad de &r bra pa men dven vad de behover jobba med.

Det ir ju egentligen d& man blir mest motiverad for att uppna malet.
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6. Diskussion

Syftet med vart arbete var att undersoka hur aterkoppling kan paverka motivationen hos
elever samt om den har betydelse for deras inldrning. Var diskussion bygger pa vara
fragestillningar och vi anser att vi didr besvarar vart syfte.

6.1 Hur skiljer sig uppfatthingen om inlarning, beddmning,
aterkoppling och motivation mellan larare och elever?

6.1.1 Inlarning

Bade ldrare och elever talade om vikten av att kunna anvinda kunskap som ett tecken pa att
inldarning skett. En elev i arskurs nio podngterar att man genom diskussion med andra tydligt
kan se vad man kan. Jenner (2004) talar om vikten av att se kopplingen mellan det man ldr sig
i skolan och nyttan av kunskapen utanfor skolan. Aven vi anser att det #r viktigt att se en
mening med undervisningen for att tillgodogora sig kunskapen och kunna tillimpa den i flera
sammanhang. Som en av ldrarna uttryckte det kan man inte, tror vi, hilla kunskap i eleverna.
Resonemanget Gverrensstimmer med Piagets syn pa inldrning, att varje person skapar sin
egen kunskap (Imsen, 2006). Eleverna i arskurs atta skiljer sig mot de dvriga till viss del pa sa
vis att de namner formaga till aterupprepning och aterberittande som ett matt pa inldrning.

6.1.2 Bedémning

Bade elever och ldrare siger att elevers engagemang under lektionstid dr viktigt. Vi upplever
att det tycks vara viktigare i de praktisk-estetiska &mnena dn i de teoretiska. Vi har forstatt det
som att man i de praktisk-estetiska dmnena ldgger storre vikt vid en formativ bedomning. For
att kunna visa engagemang maste eleverna ndrvara pa lektionerna. I de @mnen dir en
summativ bedomning star i centrum kan eleverna i storre utstrackning ligga fokus pa att
prestera bra pa 1axforhor och prov. Detta innebir att eleverna kanske inte liagger lika stor vikt
vid lektionsnérvaro. Vid samtal kring ldxforhor fick vi uppfattningen att eleverna uppskattar
de muntliga forhdren. De upplevde detta som ett inldrningstillfille som inte var betungande.
Elevernas asikter kan sigas Overrensstimma med hur Ericksson (1998) beskriver elevers
upplevelse av muntliga ldxforhor. De kan ses som ett inldrningstillfille, jimforas med en
autentisk kommunikation. De upplevs dven som lustfyllda och inte sa stressande. Vi tror att
de muntliga tillfdllena kan utgora en kontrast till skriftliga forhor genom att eleverna far chans
att uttrycka sig och direkt respons kan ges. En diskussion i klassrummet kan foras, vilket gor
att eleverna pa ett annat sitt kan fa 6verblick dver sin kunskap. Att eleverna far majlighet till
muntliga forhor eller prov gynnar de som har svart att uttrycka sig skriftligt.

6.1.3 Aterkoppling

Som framkom i resultatet skiljer sig uppfattningen till viss del om vad aterkoppling dr mellan
larare och elever. Lirarna sdger att aterkoppling bor vara ett slags synliggorande av ldrandet,
medan eleverna mer konkret menar att det kan vara en stddjande kommentar. Anledningen till
att lararna uttrycker sig pa ett annat sitt dn eleverna tror vi beror pa deras kunskap och vilja
att anvinda ett professionellt sprak. Vid intervju med ldrarna framkom #ven att ldrarna vill
lyfta fram elevernas starka och svaga sidor for att hjdlpa dem att na malen. Saledes har ldrare
och elever delvis samma bild av vad aterkoppling ér.
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6.1.3.1 Olika typer av aterkoppling

Som vi ndmnt i resultatet tycker eleverna det skulle vara bra om ldrarna ibland ger i uppdrag
till eleverna att kommentera varandras arbeten. Det framkom #ven att det &r viktigt att det inte
blir en falsk aterkoppling i dessa sammanhang. @iestad (2005) betonar vikten av att vara arlig
nar man ger aterkoppling. Hon skriver ocksa att aterkoppling stirker kinslan av gemenskap. I
intervjuer med ldrare framkom att en god stimning i klassen okar chanserna for aterkoppling
mellan elever. Detta visar pa hur komplext detta samband ir.

Vi har i var undersokning samt i @iestad (op.cit.) uppmirksammat att klassrumsklimatet
paverkar den spontana aterkopplingen som kan forekomma elever emellan.
Klassrumsklimatet bestar bade av relationen eleverna emellan samt deras relation till ldraren.
Det paverkar ocksa mojligheterna for eleverna att pa uppdrag av ldraren ge aterkoppling till
varandra. Vi har under utbildningens gang insett och nu dven fatt bekriftat att det &r otroligt
viktigt att ha en god relation till sina elever. En bristande relation tror vi paverkar
arbetsklimatet i klassrummet och dven elevernas motivation i det aktuella dmnet. Orsakerna
till att det inte forekommer sa mycket aterkoppling mellan eleverna kan vara fler dn de vi
tidigare namnt. Det kan bero pa att ldrarna inte jobbar kontinuerligt med att lata dem ge
varandra aterkoppling, vilket i sin tur kan paverka férekomsten av spontan aterkoppling. Ett
undantag dr dmnet idrott och hélsa dér det i storre utstrickning forekommer att eleverna ger
varandra spontan aterkoppling. Det tror vi kan bero pa dmnets karaktir som innebir att man
jobbar i grupp, vilket dven papekades av en elev.

6.1.3.2 Hur ser den aterkoppling ut som lidrarna ger eleverna och hur tar eleverna emot
den?

Vi har under arbetet med den hir uppsatsen fatt uppfattningen att aterkoppling forekommer
mer eller mindre i alla &mnen. Eleverna ar angeldgna om att fa aterkoppling bade pa vad de
gjort bra, dvs. positiv aterkoppling samt vad de kan behova forbittra, dvs. negativ feedback
eller konstruktiv kritik (Houten 1980). Att som en av ldrarna, enligt eleverna, bara ge negativ
feedback, tror vi som Houten skriver, kan skapa en missimja mellan elev och lérare.
Relationen tar skada av den fiendskap som kan uppsta. Eleven bor fa reda pa vad den skall
forbdttra men det dr samtidigt véldigt viktigt att visa pa vad som dr positivt, sa att eleven inte
kdnner sig krinkt (Stensmo, 1997).

Lérarna anvinder sig av bade skriftlig och muntlig aterkoppling. Vi tror det dr viktigt att
eleverna far bade muntlig och skriftlig aterkoppling eftersom de har lite olika funktioner. Vid
givande av muntlig aterkoppling finns som eleverna uttryckte det, stérre mojlighet till
diskussion och fortydligande, vilket &r bra. Liraren har mgjlighet att se om eleven verkligen
har forstatt inneborden i den aterkoppling som givits (Houten, 1980). Den skriftliga
aterkopplingen har den fordelen att eleven kan atervinda till den, vilket dven podngteras av
eleverna. Vid utvecklingssamtalen sa ger alla ldrare skriftliga omdomen. Vi édr tveksamma till
om alla skriftliga omdomen kan réiknas till den skriftliga aterkopplingen. Vissa omdomen som
ges dr enligt eleverna vildigt knapphindiga. Speciellt niorna uttrycker en onskan att fa mer
specifikt beskrivet hur de kan komma vidare i sitt ldirande. De skulle vilja att ldraren
tydliggjorde for dem vad som giller for att na de uppsatta malen. Denna 6nskan giller dven
for den ordinarie undervisningen dir de vill ha kontinuerlig aterkoppling.

25



Under ett tidigare samtal med en av vara VFU-handledare i borjan av mars 2008, framkom att
denne trodde att utvecklingssamtalet tenderar att fokusera pa vad foréldrarna vill ha reda pa,
istdllet for att fokus ligger pa vad eleven kan utveckla. VFU-handledaren sade #dven att de
flesta fordldrar nog vill hora att det gar bra for deras barn. Av den orsaken kanske ldraren
tonar ner vad elevens brister och svagheter dr. Vi kan forsta och dven delvis instimma i
handledarens resonemang eftersom ldraren bara triffar fordldrarna vid ett fatal tillfillen per
termin.

Vid intervjuerna framkom att vissa ldarare anvénder sig av loggbok. Loggboken ger utrymme
for reflektion Over elevens olika arbetssitt. Vad som fungerar bra och mindre bra kan tydligt
urskiljas genom att utvirdera och skriva om inldrningen. Loggboken ir, anser vi, ett ypperligt
verktyg for att skapa en medvetenhet kring sitt eget lirande, dvs. metakognition (Braten,
1996). En intressant iakttagelse vi gjorde var att loggboken for en del elever fungerade som
ett forum for asiktsventilering. Det kunde gélla det sociala samspelet med klasskamrater men
dven relationen till ldraren. Vi anser att loggboken é&r ett bra tillfille for att ventilera tankar
och asikter. Det kan vara bra att som ldrare ha detta i atanke om man vill jobba med loggbok.

6.1.4 Motivation

En ldrare med goda relationer till sina elever har littare att paverka deras motivation positivt.
Detta #@r nagot som eleverna lyfter fram. De betonade att ldrarens engagemang i
undervisningen dr viktig for deras motivation. Vi instimmer i elevernas asikt. Vi anser att en
omsesidig respekt skall genomsyra relationen mellan lirare och elev. Dessutom tror vi precis
som de flesta ldrare, att det dr viktigt att se meningsfullheten i det man lér sig. Relationen é&r
viktig men #n viktigare dr att skapa en meningsfullhet for eleverna i det de ldr sig. Giota
(2002) talar om lédrare och andra vuxnas forvintningar pa eleven. Vi kan tydligt se en skillnad
mellan elever och ldrares uppfattning om vad som paverkar motivationen. Vi anser i likhet
med en av ldrarna, vars onskan dr att eleverna har en inre drivkraft, att detta borde vara ett
sjalvklart mal att striva efter bland ldrare. Vi anser som Giota (2002) skriver att de elever som
har langsiktiga mal lyckas bittre i sitt skolarbete eftersom de dr medvetna om sin framtid och
vill lyckas. Dirfor ar det viktigt tycker vi, att tidigt skapa ett medvetande hos eleven om
varfor utbildningen dr viktig for dem. Genom att skapa en meningsfullhet med skolarbetet kan
en ldrare hjilpa till att bygga upp en langsiktig motivation.

Enligt Giota (2002) tappar eleverna sin inre motivation till forman for en yttre motivation nir
de satsar pa att ldra sig for andras skull. Elever anstranger sig och lir i skolan for att de
upplever press eller krav hemifran och inte for att tillfredsstélla egna behov och intressen.
Detta tas upp av en av vara intervjuade elever. Elever dr fortfarande motiverade men
motivationen benimns som yttre da det dr en killa utifran de sjdlva, fordldrarna, som lockar
fram den och inte elevernas egna behov eller 6nskningar. Eleven som paverkas mer av sina
fordldrar dn av ldraren uttrycker ingen saknad av en inre motivation. Detta tror vi beror pa att
han inte har sa stor kunskap inom omradet motivation. Dessutom tror vi att den forskning som
Giotas resonemang har sin grund i bygger pa en ldngre tids studier. Det &r svart att avgora hur
eleven ldngre fram i sin utbildning kommer att paverkas av den press han séger hjdlper honom
just nu.

26



6.2 Paverkas inlarningen av aterkoppling?

I var undersokning framkom inte att ldarare eller elever upplevde aterkoppling som avgorande
for inldarning. Dock podngterade ett flertal att aterkoppling kunde paverka inldrning positivt.
En ldrare betonade att aterkoppling borde ges hela tiden, vilket vi tolkar som nagot som sker
kontinuerligt. Vi tror att inldrning visst kan ske utan aterkoppling, men eftersom aterkoppling
starker motivationen enligt Houten, blir lirandet bade roligare och bittre genom att eleverna
far regelbunden aterkoppling. Vi tror ocksa att fordldrarna kan paverka sina barns inldrning
genom att ge dem aterkoppling i hemmet. Ur en jamlikhetsaspekt &r det viktigt att ldraren ger
alla elever aterkoppling eftersom engagemanget i barnens skolgang skiljer sig at bland
fordldrar.

Intressant 4r att eleverna lyfter fram att de vill veta vad de ska forbittra. De upplever att deras
larande befrimjas av den konstruktiva kritiken de far. De verkar instimma i Piagets
resonemang om att det 4r svagheterna som 4r mest intressanta. Aven @iestad (2005) ser kritik
som ett viktigt redskap for att frimja den fortsatta utvecklingen men betonar dock att den
positiva aterkopplingen bor ligga i centrum.

6.3 Hur kan aterkoppling paverka motivationen hos elever?

I intervjuerna framkom att ldrare och elever betonar olika faktorer som paverkar motivationen
hos eleverna i klassrummet. Vi kan halla med den ldrare som séger att det dr viktigt med ett
intressant innehall 6verlag, dock tror vi att man genom positiv aterkoppling kan hjélpa till att
skapa en motivation hos eleven. Far en elev reda pa att nagonting den gjort &r bra sa kan det
skapa ett intresse for dmnet. Didremot sade eleverna dven att de vill hora vad de kan forbittra
eftersom som motivationen for att bli bittre okar nir de vet vad de kan jobba pa. Vi tror att
om en elev endast far hora vad den dr bra pa sa leder inte detta till att eleven utvecklas i sitt
larande. Vi ser en fara i att bara vara positiv i sin aterkoppling som lédrare. Det kan leda till
misstro och att aterkopplingen forlorar i virde hos eleven. Var uppfattning om sambandet
mellan motivation och aterkoppling &r att ldraren forst bor skapa en meningsfullhet i det
eleverna foretar sig. Det skapar en grundliggande motivation. Nér en grundliggande
motivation finns kan den forstarkas med hjélp av aterkoppling. Detta eftersom eleven dr mer
mottaglig for iterkoppling di. Aven Stensmo (1997) betonar vikten av att en kontinuerlig
aterkoppling ges.
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7. Vidare forskning

Det hade varit intressant att dven genomfora en enkétundersokning. Eftersom en enkét inte
krdver var ndrvaro pa samma sitt som en intervju hade den kunnat bidra till ett bredare
svarsunderlag. Att dven gora enkiter kriaver dock tillgang till mer tid vilket vi inte har haft.
Emellertid hade den kvalitativa aspekten pa svaren forsvunnit. Ett annat undersokningsstt
som hade kunnat tillimpas dr observation. Eftersom var undersokning till viss del &r av ett
jamforande slag hade det varit intressant att genomfora observationer. Det hade gett oss en
direktkilla till ldrar- och elevbeteende i en autentisk situation. Vi anser att omraden som
skulle vara intressanta att studera mer noggrant &r:

e Skillnader i bedomning mellan teoretiska och praktiska &mnen.

e Hur aterkoppling till olika aldrar ser ut. Behover eleverna olika typer av aterkoppling
eller spelar alder ingen roll?

e Hur paverkas elevens motivation beroende pa vilken som ges?
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Bilaga
Fragor till larare

Vad har du for tankar om inldrning?

Hur kan du se att eleverna har lirt sig nagot?

Vilka olika bedomningssitt anvinder du for att mita elevers kunskap?

Hur skulle du vilja definiera feedback?

Vilken typ av aterkoppling tycker du hjélper eleverna bast att ldra i skolan?
Ger du olika sorters feedback beroende pa dmne?

Upplever du att den feedback de far paverkar motivationen?

Ger du dina elever i uppdrag att ge varandra feedback?

Vad ér motivation for dig?

Hur hinger aterkoppling och motivation ihop enligt dig?

Fragor till elever

Vad innebir ldrande?

Hur vet ni att ni ldrt ert nagot?

Pa vilka sétt bedomer ldrarna att ni lirt er?

Vilken sorts aterkoppling kan hjélpa er i er inldrning?
Vad ir aterkoppling for er?

Far ni aterkoppling i skolan?

Brukar ni ge varandra aterkoppling i klassen?

Vad kan fa er motiverade?
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