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Syfte

Syftet med den hir uppsatsen #r att belysa motivationsbegreppet ur ett elevperspektiv. Utifran en bred
anknytning till tidigare forskning om konceptet motivation, uttryckt i forskarnas sprak, ska motivationskonceptet
forklaras med elevernas egna ord, i ett “elevnéra” sprak.

Huvudfragor

Hur beskriver elever sin skolsituation och motivation med avseende pa relation till ldrare, hemmet och
jamnariga, den egna formdgan och sina prestationer? Vad far elever att vilja ldra sig i skolan och vilka
drivkrafter ligger bakom detta?

Metod och material
Uppsatsen #dr en kvalitativ studie i form av intervjuer, som genomfordes utifrdn en socio-kognitiv
motivationsdefinition med elever ur arskurs 9.

Resultat

Var studie visar att elevers motivation paverkas positivt nir de #r delaktiga i planeringen av lektioner och
arbetssitt, nir de far bestimma sin egen arbetstakt och nir undervisningen &r varierad. Goda relationer mellan
elever och ldrare gynnar ocksd motivationen. Lirare, som har férmaga att motivera, utmanar eleverna med
skoluppgifterna och #r samtidigt lyhorda for deras behov. Aven engagerade forildrar som formulerar
forvintningar verkar motiverande. Instillningen i kamratgruppen priglar individens uppfattning om skolan.
Vidare har elever i arskurs 9 redan hunnit etablera en fast uppfattning om sin egen formaga. Den skapar
forvintningar om hur de kommer att klara kommande uppgifter, vilket i sin tur styr graden av motivation.

Betydelse for liraryrket

Elevers motivation och intresse korrelerar med deras studieresultat. En forstaelse for vad elever uppfattar som
motiverande och hur de sjdlva forklarar sin egen motivation hjdlper alla ldrare att undervisa pa ett sitt som lyfter
eleverna och skapar storre engagemang i skolan.



Forord

Forst och framst vill vi tacka respondenterna for att de tog sig tid for vara intervjuer. Utan
dem hade vi aldrig kunnat genomf6ra denna studie! Tack ocksa till lararen som hjilpte oss att
etablera kontakten med eleverna och till skolan som vi fick lana lokaler av. Vi vill 4ven tacka
var handledare Joakim Forsemalm for hans virdefulla kommentarer och rad.

Arbetet med den hir uppsatsen delade vi upp mellan oss. Bada har lédst all litteratur, men
sammanfattade olika delar av den. Planeringen och genomfoérandet av intervjuerna gjorde vi
tillsammans, men skrev utkast till olika delar var for sig. Efter detta diskuterade vi innehallet
och utformningen och kom fram till en gemensam slutversion. Vi vill tacka varandra for ett
effektivt och givande samarbete!

Goteborg, den 28 december 2009
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1. Inledning

Alla har vi vil mott dem, eleverna som bara sitter dir i klassrummet och verkar fullkomligt
ointresserade av den undervisning som pagar. Kanske tittar de ut genom fonstret eller pratar
om nagot annat med klasskamraten bredvid. De kallas “omotiverade elever”. Vi har ocksa
mott deras motsats, eleverna som lyssnar intresserat, arbetar engagerat och verkar ha ett
brinnande intresse for att ldra sig nya saker. Dessa elever gar under beteckningen “motiverade
elever”. Vad beror denna skillnad pa? Beror den pa eleverna sjdlva, pa hemmiljon, pa
skolmiljon eller kanske pa ldraren? Att elever kidnner sig motiverade dr en forutsittning for att
de skall kunna lédra sig saker i skolan. Det dr saledes viktigt for ldrare och blivande ldrare att
veta hur man motiverar elever. Nog borde da det svenska ldararprogrammet forbereda sina
studenter vil infor denna uppgift...

Under de tre terminer vi har gatt pa det korta lararprogrammet vid Goteborgs Universitet har
ménga imnen blivit nimnda och diskuterade. Amnet motivation var dock inte ett av dem.
Anda verkar just motivation, alltsd en ménniskas drivkraft att engagera sig i nigonting, vara
av stor betydelse 1 undervisningssammanhang. Hur ofta talar man inte om “omotiverade
elever” som en kiilla till problem i skolan, bade nir det giller disciplin och ordning, men dven
vissa inldrningssvarigheter?

Den nu gillande ldroplanen Lpo 94 (2006) innehaller inte ordet motivation, och inte heller
uttrycket att motivera dyker upp. Diaremot star det att ”[s]kolan skall stimulera varje elev att
bilda sig och vixa med sina uppgifter.” (Lpo 94:6) Vidare sédgs det:

”Skolan skall striva efter att vara en levande social gemenskap som ger trygghet
och vilja och lust att ldra. Skolan verkar i en omgivning med manga
kunskapskillor. Stravan skall vara att skapa de bdsta samlade betingelserna for
elevernas bildning, tinkande och kunskapsutveckling. (...) Varje elev har rétt att
i skolan fa utvecklas, kidnna vixandets glddje och fa erfara den tillfredsstillelse
som det ger att gora framsteg och 6vervinna svarigheter. (Lpo 94: 7)

Motivationen spelar alltsd en viktig roll i skolvardagen. I det tyska lararprogrammet, som
Daniela har list, ingar en kurs i psykologi. Hir behandlas motivation som en del av det storre
omradet utvecklings- och personlighetspsykologi. Kunskapen om motivation formedlas dir,
om dn mycket teoretiskt. Det ridcker dock inte att man som ldrare har vissa abstrakta
forestillningar om ett forskningsbegrepp. Dirfor bestimde vi oss, inspirerade av det vi delvis
redan hade ldast om dmnet, att i det hir examensarbetet kasta ljus éver hur motivationen ser ut
i praktiken.

I forskningen har det papekats att det dr en brist att néstan alla forskningsarbeten har skrivits
ur ett vuxenperspektiv. ”Att sitta sig in i elevens uppfattning om skolsituationen och skolans
malsittning eller egen motivation att ldra i skolan kan darfor bli rena gissningar och
rekonstruktioner fran de vuxnas sida, vilka kan ligga langt ifran elevens egna” (Giota
2002:287). Elevernas rost hors helt enkelt inte i forskningen. Det dr déarfor nodvéndigt att
forskningen kompletteras i detta avseende. Med var studie tdnker vi ligga en forsta byggsten
till detta som i framtiden ska leda till en djupare forstaelse kring motivation hos elever.



2.Syfte och problemformulering

Syftet med den hir uppsatsen idr att belysa motivationsbegreppet ur ett elevperspektiv.
Fragorna vi stéller oss ér:

- Hur beskriver elever sin skolsituation och motivation med avseende pa relation till
ldrare, hemmet och jimnariga, den egna féormagan och sina prestationer?
- Vad far elever att vilja ldra sig i skolan och vilka drivkrafter ligger bakom detta?



3. Teoretisk anknytning

Vad dr motivation? Pa vilka teorier baserar vi var undersokning om elevers motivation? I det
hir kapitlet ska teoretiska begrepp definieras samt olika forskningstraditioner och tankesitt
avgransas fran varandra. Det finns manga, och mycket olika, definitioner av motivation.
Amnet dr utforskat bade i bredd och djup, dirfor 4r det nodvindigt att vi gor ett urval av
begrepp och teorier. Hir definieras och beskrivs enbart begrepp och teorier som ér relevanta i
sammanhanget, och som vi viljer att ansluta oss till. Att belysa d@ven andra inriktningar i
motivationsforskningen skulle sprianga ramen for det hir examensarbetet.

Ordet motivations latinska ursprung (movere = att rora sig) tyder pa att det dr nagot slags
rorelse man pratar om. En motiverad minniska dr saledes en méanniska som pa nagot sétt ror
pa sig, eller &r driven. Drivkraften hon har &dr en inre faktor, nagot som sitter igang ett
beteende i relation till nagot slags mal. Motivation &r inget karaktirsdrag, utan en vixelverkan
mellan personens drivkraft och malet den personen forsoker att uppna (Jenner 2004:42).

I den hir anknytningen till teorierna kring motivation ska vi ga fran mera allménna begrepp
till for skolan specifika. Vi borjar med en positionsbestimning inom motivationsforskningen
och forklarar varfor vi viljer att ansluta oss till den socio-kognitiva motivationsteorin (3.1.).
Direfter ska vi vinda oss mot individen. I avsnitt 3.2. kommer vi att definiera elevernas
reflektioner kring sig sjilva och hur sjdlvuppfattningen styrs genom social interaktion. I
anslutning till detta ska den sociala sidan belysas (3.3.). Elevernas omgivning, hemmet,
kamratgruppen och ldrarna och deras inflytande pa eleven ska placeras i
forskningstraditionen. Till sist kommer vi presentera de olika teorierna kring hur en elev
forhaller sig i prestationssituationer (3.4.). Dar kommer vi ocksa visa vad teorin sdger om
vilka spar tidigare erfarenheter av prestationssituationer lamnar i en elevs sjalvuppfattning.

3.1.  Socio-kognitiv motivationsforskning

Den hir uppsatsen handlar om motivation i skolsammanhang, baserad pa de konkreta
fragorna: Vad far elever att vilja ldra sig nagonting? Vilka drivkrafter leder till engagemang i
skolan? Motivationen dr som sagt ett mycket utforskat koncept. Tidigare forskning forklarade
motivation med teorier som hedonism, instinktteorin och behaviorism. Manga av dessa teorier
ar inte langre sa aktuella (jamfor Jenner 2004:37ff och Imsen 2006:462ff).

Nyare undersokningar (se Giota 2002:281) betraktar motivation framst ur tre olika perspektiv.
Det forsta av dem é&r det interaktionistiska perspektivet. Motivation ses som ett samspel
mellan de erfarenheter man har gjort och ens sociala kontext (Jenner 2004:15). Pratar man om
skolan &ar dock det andra, det kognitiva synsittet inte mindre viktigt. I dessa kognitiva
motivationsteorier ingar idéer som intresse och nyfikenhet som forklaring for individens
drivkrafter, men dven mal att ldra sig nagot eller att prestera (Imsen 2006:463). I det tredje,
humanistiska perspektivet pa motivation betonas manniskans egenskaper som lingtan efter
frihet och sjdlvstindighet som tva av alla méinskliga behov. Behov sédgs i den teorin stimulera
till handling, alltsa motivera (Imsen 2006:464). Mera om begreppen motiv och behov foljer
nedan.



I den interaktionistiska lasarten dr motivation tydligt ett flerdimensionellt begrepp som
innefattar uppfattningar om den egna kompetensen och ens handlingskraft (se avsnitt 3.4.) och
miljons paverkan. I skolan &r interaktion en viktig del av vardagen, interaktion mellan ldrare
och elev, elever emellan och inte minst mellan hemmet och skolan. Den sociala miljé de
interagerande befinner sig i dr hogst relevant for hur och pa vilka sitt interaktionen sker.
Genom kommunicerade och implicita omdomen och forvédntningar paverkar interaktionen
dven elevens motivation, da ens sjdlvbild baseras pa tolkningar av méten och samtal.

Interaktionen betraktar vi darfér som visentlig for en definition av motivation, och véljer den
interaktionistiska aspekten som en av vara utgangspunkter. Mera om elevens sjilvbild, bade i
interaktion och som reflektion, och dess roll i motivationella processer finns att ldasa i avsnittet
3.2. Miljons och omgivningens betydelse for motivationen beskrivs i avsnitt 3.3.

En definition av motivation enligt interaktionism lyder:

”[M]otivation &r utvecklingen insatt i ett sammanhang och den successiva
anpassningen mellan den vixande individen och hans eller hennes omedelbara
miljo samt det sitt pa vilket denna relation indirekt paverkas av mer avligsna
regioner i den storre fysiska och sociala miljon.” (Giota 2002:281)

Lika viktig inom ramen for skolan 4r som sagt kognitionens roll. Det giller att utveckla just
kognitiva formagor ddr, med andra ord, ”den kognitiva kompetensen eller att individen aktivt
skapar mening och struktur 1 sin vérld genom att konstruera sin virldsbild” (Giota 2002:290).
Vikten av kognitionen i just skolsammanhang &r sa sjdlvklar att vi viljer att komplettera var
interaktionistiska syn pa motivationsprocesser med ett kognitivt perspektiv. Bada teorier
verkar ha lika stor forklaringspotential.

Inflytelserika teoretiker pa det kognitiva omradet dr Piaget och Vygotsky. Pa Piagets
forskning baseras begreppen kognitiv obalans och ackommodation. I utforskandet av ett 4mne
upplever individen en kognitiv obalans mellan det man redan vet och det man ldser eller erfar.
I en situation som dr pedagogiskt sett ideal dr den luckan exakt anpassad till individens
kapacitet. Luckan matchar alltsa exakt mot det som man med Vygotskys ord kallar den
proximala utvecklingsnivan. Denna nivaskillnad upplevs som triggare for nyfikenhet och
vidare utforskning. Man blir med andra ord motiverad att ldra sig mer om den saken, med
motivet att anpassa den egna kunskapen till de funna forhallandena. Detta beteende leder sa
smaningom till ackommodation och utforskningsdrivet nar sitt mal (Imsen 2006:463).

Den upplevda kognitiva obalansen kan sittas i ett interaktionistiskt perspektiv och en
kombination av dessa teorier ér alltsa mojlig. Det uppstar ndmligen en vixelverkan mellan
individen, uppgiften och omgivningen, i och med att blicken &r riktad framat, mot malet.
Individen skapar egna forvintningar pa sig sjialv och om uppgiften, och uppfyllandet av
uppgiften, laddas med ett visst virde. Pa det sittet uppstar sedan en prestationsmotivation.
Den hir aspekten ir sérskilt relevant for skolkontexten, da det dr mycket ovanligt, sérskilt i de
hogre arskurserna, att ren nyfikenhet leder till utforskning med enbart malet ackommodation.
Snarare tar betygsmal, ldararforviantningar och krav 6ver denna roll. En exakt definition av
prestationsmotivation finns att ldsa i avsnittet 3.4., hir ska bara podngteras att en kognitiv
utvecklingsprocess star bakom alla typer av ldrande- och prestationshandlingar.

Vi viljer diarmed att kalla var uppfattning av motivation kombinerad interaktionistisk-
kognitiv. I forskningen kallar man en sadan syn socio-kognitiv. Begreppet socio-kognition
definieras som “kognitionen av olika sociala fenomen” (Durkin 1995, enligt Giota 2002:289),
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samt vilka handlingstrategier man ldgger upp utifran det. En definition av motivation som ett
socio-kognitivt koncept &r i var uppfattning det mest upplysande eftersom det hir begreppet
tydligt papekar inte enbart interaktionens, utan ocksa harkomstens roll. Vi ordnar in oss i den
utvecklingspsykologiska traditionen, som utgar ifran ett vixande, en fortgaende utveckling,
dvs. att midnniskan ses som “en aktiv och agerande organism i en aktiv och agerande (fysisk
och social) omgivning” (Giota 2002:289). Hiar ses “aktion”, alltsa handling, som den
relevanta linken mellan individen med sina kognitiva féormagor och sin motivation och
omgivningen. Handling leder till utveckling i en “dialektisk process” (Giota 2002:290).

Vi har nu definierat ur vilka element motivation uppstar och det aterstar att definiera ur vilka
faktorer sjdalva motivationen dr sammansatt. Skillnaden mellan inre och yttre motivation, olika
typer av mal, inldrnings- och prestationsmotivation, motiv och behov &r de teoretiska begrepp
som ska forklaras 1 det foljande.

I litteraturen skiljs det oftast mellan inre och yttre motivation. Dessa typer forknippas med
olika slags mal, ndamligen ldrandemal for inre motivation och prestationsmal for yttre
motivation. Det sdgs ibland att dessa mal utesluter varandra och att en individ antingen kan ha
ldrande- eller prestationsmal. Vi vill dock ta avstand fran den hir dikotomin, och utgar snarare
ifran att “multipla mal” ligger till grund f6r motivationen inom skolan.

Allméngiltiga exempel for prestationsmal skulle vara att bli beromd, att fa hog status eller att
bli rik. Tanker man pa skolan, forutsitter man att en elev motiveras till skolgang enbart av
larares eller fordldrars krav och forvintningar (Wentzel & Wigfield 2009:182f). Pa engelska
talar man om en “performance goal orientation” nir det refereras till dessa mal. I en vidare
betydelse kallas de “extrinsic goals”, 1 motsats till “intrinsic goals” som personlig utveckling,
grupptillhdrighet och gemenskap med andra. Tittar man dock nidrmare pa en sadan
kategorisering sa ser man dess brister. Dels fokuserar forskningen kring skolmotivationen for
mycket pa kognitiva mal (larande- och prestationsmal) och bortser ifran att en elev kanske
just dr prestationsmotiverad for att uppna inre mal, med andra ord: prestera for den egna
utvecklingens skull, eller att det kan finnas mal bortom det kognitiva. Malet att ha roligt med
andra kan ténkas vara ett emotionellt mal som en elev kan ha i skolan.

Begreppet multipla mal innebér alltsa att man stravar efter kognitiva mal och samtidigt efter
sociala och emotionella mal, och att dessa mal 4r sa integrerade att de ibland inte gar att skilja
ifrin varandra samt att de efterstrdvas i en och samma handling (Giota 2002:291). I var
undersokning kommer det visa sig att detta dr vanligt forekommande bland vara respondenter.
Oftast har de en social motivation (att trdiffa kompisar”) att komma till skolan, samtidigt
som de strivar efter malet att fa bra betyg for att komma in pa det dnskade gymnasiet.

Under 1900-talet har utforskningen av inre och yttre motivation haft en explosionsartad
utveckling (Giota 2002:282). Banbrytande var hir den forskning som Deci och Ryan bedrivit.
Inre motivation ses enligt dem inte som en egenskap hos en person, utan som en reaktion pa
vad miljon krdver av en, eller hur den &dr utformad. Det har visat sig att inre och yttre
motivation kan placeras i ett kontinuum med flytande 6vergangar: Medan den extrema typen
av yttre motiverad elev &r helt styrd av regler och normer utifran ir en extremt inre motiverad
elev helt oberoende av yttre reglering. Dar emellan finns det olika typer av internalisering av
yttre krav och regler, upp till att dessa yttre faktorer har integrerats sa mycket i det
individuella motivkomplexet att det inte verkar finnas stora skillnader jamfort med inre
motivation (Wentzel & Wigfield 2009:174-180).



En person kan alltsa ha bade inre och yttre motivation, dvs. de bada motivationskillorna
utesluter inte varandra. En person som motiveras utifran genom uppsatta prestationsmal kan
exempelvis utveckla en sadan prestationsmotivation att man forsoker gora sitt bésta oavsett
beloning (Imsen 2006:479). I det interaktionistiska perspektivet pa motivation dr det sa att
inre processer (t.ex. tankar, intressen, mal och intentioner) relateras till yttre processer (t.ex.
regler, normer och viérderingar i den sociala omgivningen), sa att inre och yttre motivation
stodjer varandra och beblandar sig.

Graden av inre och yttre drivkraft som individen kdnner dr avhidngig av hur autonomt
individen upplever sig i sitt agerande. Patvingade mal, beloningar och dven ldrarberom, kan
uppfattas som kontrollerande och autonomitetsinskrinkande, och kan didrfér missgynna
elevers inre motivation (Deci & Ryan 2001:8-14). Mera om detta finns att ldsa i avsnittet som
behandlar elevers och lirares relationer (3.3.).

I skolsammanhang pratar man ofta om inldrnings- och prestationsmotivation. I vart arbete star
prestationsmotivationen nagorlunda i fokus. Dessa begrepp motsvarar ungefar distinktionen
inre och yttre motivation, med den skillnaden att de syftar speciellt pa ldrandesituationer. Det
finns forskare som havdar att all ménsklig drivkraft kommer inifran (t.ex. Glasser 1996:23-
27). Vi ansluter oss till detta sa langt som att vi utgar ifran att en prestationsmotiverad elev till
viss del dven kénner inldrningsmotivation, eller tvdrtom att en inldrningsmotiverad elev ocksa
presterar bra och kan kallas bade inldrnings- och prestationsmotiverad.

Det finns ytterligare koncept som behover definieras for att motivationsbegreppet ska vara
entydigt. Mal har redan ndmnts som en viktig orsak eller bakomliggande faktor till
manniskans motivation. Mal har nidra samband med konceptet motiv. Som ordet motivation
sjalv redan visar spelar “motiv”’ en viktig roll i den. Motiven réiknas till egenskaperna hos en
person och dr en drivkraft som dr riktad mot ett mal eller en beloning (Murray 1973:18). Ett
av de bist utforskade motiven inom motivationsforskningen dr prestationsmotivet, som siktar
pa malet att gora bra ifran sig enligt en viss mattstock. De fyra koncepten motiv, behov,
larande i form av tidigare erfarenheter och forvintningar utgor den kénsloméssiga grunden for
motivationen i skolsammanhang (Imsen 2006:462). De tva sistnimnda (ldrande och
forvintningar) dr viktiga byggstenar i en elevs sjdlvbild och behandlas narmare i avsnitt 3.2,
motiv och behov dr dock sa grundldggande bestandsdelar av motivation att de definieras hir.

Motiv maste avgriansas fran behov. I vissa sammanhang avser begreppen motiv och behov
samma koncept.' Hir ska vi dock skilja mellan motiv som tendens att ha vissa mal for sina
handlingar och behov som universella nodvindigheter som behdvs for en sund utveckling och
vilbefinnande (Wentzel & Wigfield 2009:182). Definitionen av behov antas vara mera
abstrakt @n motiv och ligga bakom dessa. Behoven kategoriseras enligt Maslow, som 1 sin tur
var inspirerad av Henry Murray. Han talar i sin forskning om 20 motiv som motsvaras
ungefir av Maslows behovsbegrepp (Murray 1973:142f och Jerlang 2005:216ff)

Behoven antas ligga bakom varje beteende. Ménniskan utfor alltsd handlingar enbart for att
tillfredsstélla ett behov, och kénner a andra sidan bara motivation att géra en handling nir ett
av behoven inte dr uppfyllt. Ar man helt néjd och inte i behov av nigonting kan man inte
kdnna motivation till nagonting. Diarfor dr behoven av grundliggande betydelse for alla typer
av motivation. Behoven &r organiserade i en hierarki.

! FramfGrallt i engelsksprakig motivationsforskning anvinds begreppet “need” i bada dessa betydelser.
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5
Behov
av sjalv-
forverkligande

4.
Behov av erkannande
och positiv sjalvuppfattning

3.
Behov av kérlek och
social tillhorighet
2,
Behov av trygghet och sakerhet
1.
Fysiologiska behov

Maslows behovshierarki (Imsen 2006:468)

Det dr dock nédstan omdojligt — i motsats till det som antyddes ovan — att méanniskors behov tar
slut, och att man pa sa sitt inte langre har en formaga att motivera sig. Behoven dr ordnade i
ett hierarkiskt system, med de sa kallade bristbehoven lingst ner. Bristbehoven ror
livsnodvindiga betingelser som mat och somn. Ar dessa fysiologiska behov uppfyllda ger de
utrymme for nésta kategori, vidxtbehoven. Till dem hor behovet av trygghet, av social
tillhorighet och behovet av erkdnnande och respekt. Behovet av sjdlvforverkligande ir ett
overflodsbehov, som uppstar efter det att alla andra behov ér tillfredsstidllda, men &r sjilv
néstan ostillbart och haller med andra ord ménniskan i gang.

Beteende som tillfredsstéller flera behov samtidigt motiverar desto starkare. En pedagogisk
konsekvens av detta dr att ha en allsidig och varierad undervisning som dven priglas av ett
varmt och tillatande klimat. Pa sa sitt kan manga av vixtbehoven uppfyllas i en och samma
handling (Jerlang 2005:219 och 225). Hir ska tilldggas att det dven finns inldrda behov, som
uppstar i samspelet mellan personlighetsdrag och den aktuella situationen och miljon.

En situation kan alltsa gestaltas pa ett sadant sitt sa att den bade vicker och tillfredsstiller
behov. Med tanke pa skolan skulle det t.ex. vara en prestationssituation som skapar ett behov
hos individen av att bevisa sin kompetens och som samtidigt inbjuder till detta.
Avslutningsvis maste tillfogas att en enstaka handling aldrig &dr direkt kopplad till ett enda
behov, utan teorin utgar snarare ifran att konceptet behov verkar under ytan som organisator
for beteenden och handlingar.

Ett relaterat begrepp till motiv och behov ir intresse. Det ligger i en ménniskas intresse att
tillfredsstélla sina behov, och en stor del av koncepten av (inre) motivation baserar pa
intressebegreppet (Bergsten 1979:50f.). Enligt Sjoberg kan man forklara 60 procent av en
individs arbetsmotivation med just intresse for arbetet (Sjoberg 1997:10). Intresse dr en viktig
motivationsfaktor. I samband med intresset kan man ocksa ldsa om nyfikenhet. Detta koncept
sdtter ju, som namnts ovan, igang en ackommodationsprocess vid en upplevd kognitiv
obalans. All motivation borjar sa med en nyfikenhet, dvs. individens uppmérksamhet fangas
upp. Lyckas ldraren halla elevens uppmirksamhet fast, eller fastnar eleven vid en viss uppgift,
kan man s#ga att ett intresse har uppstatt.

Ofta kopplas intresset till typen inldrningsmotivation eller allmiint inre motivation. Intresse &r
ett autonomt motiv hos individen, det #r sjdlvbestimt och kan inte patvingas. Intresse och
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prestation i skolan korrelerar, orsaken bakom det sambandet dr dock inte kartlagt @n. Det kan
tiankas att intresserade elever véljer att anstrdnga sig mera, eller att de redan fran borjan har en
sadan kunskapsniva att inldrningen i skolan &r litt for dem. Sékert dr bara att intresset dr nagot
som triggar motivationen (Wentzel & Wigfield 2009:213f)

3.2. Elevens sjalvappfattning

En individs motivation uppstar, sasom vi skrev ovan, i en vixelverkan mellan individen,
uppgiften och omgivningen. I de tva sista avsnitten (3.3. & 3.4.) av det hir kapitlet kommer
det att handla om hur omvirlden paverkar eleven samt Aur en elev motiverar sig i en
prestationssituation. Allting vilar dock pa den mera grundliggande forestéillningen som en
individ har om sig sjilv, alltsa individens sjdlvuppfattning. Sjdlvuppfattningen dr enligt
definition “’de uppfattningar och tankar en individ har om sig sjdlv som objekt, inbegripet de
kdnslomissiga reaktionerna pa dessa uppfattningar och tankar” (Imsen 2006:5006).
Sjalvuppfattningen &r en del av ens identitet, som maste avgrinsas begreppsligt. Identitet &r
upplevelsen att vara densamma genom tid och rum, dvertygelsen att det finns nagot konstant
och oforanderligt i vart inre genom olika situationer. Sjdlvet — en del av identiteten — bestar
enligt Imsens definition av tva delar, ndmligen “jaget”, den delen som tar initiativ och
handlar, och det medvetna “miget”, som observerar sin omgivning och utifran dessa
observationer beskriver och bedomer sig sjdlvt. Hiar ska det handla om dessa tva, forst om
“jaget” 13.2.1., sedan om “miget” i 3.2.2.

3.2.1. Sjialvuppfattning som reflektion
Minniskor reflekterar 6ver sig sjdlva, sjdlvuppfattningen dr en “kognitivisering av sjidlvet”
(Imsen 2006:519). Det finns en del i varje individs identitet som denne dr medveten om. Av
hela den hir beddmningen man gor av sig sjélv ér det i skolkontexten tva komponenter som &r
relevanta. Den ena dr en individs uppfattning om den egna kompetensen, och i forbindelse
med den, ens allménna kénsla av egenvirde.

Bada dessa komplex bildas i samband med erfarenheter man gor. Det sker en
avstamningsprocess mellan individens mal och ambitioner, som finns fére en handling, och
sedan den upplevda erfarenheten i form av framgang och nederlag. Mattstocken man méter
sin sjalvuppfattning med dr alltsa ens mal och ambitioner. Reflektion 6ver och ens egen syn
pa sina insatser &r en killa for sjalvuppfattning. Den andra &r andras asikter, se nedan.

Enligt Maslow ir en positiv sjdlvuppfattning ett grundliggande behov (Imsen 2006:523). Vi
vill gidrna se oss som kompetenta varelser (enligt White i Imsen 2006:520). Var egen
sjalvuppfattning och reflektion om den spelar ocksa en stor roll for motiv och mal vi
utvecklar:

“When people attend closely to their performances, they are inclined to set
themselves goals for progressive improvement, even though they have not been
encouraged to do so. Goal setting enlists evaluative efforts toward goal
attainment.”” (Bandura 1986:338)

? Nér minniskor observerar sina prestationer noga, tenderar de att sitta upp mél for sig sjilva som leder till
utveckling och framsteg, dven om de inte har blivit uppmuntrade till det. Att sitta upp mal kriver evaluativa
anstringningar pa vigen mot maluppfyllelse. (Oversittning av forfattarna till den hir uppsatsen)
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Uppfattningen man har om sin egen kompetens ar forknippad med uppskattningen en individ
gor av uppgifterna man moter. Det handlar om den subjektiva uppskattningen av
sannolikheten for att lyckas. Detta koncept baserar sig pa Atkinsons modell 6ver hur en
ménniska forhaller sig i prestationssituationer, och mer om detta finns att ldsa i avsnittet 3.4.
Baserat pa detta skapar individen sig forvintningar om framtiden. Som det framgar av
grafiken nedan ingar individens reflektion, individens tolkningar, i dessa forvintningar.

Yttre/

inre
ledGmnmgi Tolkning av

Handling ——————p| framgang eller
misslyckande

Forfor-
vantan

Ny
férvantan ~ )~ »

Tolkningskedja (Imsen 2006:561)

Den andra killan till sjalvuppfattning dr bedomningar som gors av andra, asikter som andra
har om individen. Dessa tar individen del av i interaktion med andra.

3.2.2. Sjilvuppfattning i interaktion
I umginget med andra observerar individen andras reaktioner pa sig, man speglar sig i andra
relevanta personer. Exempel pa det &dr fordldrar, ens ldrare och — i ungdomsaren sérskilt
viktigt — gruppen av jimnariga. Signalerna man tar emot tolkas av individen (Imsen 2006:
510ff)

Inom individen omsitts tolkningar till upplevelsen av krav och forvintningar. Det ska
understrykas att dessa kan vara blott upplevda, och att det handlar om tolkningar individen
gor. Det finns alltsa utrymme for missforstand som bade 6ver- och underdrifter. Hér ska
nidmnas fenomenet sjdlvuppfyllande profetior eller pygmalioneffekt (se avsnitt 3.3.3.), som
gar ut pa att en ldrares forvintningar paverkar elever sa pass mycket att deras beteende till sist
anpassas efter dem.

Det dr dock ingen envigskommunikation vi pratar om. Det handlar ju som sagt om
interaktion:

“In social transactions become people each other’s environments.” (Bandura
1986:335)

I Banduras teori om socio-kognitivt ldrande har denna spegling som individer gor av varandra
en stor betydelse. Den normativa gruppen viljer individen sjilv. Sedan jaimfor individen egna
prestationer med dem som gors i den valda gruppen, och beroende pa hur duktig medlemmen
i den gruppen ér, varierar sjdlvuppskattningen (Bandura 1986:347). I den hér kontexten ska
det ocksa ndmnas den roll positiv aterkoppling har: Gors den ndmligen av en individen som
uppfattas som relevant sa har den otroligt positiva effekter pa den inre motivationen (Deci &
Ryan 2001:9).

3 I sociala transaktioner blir minniskor varandras miljé. (Oversittning av forfattarna till den hiir uppsatsen)
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3.3. Eleven och dess omvirld

Enligt det socio-kognitiva motivationsbegreppet vi valde som grund fér var undersékning
spelar interaktionen med omvirlden och dess direkta och indirekta paverkan pa eleven en
avgorande roll i motivationsprocessen. Att ha medménskliga relationer, att tillhora en social
grupp samt att fa respekt av sin direkta omgivning dr behov varje ménniska har. Dessutom har
det ovan visat sig att teorin anser att méanniskor dr beroende av sin omvérld (och gor sig
beroende av den) ndr det géller sjdlvuppfattning och skapandet av en sjédlvbild. Hur yttrar sig
betydelsen av hemmet for motivationen, vilken roll spelar relationen till ens jaimnariga och
vad kan sidgas om relationen mellan elev och lidrare 1 motivationssammanhang?

3.3.1. Hemmets betydelse for elevers motivation

I skolverkets rapport Att ldra for livet, Elevers instillningar till ldrande — resultat fran PISA
2000 (Skolverket 2004:30-39) fastslas att elevernas sociala bakgrund har betydelse for deras
prestationer i skolan. Elever vars fordldrar har hogre utbildning och arbeten med hogre status
har en tendens att prestera bittre jamfort med elever som tillhor familjer med ldgre social
status. Studien visar ocksa att elever med hog social bakgrund har hogre virden pa flertalet
faktorer sasom sjdlvtillit, motivation, sjalvfortroende och inldrningsstrategier. De elever som
har fordldrar med lagstatusyrken har saledes sidmre sjdlvfértroende men dven mer modesta
planer for hogre studier och arbetsliv jamfort med elever med hog social bakgrund. Vidare
visar studien att elever med samre socioekonomisk bakgrund i mindre utstrackning anvinder
forstaelsebaserade strategier och kontrollstrategier vid inldrning och istdllet i storre
utstrackning tillimpar inldrning genom samarbete och memorering.

Studien visar ocksa att skillnaderna i sjélvtillit och prestationstillit dr sdrskilt stora i Sverige.
Anledningar till detta kan vara att det i Sverige finns elever med olika social bakgrund
blandade och elever med ldgre socioekonomisk bakgrund jamfor sina kompetenser och
prestationer med elever med hogre bakgrund som oftare presterar bittre, vilket kan resultera i
samre sjélvtillit. Elever med ldgre social bakgrund verkar ocksa i hogre grad ha en kinsla av
att inte hora hemma i skolans kultur och kénner sig inte hemma med skolans sprak, vilket
paverkar sjilvbilden och sjilvtilliten. Aven forildrars instillning och relation till skolan
varierar beroende pa socioekonomisk status. Arbetarklassfordldrar upplever ett storre avstand
till skolans verksamhet, en storre osidkerhet i relationerna med skolan och ett mindre
engagemang i skolfragor. Dessa fordldrar kidnner att de inte “talar samma sprak” som
skolforetrddare och fordldrar med hogre socioekonomisk bakgrund. Slutligen kan sdgas att
elever med hog socioekonomisk bakgrund har hogre forvéintningar pa sig att prestera vil, dels
fran fordldrar och ldrare men ocksa efterhand fran sig sjdlva.

Pintrich & Schunk (2002:378-401) beskriver ocksa att elever med simre socioekonomisk
bakgrund har en ldgre grad av motivation och papekar att familjens engagemang och
inblandning i skolan forutsdger barnens motivation i skolan. Den ldgre motivationen sidgs bero
pa mindre resurser for lirande i hemmen och otillricklig forstaelse for vérdet av studier i
dessa hem. Hemmets betydelse dr som storst i unga ar. Motivationen okar da fordldrar tillater
barn att paverka beslut, bekriftar deras kinslor och tillhandahaller val for barnen.

Andersson (1999:24) patalar att en storre andel av ungdomar fran hogutbildade familjer dlskar
skolan medan en storre andel av ungdomar fran lagutbildade familjer ogillar skolan. Det
avgorande i detta fall verkar vara hur bra kontakt eleverna har med sina foréaldrar och hur
mycket de talar om skolan hemma. Elever som gillar skolan har béttre kontakt med sina
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fordldrar och talar mer med dem om skolan &n elever som inte gillar skolan. Detta dr saledes
mer betydelsefullt in den socioekonomiska bakgrunden.

Lilja (2004:176f) har intervjuat ldrare om deras syn pa elevers drivkraft for lirande. Dessa
larare anger att elevernas bakgrund ar viktig. Dock anser de inte att fordldrarnas kompetens
och utbildningsgrad #r avgorande for elevernas resultat, utan att det mer ar en fraga om
fordldrarnas engagemang i sina barn. Om fordldrarna #r intresserade av skolan gar det
generellt bittre for eleven. Traditionen 1 hemmet &r viktig. Om studier dr naturligt i familjen
skolas barnen in i detta synsitt. Lirarna podngterar dock att forédldrars engagemang ibland
riskerar att bli for stort, vilket medf6r press pa eleverna.

Sammanfattningsvis kan sdgas att hemmet har stor betydelse for elevens instillning till
skolan. Den socioekonomiska bakgrunden har betydelse indirekt genom att elever med hog
social bakgrund ofta har foridldrar som sjdlva studerat mycket och som tycker skolan &r viktig.
Dessa forildrar formedlar en positiv syn pa skolarbetet till sina barn och visar stort
engagemang for skolan. Det viktigaste #r dock just detta engagemang. Aven barn till forildrar
med lag utbildning kan fa med sig en positiv instidllning till skolan om deras fordldrar visar ett
engagemang for skolan och lyckas formedla vikten av studier till sina barn. Fordldrars
engagemang bidrar saledes positivt till elevers motivation i skolan.

3.3.2. Jamnarigas inverkan pa elevers motivation
De flesta elever dar del av nagot slags socialt nidtverk av jiamnariga pa skolan (Pintrich &
Schunk 2002:378-401). Dessa nétverk dar grupper av elever som umgas med varandra men
som ocksa utovar inflytande pa varandra. Ofta finns det outtalade normer och virderingar for
hur man skall bete sig for att passa in i gruppen. Normerna i en grupp uppstar genom
Omsesidiga forvintningar, som gruppmedlemmarna har pa varandra. Normer &r “6verordnade
eller generaliserade scheman som styr och strukturerar vara handlingar” (Imsen 2006:577).

Pa sa sitt astadkommer dessa normer indirekt ett slags grupptryck. Grupptrycket tenderar att
oka med aren och dr oftast som storst i slutet av hogstadiet, vilket ofta sammanfaller med
tidpunkten nir fordldrarnas inblandning i barnens aktiviteter minskar och pa sd sitt gor
eleverna mer sarbara for grupptryck. Elever identifierar sig med dessa nétverk och har en
tendens att anpassa sig efter de varderingar som medlemmarna ger uttryck for. Grupptrycket
ar dock inte bara en yttre paverkan i form av att alla gruppmedlemmar talar pa ett liknande
sétt, beter och kldr sig i samma stil. Det handlar lika mycket om en inre 6nskan att vara lik de
andra och fa kinna tillhorighet till gruppen (Hwang & Nilsson 2003:244f).

Grupptillhorigheten #r alltsa en viktig klla till ndrhet och gemenskap, vilket ju moter ett
grundlidggande vixtbehov hos individen. Den anpassningsstrivan som finns inom varje grupp
inkluderar dven den akademiska motivationen. Elever som identifierar sig med akademiskt
inriktade nétverk presterar generellt béttre in elever som identifierar sig med grupper dér det
inte anses ritt att anstringa sig sirskilt mycket i skolan. I den senare gruppen vill eleverna
inte bli betraktade som plugghéstar och det finns risk for att elever som tillhor sadana
grupperingar hoppar av studierna 1 fortid.

3.3.3. Hur paverkar lirare elevers motivation?
Aven lirare har betydelse for hur elever blir motiverade. Lirarens forhallningssitt gentemot
eleven paverkar elevens instillning till lirande och det finns ett antal principer som ldrare kan
anvinda sig av for att frimja elevernas motivation (Ford 1992 1 Giota 2002:283). Lirare bor
till exempel ta hinsyn till elevernas egna erfarenheter och rationaliteter kring det som héander i
klassrummet och forsdka finna en balans mellan elevernas egna motiv for att ldra och de
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generella lirandemal som finns uppsatta for eleverna. Om inte denna balans finns kommer
elevens motivation med stor sannolikhet att missgynnas (Giota 2002:284).

Det krivs ocksa att lararen reflekterar over sitt personliga bidrag till de krav och férvintningar
som eleven dagligen méter i skolan. Om det krivs att eleven skall anpassa sin inre vérld och
verklighet till de vuxnas krav och forvéintningar leder detta till att eleven gar in for att ldra for
andra och blir yttre motiverad och ddrmed tappar sin egen inre motivation. Vidare anses det
viktigt for ldrare att reflektera Gver och ta hdnsyn till elevernas totala livssituation for att na
deras inre virld och verklighet (Giota 2002:285). Det dr saledes viktigt att larare bemodar sig
om att se vérlden och skolan fran elevernas perspektiv och inte sitt eget.

Eleven skall med andra ord sittas i ett storre sammanhang och tidsperspektiv och hédnsyn tas
till hela individen med den personliga historik denne bédr med sig. Vidare dr kunskap om
elevernas inre virld av avgorande betydelse for att ldrare skall kunna mota eleverna utifran
deras forutsittningar (Giota 2002:287). Den viktigaste principen av alla dr dock, enligt Ford,
att ménniskor alltid skall behandlas med respekt och som unika individer med olika
fardigheter, kompetenser och mal.

Giota framhaller ocksa vikten av att de uppgifter och aktiviteter som dger rum i skolan &r
personligt relevanta for eleverna och att innehallet i dessa dr meningsfullt for deras ldrande
och utveckling (Giota 2002:297). Genom att skapa meningsfulla uppgifter for eleverna samt
anpassa uppgifternas svarighetsgrad sa att uppgifterna blir lagom svara kan ldrare stimulera
elevers strivan mot larandemal och didrmed deras inre motivation. Ocksa elevers mojlighet att
gora egna val lyfts fram som en viktig motivationshojande faktor (Giota 2002:299). Detta kan
uppnas om ldraren involverar eleverna i olika beslut som beror klassen.

Aven Sjoberg poingterar betydelsen av att fi mojlighet att paverka och gora egna val
(Sjoberg 1997:26). Han menar att inre motivation uppkommer framforallt nidr vi upplever
autonomi. Intresset, som Sjoberg ser som en mycket viktig motivationsfaktor, dr starkt
beroende av mojligheten till autonomi (Sjoberg 1997:43). Om vi styrs utifran tenderar vi att
tappa intresset och ddrmed den inre motivationen.

Liksom Ford och Giota ovan menar Jenner (2004:25) att det dr viktigt att man gar utanfor sitt
eget perspektiv och forsoker se viarlden med elevens 6gon. Han anser att pedagogen maste ha
en uppriktig 6nskan att forsta eleven utan att latsas forsta mer dn vad man kan. Det &r inte
rimligt att ha full kunskap om alla kulturer som man kan komma i1 kontakt med 1 det
pedagogiska yrket, men det bor finnas en inlevelse och vilja till forstaelse hos ldraren. Jenner
podngterar ocksa betydelsen av kontextualisering, vilket handlar om att se individen i sitt
sammanhang (sin kontext). Om lédraren ser eleven i dess kontext okar forstaelsen for eleven.
Vidare namner Jenner att relationen mellan elev och ldrare dr ojamlik pa sa sitt att ldraren har
ett overtag over eleven (Jenner 2004:29-32). Det géller hir for ldararen att inte utnyttja detta
Overtag pa ett oetiskt sdtt. Liraren maste se upp sa att eleverna aldrig krinks, till exempel
genom att ironisera ¢ver elevernas svar, utan att det pedagogiska motet istillet kdnnetecknas
av respekt, hopp, tilltro och tillit.

Ytterligare en faktor som paverkar elevernas motivation &r ldrares forvintningar pa eleverna
(Jenner 2004:65-86). Undersokningar har visat att det finns en sa kallad "Pygmalioneffekt”,
vilken innebir att ldrares positiva forviantningar pa elever resulterar i forbattrade prestationer
hos eleverna. Studier har visat att ldrare skapar sig forviantningar pa eleverna utifran ett antal
faktorer sasom den egna personligheten, vad de vet om elevens bakgrund, elevens tidigare
prestationer, uppforande med mera. I enlighet med dessa forvantningar beter sig lararen sedan
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pa olika sitt gentemot eleverna. Det sitt pa vilket ldraren bemoter eleven indikerar hur eleven
forvintas bete sig i klassrummet och kommer att paverka elevens sjdlvuppfattning, motivation
och samspel med ldraren. I slutindan kan detta leda till studieresultat som reflekterar lirarens
hallning gentemot eleven.

Lararforvantningar kan alltsa fungera som sjalvuppfyllande profetior. Det dr saledes viktigt att
lararen dr medveten om forvintningars effekter och att ldraren sjdlv kédnner sig motiverad da
elevernas motivation ofta dr en avspegling av ldrarens motivation. Att som ldrare skapa
positiva forvintningar dr en motivationshdjande faktor:

”Med pedagogens positiva forvantningar blir det inte alltid goda resultat (det &r
mycket annat som ocksa spelar in), men utan pedagogens positiva forvintningar
blir det néstan aldrig goda resultat.” (Jenner 2004:85)

Pintrich & Schunk (2002:367f) papekar ocksa att hur ldraren viljer att utforma gruppen av
elever spelar roll for elevernas motivation. Om ldraren delar upp klassen i mindre grupper kan
detta medfora okat ldrande och om eleverna nivagrupperas i till exempel matematik kan detta
ge eleverna mer stimulans da det #r ldttare for eleverna att fa ritt svarighetsgrad pa de
uppgifter som skall 16sas.

Lilja (2004:180-185) beskriver vidare att det klimat ldraren skapar i klassrummet dr av
betydelse for elevernas vilbefinnande och diarmed deras motivation. Liraren bor skapa ett sa
oppet klassrumsklimat som mojligt sa att elever vagar séiga fel, men dnda blir sporrade. Hon
podngterar att det dr viktigt att koppla innehallet till eleverna och hitta vinklingar som
intresserar eleverna. Det dr ocksa betydelsefullt att variera arbetssitt och material samt sitta
upp tydliga mal for eleverna.

Det sitt pa vilket eleverna utvirderas, bedoms och belonas paverkar ocksa i hog grad
elevernas sitt att se pa sina skolprestationer och i forlingningen deras motivation (Lilja
2004:174f). Beloningar, bedomningar och konkurrens medfor ofta att elevernas inre
motivation minskar da elevernas intresse styrs mot prestationsmal. Dock kan bedomningar
som innehdller information om elevens svagheter och styrkor paverka eleven positivt. Aven
konkurrens kan vara bra pa kort sikt, men styr pa lingre sikt elevens uppmirksamhet for
mycket bort fran larandemal mot enbart prestationsmal.

Nagot som kan ge upphov till konkurrens dr om ldraren offentliggor elevers resultat pa prov
(Giota 2002:297f). Eleverna borjar da jimfora sig med varandra och vérdera sin kunskap i
relation till klasskamraterna. For att inte tappa sitt sjidlvvirde kan de antingen skapa ett
undvikande beteende och dra sig undan fran situationer déir de riskerar att framsta som
inkompetenta eller sa gar de in for att konkurrera, alltsa tdvla med varandra. Lérares
bedomningar bor saledes ej ske genom jamforelser eleverna emellan (Pintrich&Schunk
2002:366f). Istdllet bor liararen ge individuella bedomningar utifran elevernas egna framsteg.

Beloningar kan dock vara bra ibland for att f eleverna att arbeta biittre. Aven berom dir det
ar relevant och inte uppfattas som kontrollerande framjar den inre motivationen. Kritik kan
vara till hjdlp for eleven i de fall dédr den informerar eleven om misstag och hur dessa skall
rattas till (Pintrich & Schunk 2002:326f och Deci & Ryan 2001:2ff). For mycket kritik
minskar den inre motivationen.

Den hjilp eleven far kan bade 6ka och minska elevens motivation. Om hjélpen uppfattas som
att den bidrar till nya framsteg 6kar motivationen, men om hjidlpen ddaremot uppfattas som
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tecken pa elevens bristande féormaga och kompetens minskar motivationen. Vidare dr den
aterkoppling som ldraren ger eleverna av avgorande betydelse for en elevs fortsatta framsteg
mot ett uppsatt mal (Giota 2002:298f). Sadan aterkoppling som ger information om elevens
framsteg eller hur mycket fortsatt anstringning som erfordras, hur misstag skall korrigeras
och hur eleven skall gd vidare for att nd det uppsatta malet 4r positiv. Aven aterkoppling som
paverkar individens forestdllningar om den egna kompetensen pa ett positivt sétt framjar
elevens motivation. Det dr med andra ord viktigt att ldraren ger eleven aterkoppling i form av
information om hur eleven skall arbeta vidare for att utvecklas och na det uppsatta malet.

Sammanfattningsvis finns det mycket en ldrare kan gora for att frimja elevernas inre
motivation. En ldrare bor till exempel se eleven i ett storre sammanhang dn bara skolan och
skapa aktiviteter och uppgifter som eleverna upplever som meningsfulla, varierade och
verklighetsanknutna. Det dr ocksa viktigt att liararen beméter eleverna respektfullt och ger
eleverna mojlighet att vara med och paverka i skolan. Slutligen bor ldraren forsoka
astadkomma ett bra arbetsklimat i klassrummet samt skapa positiva forvintningar och ge
positiv aterkoppling.

3.4. Eleven och prestationssituationer

Vardagen for den grupp elever som vi viljer att undersoka, elever som gar i arskurs 9, priglas
av manga situationer dir de ska prestera nagot. Det kan gilla prov och 1daxforhor, men dven
hemlixor eller uppgifter under lektionerna. Som nidmnts ovan brukar man skilja mellan
prestations- och ldrandemal, och analogt till detta mellan en prestations- och en
inldrningsmotivation. Det dr dock ofta sa att dessa tva typer Overlappar varandra, och att
elevers skolarbete saledes motiveras av en kombination av ldrande- och prestationsmal.
Larandemal bestims av sjdlvuppsatta kriterier enligt egna premisser, som t.ex. att utveckla
nya fiardigheter och att forbattra sina kompetenser. For prestationsmalen géller & andra sidan
kriterier som ldrares eller fordldrars krav och forvintningar (Giota 2002:291). 1 fortséttningen
ska det handla om ett sammansatt motivkomplex som aktiveras i en prestationssituation, som
for enkelhetens skull betecknas med begreppet prestationsmotivation. Det ska dock papekas
hiar att savil ldrande- som prestationsmal kan sta bakom den typen av motivation.
Prestationsmotivation definieras enligt féljande:

”Prestationsmotivation dr en beteckning pa behovet att utfora nagot som enligt
en eller annan mattstock pa kvalitet dr bra. En person som ér starkt motiverad att
prestera vill lyckas med utmaningar inte bara for egen vinning eller status utan
helt enkelt for att gora bra ifran sig.” (Johnson 1970:101, enligt Imsen
2006:479)

Motivation i prestationssituationer dr inte bara betingat av yttre faktorer, utan av bade yttre
och inre: "En person med hog prestationsmotivation forsoker gora sitt bidsta oavsett
beloning.” (Imsen 2006:479). Prestationsmotivationen aktiveras i situationer da det giller att
visa upp sina kunskaper, och hir ser man dven vilken betydelse den sociala komponenten av
motivationen har. Det handlar om att visa for sig sjdlv och andra att man kan. I en
prestationssituation giller det bade att bemdstra stoffet/innehallet (“mastery of content”,
Wentzel & Wigfield 2009:79), och att demonstrera for andra att man dr kompetent (sa kallade
“performance goals”, Wentzel & Wigtield 2009:79). Den hir tudelningen uttrycks dven i det
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socio-kognitiva motivationsbegreppet: Att bemistra kognitiva utmaningar samtidigt som man
forhaller sig till sin sociala kontext.

Atkinson 4r upphovsman till den 1 forskningen allmént accepterade modellen for
prestationsmotivation. I en prestationssituation upplever individen tva konkurrerande
handlingsimpulser, som pa svenska kallas “lusten att ge sig i kast med uppgiften” och
“rddslan  att misslyckas” (Imsen 2006:481). Den forstnimnda impulsen Kkallas
prestationsmotivet eller ocksa framgangsmotivet, “motive to achieve success”. Den aktiveras
nir individen bedomer sannolikheten att lyckas och/eller vérdet av att lyckas som hogt. Med
storst sannolikhet utloses detta motiv av situationer som uppfattas som “lagom svara” (Imsen
2006:482f.). Som det framgar ur grafiken sa betecknar man motivationens aktiveringsgrad
med termer av framgangsmotiv vs. undvikandemotiv, alltsa rddslan att misslyckas:

“Aktiverad” 4 -
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motivation grarkl 9angsmoy;,,
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+
0 05 1,0, Bedomd
o T J L Qo
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Stark ridsia for att misslycke®

Motivationens aktiveringsgrad (Imsen 2006:483)

Hur man bedomer sannolikheten for att lyckas beror dels pa hur man uppfattar svarighets- och
utmaningsgraden pa uppgiften, men dven pa uppfattningen av den egna kompetensen. Den i
sin tur bygger huvudsakligen pa tidigare erfarenheter av liknande situationer, som mynnar ut i
attributioner individen gor pa sig sjdlv. Mer om de olika typerna av attribution foljer nedan.

Individen triggas enligt teorin om prestationsmotivation till handling om malets virde &r
tillrackligt stort. Vilket virde malet har beror delvis pa om uppnaendet eller misslyckandet dr
mest sannolikt. Beroende pa vad som vidger tyngst och med hinsyn till ens egen
motivpreferens (att forsoka att lyckas eller att undvika att misslyckas) bestimmer man sig for
att utfora handlingen eller inte (Jenner 2004:40).

Virdet av att lyckas kan ligga pa ett autonomt plan. Man vill ldra sig nagot pa en viss lektion
av egna bevekelsegrunder, vilka grundar sig pa en inre killa. Eller sa véljer man att ldra sig
nagot resp. prestera nagot pa grund av ett viarde som ligger pa ett socialt plan, dédr andras
erkdnnande och en eventuell yttre belonig lockar (Imsen 2006:486). Bada sidorna ar till viss
del beroende av varandra, genom att t.ex. yttre beloningar tenderar att dimpa den inre, alltsa
autonoma motivationen (Deci & Ryan 2001:13f). Ett annat exempel for en yttre stimuli av
framgangsmotivet kan vara behovet av kinsloméssig anknytning (Imsen 2006:497).

Styrs en person av en réadsla att misslyckas foreligger det sa kallade undvikandemotivet.
Elevers beteende i en prestationssituation r da forbundet med angest, och man anvinder sig
oftast av olika strategier for att slippa nederlag. Det kan vara genom t.ex. att fuska eller att
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halla sig undan fran arbetet. En annan undvikandestrategi skulle kunna vara att maximera
chansen att lyckas genom att vilja for lidtta uppgifter eller genom att forbereda sig 6verdrivet
mycket infor ett prov (Imsen 2006:490-493).

Maojligheten att lyckas bedoms som sagt utifran tidigare erfarenheter, som sammansatt blir till
bilden av den egna kompetensen. Varje ménniska har med andra ord en viss forvdntning
angaende styrkan av ens formaga, ett koncept som man med Bandura kallar for “self-
efficacy”, pa svenska tilltro till den egna formagan” (Imsen 2006:567). Baserat pa tidigare
erfarenheter, stillforetradande erfarenheter, alltsa att ha sett andra utfora samma uppgift man
sjalv planerar att genomfora, eller ocksa baserat pa emotionella forhallanden som é&r
forknippade med resultatet, skapar individen sig tva slags forvéintningar. Dessa kallas
forvintan om att klara uppgiften, efficacy expectation, och forvintan betrdffande resultatet,
outcome expectation (Imsen 2006:567-568).

Dessa tankar styr i forvdg om man tar sig an en uppgift resp. hur mycket kraft man lagger ner
pa den, samt hur stor ens forviantning om att lyckas med den dr. Teorin om self-efficacy sdger
att ménniskor tenderar att vilja uppgifter som de ér kapabla att 16sa och att undvika sadana
som anses for svara. Langsiktigt har den hér tilltron till den egna formagan tendensen att
bekrifta sig sjdlv hela tiden, eftersom den styr vilka erfarenheter individen gor:

“People tend to avoid tasks and situations they believe exceed their capabilities,
but they undertake and perform assuredly activities they judge themselves
capable of handling.” * (Bandura 1986:393)

Minniskor med hog tilltro till sin formaga anstringer sig mera och dr uthalligare @n andra,
vilket medfdr att de ocksd lyckas i storre utstriickning med sina forehavanden. A andra sidan
tenderar de som bedomer sig sjilva som mindre kompetenta att fokusera pa sina
tillkortakommanden och att 6verskatta mojliga hinder. En person med en bra tilltagen tilltro
till den egna formagan har ddaremot fokus pa den situation det géller att bemistra, och sporras
av hinder till storre anstrangningar (Bandura 1986:394).

Hur forklarar en individ sina framgangar och misslyckanden efter utford handling? Enligt
Weiner klassificerar man orsakerna 1 fyra olika typer. Man skiljer hir mellan inre orsaker,
som ligger inom individen, och yttre orsaker som inte dr avhidngiga av individen. Dessa
faktorer finnas 1 en ldgesdimension, vilket betyder att de kan variera och, dnnu viktigare, &r
mojliga att paverka, eller i en stabilitetsdimension. Da handlar det om forhallanden som &r
oforanderliga och anses som givna (Jenner 2004:59). De tva inre faktorerna &dr formagan eller
kapaciteten, som enligt Weiner bade dr intern och stabil, och anstrdngningen, alltsa flit och
vilja, vilken Weiner ser som en intern, dock instabil faktor. Extern och stabil dr faktorn
uppgiftens svarighet, medan faktorn tur/otur sammanfattar alla situationsfacetter som &r
externa och instabila, da de varierar fran situation till situation (Jenner 2004:55 och Imsen
2006:553ff).

Den egna formagan ir i den hir teorin en inre och stabil faktor, som ligger bortom individens
kontroll, eftersom den inte gar att forindra. Anstrdngningen och modda man ligger pa
genomforandet av en uppgift dr ddremot en hogst kontrollerbar inre faktor. Hur resultatet av

* Miinniskor tenderar att undvika uppgifter och situationer som de tror Gverstiger deras formégor, men genomfor
aktiviteter med sjdlvsidkerhet som de bedomer att de dr kapabla att klara av. (Oversittning av forfattarna till den
hir uppsatsen)
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ett arbete forklaras, eller med andra ord, pa vilken orsaksfaktor resultatet attribueras, har
dérfor en effekt pa motivationen. Ju storre tilltron till den egna formagan &r och ju mera man
attribuerar framgang pa kontrollerbara faktorer inom en sjilv, desto storre blir ocksa
prestationsmotivationen man kénner. Ménniskor med hdg prestationsmotivation attribuerar
ofta ett arbetes resultat pa inre faktorer som flit (Imsen 2006:560).

A andra sidan frigor en attribution pd externa orsaker individen frén ansvaret for
misslyckandet. Framgang som forklaras med yttre orsaker som tur har en liknande verkan:
Den passiviserar individen, som da inte kan paverka sin situation. Mest skadligt for
sjalvbilden &r att uppleva den egna bristande formagan som en stabil, inre forklaring for
misslyckandet. Detta leder pa sikt till "inlédrd hjdlploshet” (Imsen 2006:564).

Som avslutning och for bittre orientering foljer hiar en Oversikt over de olika sitten att
attribuera orsaker for framgang och misslyckande som sammanstilldes i anslutning till Imsen
(2006:556):

Inre Yttre
Stabil Instabil Stabil Instabil
Okontrollerbar Formaga Trotthet Uppgiftens | Tur/otur
svarighetsgrad
Kontrollerbar Flit Tillfalliga Lirarens Hjalp fran
krafttag undervisning andra

Konsekvensen av kombinationen attributionsteori och tilltron till den egna formagan &r ett
slags kretslopp av forvdntningar som leder till handling. Handlingen i sin tur tolkas av
individen efter utférandet. Slutligen skapas det nya forvintningar baserade pa de upplevda
erfarenheterna (Imsen 2006:561). Det dr hir en ldrare kan paverka elevens tolkningsmonster
med sina forvidntningar pa elevens prestationer och en konstruktiv aterkoppling till
prestationerna.

En individ som har hog prestationsmotivation investerar som sagt mycket energi och
anstrdngning 1 sina uppgifter. Storst motivation infor uppgifter kiinner ménniskor som
uppfattar sig som initiativrika och aktiva; man ser sig sjdlv som upphov till det som sker. |
fackterminologin kallar man detta med De Charms ord for “origin”, initiativtagare. Kénner
man sig ddremot styrd av yttre krafter har det negativa effekter pa ens drivkraft. Individer som
kédnner sig passificerade eller hjdlplosa kallar De Charms “pawn”, vilket betyder spelbricka
(Jenner 2004:62 och Imsen 2006:570f). En ”pawn” kan aldrig uppna lika hog
prestationsmotivation som en “origin”, och det dr med andra ord en av ldrarens uppgifter att
stimulera elevernas initiativkraft 1 syfte att oka skolmotivationen.
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4.Design, metod och tillvigagangssiitt

Detta kapitel inleds med en redogorelse for den metod vi valt att anvinda for att utfora en
studie av de teoretiska begreppen i foregaende kapitel. Efter det foljer ett avsnitt om hur de
elever som dr med i var undersokning valdes ut och pa vilka grunder. De etiska dverviganden
som vi gjorde under arbetets gang redovisas direfter. I avsnittet som foljer pa detta berittar vi
om hur vi gick till viiga nér vi kontaktade eleverna och hur vi genomférde intervjuerna. Om
bearbetningen av materialet och analysen av det kan ldsas i avsnittet ddrpa. Eventuella
felkéllor och begriansningar hos studien diskuteras sedan under rubrikerna reliabilitet, validitet
och generaliserbarhet.

4.1. Metodval

For var undersokning 6vervigde vi tva alternativ: att gora en kvantitativ fraigeundersokning i
form av enkditer eller att gora en kvalitativ frageundersokning i form av kvalitativa intervjuer.
Vi fastnade for det senare alternativet. Anledningen till detta &ar att vi inte i forsta hand ar
intresserade av hur stor andel av landets hogstadieelever som resonerar kring motivation pa
ena eller andra séttet. Vi har inga ambitioner att uttala oss generellt om hogstadieelevers
motivation, till exempel hur manga elever som anser sig motiverade. Kvantitativa
frageundersokningar resulterar ofta i information om hur vanligt férekommande vissa
fenomen #r och det kan vara svart att ga pa djupet i en enkétundersokning (Esaiasson m.fl.
2009:259f). Dessutom finns det redan i litteraturen en hel del undersokningar av detta slag, till
exempel den stora PISA-studien fran 2000, Att lira for livet, Elevers instdillningar till ldrande
— resultat fran PISA 2000 (Skolverket 2004).

Vart mal har snarare varit att ga pa djupet och férsoka forsta hur elever tdnker och kidnner, hur
de resonerar eller reagerar, vilka erfarenheter de har som paverkar deras beteenden och hur
deras forestdllningsvirld ser ut. Mot bakgrund av detta dr det béttre att utfora kvalitativa
intervjuer (Esaiasson m.fl. 2009:259 och Trost 2005:9-23). Kvalitativa intervjuer har fordelen
av att man kan ga djupare in i problematiken genom att stilla foljdfragor och
uppfoljningsfragor. De &r ddrmed strukturerade pa ett annat sdtt #n kvantitativa
frageundersokningar dér alla svarar pa exakt samma fragor (Esaiasson m.fl. 2009:258f).
Enligt Trost (2005:50f) bor man inte ha i forvdg formulerade fragor utan hellre en lista dver
fraigeomraden och den intervjuade bor styra ordningsfoljden i samtalet och pa sa sitt sjalv
kunna vélja delaspekter av dmnet.

Det forfaringssittet vi valde startade med att vi forst av allt ldste noga in oss pa litteratur kring
motivation. Enligt Kvale & Brinkmann (2009:122f) &ar det av yttersta vikt att man &r
ordentligt insatt i amnet for att kunna stélla rétt fragor vid intervjun och fa ut den information
man behover for den kommande analysen. Efter inldsningen plockade vi ut ett antal
nyckelbegrepp som vi ville undersoka ndrmare. Dessa teoretiska begrepp operationaliserade
vi sedan, vilket gav upphov till ett antal intervjufragestéllningar (se bilaga). Vi hade saledes
ett stort antal fragestdllningar med oss in i intervjuerna, men lit eleverna och deras olika svar
styra hur vi stillde fragorna och i vilken ordningsf6ljd de stilldes. Beroende pa elevernas svar
stilldes ocksa en hel del foljdfragor. Nackdelen med detta forfarande dr att intervjuerna till
viss del blir olika varandra. Vi var dock hela tiden medvetna om vilka grundfragor (teoretiska
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begrepp) vi ville undersdoka och avslutade inte intervjuerna forrdn vi ansag att vi fatt den
informationen vi behovde for att kunna gora en bra analys.

4.2. Urval

Vid kvalitativa undersokningar fokuserar man pa personernas skilda uppfattningar och de
tankemonster som dessa personer ger uttryck for (Esaiasson m.fl. 2009:260). Darfor brukar
man inte, som vid kvantitativa undersokningar, vilja ut ett stort antal personer slumpmaéssigt.
Istdllet valde vi att gora ett strategiskt urval. Strategiska urval innebédr att man viljer ut
personer med olika individegenskaper, men dér personerna tillsammans innefattar alla de
olika tankekategorier och uppfattningar som kan tinkas finnas med avseende pa det fenomen
man valt att studera (Esaiasson m.fl. 2009:260). Det innebir i vart fall att vi valde ut personer
som forvintades representera olika uppfattningar om skolan och vara olika i avseende pa
motivation.

Vi fick kontakt med en ldrare pa en hogstadieskola i ett forortsomrade till Goteborg. 1
samtalet med ldraren bad vi honom att vilja ut 6-8 elever fran arskurs 9. Anledningen till att
vi ville intervjua niondeklassare var att dessa har gatt igenom storre delen av hogstadiet och
hunnit bilda sig vélgrundade uppfattningar om olika fenomen inom skolan. Dessutom
behovde vi da inte begira tillstand fran malsman for att intervjua dem eftersom samtliga
personer vi intervjuade hade fyllt 15 ar. For sidkerhets skull fragade vi eleverna om deras alder
fore intervjun.

Vid urvalet av elever bad vi ldraren tdnka pa att vilja elever som han ansag vara olika i
motivation samt att fa en nagorlunda jamn balans mellan konen. Liraren lyckades fa sju
personer att stdlla upp och vi fick namn och telefonnummer till dessa. Dessa personer tog vi
kontakt med veckan fére de planerade intervjuerna. Aterigen presenterade vi vad intervjuerna
skulle handla om och upplyste om att det skulle ta ungefir en halvtimme att genomfora
intervjun. Vi papekade dock att deltagandet var frivilligt och tva personer avbojde da ganska
omgaende att vara med. Pa eget bevag fick vi da forsoka finna tva ersittningspersoner. Med
viss moda lyckades vi med det, men visste da inte pa forhand nagot om dessa tva elever. Dock
visade det sig i efterhand att vi erhallit en god blandning av elever, det vill sidga elever som
representerar manga skilda uppfattningar om skolan. Intervjuerna genomfordes sedan med
fyra tjejer och tre killar fran tre olika niondeklasser pa nidmnda skola.

Vilka dr da dessa elever? Var respondentgrupp bestar av elever som tillhor olika ”géng”, alltsa
kamratgrupper. Skolan de gar pa dr en hogstadieskola (arskurs 7-9) med ca 350 elever. Den
ligger i en relativt homogen forort till Goteborg, med fa hyresligenheter och mest villor och
radhus. Invandrartidtheten ar lag. Vara respondenter har blandade bakgrunder, dock har de
gemensamt att alla utom en bor ihop med bada sina forildrar. Lisa bor endast med sin
mamma. For en djupare forstaelse av var intervjuanalys ska vi borja med att kort presentera
respondenterna.

Nils och Lisa gar i samma klass och umgas bade i skolan och pa fritiden. De &dr med i skolans
“tuffa géng”. Deras fritid gar till stor del at till att vara tillsammans och hdnga”, utan att de
dgnar sig at nagon distinkt aktivitet. Lisa vill bli polis, gdrna “en san diir cool polis som har
spinnande uppdrag”. Nils har for sin framtid tinkt sig nagot “uniformsyrke, kustbevakare
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eller nagot sadant”. Nils fordldrar 4r akademiker med ganska hoga befattningar medan Lisas
mamma haller pa att utbilda sig.

Eva, Sara och Anna gar i en parallellklass. Tillsammans utgor de en grupp av nédra kompisar,
som “hdnger ihop (med) i princip hela tiden” (Anna). Deras fritid &r fylld av olika aktiviteter.
Eva berittar foljande om sin fritid: "Jag spelar ju piano och gar i scouterna och sd sitter jag
hemma och skriver pa en bok. Jag vill bli forfattare pd fritiden och sd skall jag borja pa
skrivkurser.” Hennes framtidsplaner dr mycket bestamda: ”Jag vill bli styrman.” Ocksa Anna
har som plan att skriva en bok, men vill dock jobba med nagot annat som huvudsaklig
sysselsittning, “kanske inom varden”. Den tredje tjejen ur gruppen, Sara, sdger om sina
framtidsplaner: Jag har inte nagra.” Hon funderar dock pa att ldsa sjofart som sin kompis.
Evas fordldrar dr arbetare, medan Sara och Anna kommer fran typiska medelklasshem.

Aven Johans och Peters forildrar har medelklassyrken. Killarna gir i den tredje klassen och
har likartade fritidsintressen. Bade trianar mycket. Peters drom for framtiden ar “att jag skall
komma in pa hockeygymnasium”, och det dr dven hans stora fritidsintresse. Johan tridnar
samma sport. Hans intressen dr dock lite bredare och han séger sjélv att “det dr mycket som dr
intressant”, bade i skolan och annars pa fritiden. Han planerar att bli egenforetagare i
framtiden.

4.3. Etiska overviganden

I vart arbete har vi utgatt fran Forskningsetiska principer inom humanistisk-
samhidillsvetenskaplig forskning som Vetenskapsradet givit ut (Vetenskapsradet 2009). Fyra
huvudprinciper i form av olika krav kan hér urskiljas: informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.

I enlighet med informationskravet (Vetenskapsradet 2009:7) informerade vi forst lararen som
hjélpte oss att vilja ut elever och sedan de utvalda eleverna om oss sjdlva och studiens syfte.
Vi upplyste ocksa deltagarna om hur materialet kommer att anvéndas och vilka villkor som
giller. Dessutom betonade vi att deltagandet var frivilligt och att de nir som helst kan avbryta
sin medverkan samt avbGja att svara pa vissa fragor.

Enligt samtyckeskravet (Vetenskapsradet 2009:9) sag vi till att inhdmta samtycke fran
samtliga deltagare innan intervjuerna borjade.

Konfidentialitetskravet (Vetenskapsradet 2009:12) stiller krav pa hur materialet hanteras och
uppgiftlimnarnas identiteter skyddas. Vi informerade hédrvidlag om att allt material hanteras
med stor varsamhet och att inga enskilda personer kommer att kunna identifieras i
slutrapporten. Med detta i atanke har vi valt att inte uppge skolans namn och att ge deltagarna
fingerade namn.

Nyttjandekravet (Vetenskapsradet 2009:14) innebir till exempel att uppgifter om enskilda
som insamlats for forskningsdndamal inte far anvindas for kommersiellt bruk eller andra
icke-vetenskaplig syften. Vi informerade deltagarna om att de uppgifter de lamnade till oss
endast kommer att anvindas av oss i syfte att sammanstilla vart examensarbete, som dock
kommer att publiceras.
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For 6vrigt har vi valt att inte stilla fragor av kénslig natur eller fragor som kan upplevas som
obehagliga. Slutligen berittade vi for deltagarna att vi var mycket tacksamma for att de tog
sig tid att stélla upp och att de pa sa vis bidragit till forskningen!

4.4. Genomforande

I god tid fore intervjuerna tog vi kontakt med byrasekreteraren pa berord skola. Hon stillde
sig positiv till att vi utférde intervjuerna pa skolan och lovade att ordna sa att vi fick tillgang
till ett ostort rum. Enligt Trost (2005:44) dr det viktigt att den plats man viljer for intervjun
kédnns trygg for de som skall intervjuas och att det inte finns nagra storningsmoment i miljon
och inga ahorare som kan lyssna av samtalen och ldgga sig i. Samtliga intervjuer genomfordes
under en vecka och under denna tid fick vi disponera en nyckel till lektionssalarna i skolan
och kunde da sjilva vilja lamplig lokal som var ledig. For att gora det extra trevligt for
intervjupersonerna dukade vi dven upp med fika, vilket ocksa kan ses som en kompensation
for att de varit snilla och offrat en del av sin tid for var studie.

Var ambition var att forst gora en pilotintervju for att se hur vil intervjufragorna fungerade i
praktiken. Da det visade sig vara svart att fa elever att stilla upp for intervju kunde vi inte
avvara nagon person for provintervju utan fick starta pa riktigt med en gang. Vi valde da att
istillet genomfora forsta intervjun tillsammans for att sdkerstélla att vi fick med all relevant
information och att sitta nagon sorts standard for hur intervjuerna skulle ga till. Efter
intervjun utvirderade vi om fragorna givit tillrdcklig information och tyckte da att fragorna
hade fungerat vél. Vi dndrade saledes inget i frageomradena till kommande intervjuer. De
foljande fyra intervjuerna genomfordes pa sa sitt att vi tog tva var for att sedan aterga till att
intervjua de sista tva personerna gemensamt. Viktigt att understryka hir dr att vid de tre
tillfallen ddr vi bada var nérvarande vid intervjuerna fungerade en av oss som intervjuare och
den andra som bisittare. Enligt Trost (2005:46, 98) dr detta viktigt for att inte den intervjuade
skall komma i underldge. Bisittaren kan dock komma med kommentarer och stilla
foljdfragor, vilket ocksa skedde.

Inf6r intervjuerna bokade vi tid med eleverna pa deras lunchrast. Vi bad dem avsitta en
halvtimme for intervjun, men i de flesta fall fanns tid till forlingning om sa skulle behovas.
Intervjuerna borjade med att vi presenterade oss och berittade ganska mycket om studien och
dess syfte. I vissa fall kan det vara en nackdel att beritta for mycket och syftet da eleverna kan
bli styrda att svara pa ett visst sitt, men i detta fall ansag vi inte att deras svar skulle fordndras
om de fick denna information. Istdllet upplevde vi att vi fick intresserade elever som var
villiga att svara #rligt och utforligt pa vara fragor. Vi poingterade att de inte behdvde svara pa
alla fragor, men samtliga elever svarade beredvilligt pa alla vara fragor.

Alla intervjuer startade med samma inledande fraga: Vad tycker du om att ga i skolan och
varfor? Det dr en bred fraga som kan generera manga olika svar. Beroende pa vilka svar vi
fick fortsatte vi med resterande fragor i den ordning det foll sig naturligt. Aven de foljdfragor
deltagarna fick var beroende av vilka svar vi fick pa de fragor vi forberett och kunde saledes
variera mellan deltagarna. Vad fragorna betréffar forsokte vi ha sa dppna fragor som mdojligt
och undvika samtyckesfragor dér deltagarna endast ger instimmande svar.

Under intervjuerna valde vi att anvidnda bandspelare. Enligt Trost (2005:53f) finns det bade
for- och nackdelar med det. Fordelarna dr att man inte behover anteckna sa mycket och att
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man upprepade ganger kan lyssna pa tonfall och ordval. Nackdelarna dr att det tar tid att
lyssna igenom inspelningarna och att manga deltagare inte vill bli inspelade pa band, utan blir
besvirade och himmade. Alla vara deltagare godkdnde dock vid forfragan anvindning av
bandspelare och ingen verkade, enligt var uppfattning, tycka att ndrvaron av den var
besvirande.

4.5. Bearbetning och analys

Efter att intervjuerna genomforts transkriberade vi dem. Vid transkriberingen atergav vi
ordagrant vad som sagts vid intervjuerna. Darefter analyserades elevernas svar med avseende
pa de teoretiska begrepp som vi ville utforska, dvs. elevernas uppfattningar om skolan och om
motivation, deras sjdlvuppfattning, deras samspel med omgivningen och deras syn pa
prestationssituationer. For varje elev gjordes da en omstrukturering av det insamlade
materialet dir det for varje teoretiskt begrepp gjordes en sammanfattning av elevens
standpunkt. Vid speciellt utmirkande svar anvéndes citat for att mer precist belysa elevens
asikt.

4.6. Reliabilitet och validitet

Begreppen reliabilitet och validitet handlar om sédkerheten respektive giltigheten for de
resultat man kommit fram till (Esaiasson m.fl. 2009:63-72). Om reliabiliteten dr hog finns i
stort sett inga slumpmissiga eller osystematiska fel. Vid hog validiteten har vi en god
Overensstimmelse mellan teoretiska definitioner och operationella begrepp samt saknar
systematiska fel. Reliabiliteten skulle i vart fall kunna paverkas negativt av missforstand vid
intervjuerna, horfel vid transkriberingarna eller andra slump- eller slarvfel vid intervjuerna
eller bearbetningen av dem. For att undvika detta har vi vid de fatal tillfdllen da det varit svart
att uppfatta vad som sades pa bandinspelningen hellre valt att notera detta som “ohorbart” i
transkriberingen &n att forsoka gissa oss fram. Eventuella tolkningsfel har minimerats genom
att vi bada tva noggrant list igenom de transkriberade intervjuerna och gemensamt diskuterat
tolkningen av materialet. En annan faktor som skulle kunna paverka reliabiliteten &r elevernas
dagsform och pa vilket humor de &r. Det kan inte uteslutas att vi delvis hade fatt andra svar
om vi gjort om samma intervju vid ett annat tillfdlle. Faktorer som att de kanske just
misslyckats pa ett prov eller lyckats ovanligt bra pa ett projektarbete kan naturligtvis spela in.
Dock tror vi att detta endast paverkat svaret pa en liten del av fragorna och att vi med det stora
antalet fragor vi stéllt lyckats far en rittvis helhetsbild av elevernas instillning.

Aven det faktum att vi #r tvd olika personer som har intervjuat kan paverka resultatet. Olika
intervjuare viljer olika foljdfragor och kan pa sa sitt fa fram olika information. Dock har vi
bada tva varit medvetna om vilken information vi velat fa fram och trots olika fragor till
eleverna lyckats fa fram den information vi eftersokte. Sa kallade intervjuareffekter maste
dock alltid beaktas (Esaiasson m.fl. 2009:265f). Det sker alltid ett samspel mellan den som
intervjuar och den som blir intervjuad. Trots att vi inte medvetet forsokt paverka eleverna att
svara i ena eller andra riktningen kan man aldrig utesluta att eleverna paverkats omedvetet av
det sitt pa vilket vi stdllt fragorna, av uttal, mimik eller gester. Det kan ocksa tidnkas att
eleverna forsokt anpassa sina svar efter vad de tror att vi vill att de skall svara. For att undvika
det sistndmnda har vi dock forsokt att inte stélla ledande fragor. Da eleverna givit manga vitt
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skilda svar pa liknande fragor dr det var uppfattning att eleverna svarat sa sanningsenligt som
mojligt.

Hur vet vi om vi har en god Overensstimmelse mellan teoretiska begrepp och operationella
indikatorer? Att fa fullstindig Gverensstimmelse dr forstas svart. For att sikerstilla en god
overensstimmelse har vi valt att stdlla forhallandevis manga fragor utifran ett och samma
teoretiska begrepp. De olika fragorna har stillts utifran olika vinklar. Varje enskild fraga i sig
utgdr ingen fullstindig operationalisering av det teoretiska begreppet, men tillsammans ger de
sannolikt en bra operationalisering, atminstone en mycket béttre saidan dn om varje begrepp
bara svarat mot en eller ett fatal fragor.

Enligt Trost (2005:111-115) kan det vara egendomligt att tala om reliabilitet och validitet nér
det handlar om kvalitativa studier da dessa begrepp hérror fran den kvantitativa metodologin
ddr situationerna dr mer standardiserade. Vid kvalitativa intervjuer innehaller
intervjusituationerna alltid ett visst matt av slumpmassighet. Det viktigaste #dr dock att studien
ar trovirdigt genomford. Man skall ha tagit hinsyn till etiska aspekter och inte forsokt pracka
pa de personer man intervjuar sina egna asikter eller paverka vilka svar som ges. Dessa
intentioner har vi foljt till punkt och pricka och anser darmed att vi genomfort en trovirdig
studie.

4.7. Generaliserbarhet

Det forsta steget vid en diskussion om generaliserbarhet &r att faststidlla undersokningens
population (Esaiasson m.fl. 2009:178-190). Med population menas den del av befolkningen
som undersokningen vill uttala sig om. I vart fall blir populationen hogstadieelever, och i
synnerhet elever i arskurs 9, i hela Sverige. Kan vi generalisera vara resultat till Sveriges alla
niondeklassare? Det #r ofta mycket svarare att generalisera resultat fran kvalitativa studier
jamfort med kvantitativa studier dér urvalet bestar av ett stort antal slumpmaéssigt utvalda
personer eller fall. Ibland kan man dock generalisera dven vid kvalitativa studier. Det gar att
sdga nagot om en storre population utifran enbart ett fatal undersokta personer eller fall om
dessa liknar de Ovriga i relevanta avseenden. I vart fall anser vi att de niondeklassare vi
intervjuat sannolikt har tankar kring motivation och skolarbete som liknar de tankar 6vriga
niondeklassare i landet har. Pa sa sitt dr vara resultat intressanta i ett vidare perspektiv dn
enbart for den skola vi studerat. Vi kan dock inte generalisera 1 termer av frekvenser. Om fyra
elever utav sju i var undersokning kinner sig motiverade i skolan kan vi ingalunda séga att
fyra av sju niondeklassare i landet kédnner sig motiverade. Det vi kan sédga dr att de
tankemonster vi funnit formodligen finns representerade hos elever i 6vriga landet. Vilka
tankar som dominerar pa olika skolor kan daremot vara beroende pa faktorer sasom elevernas
socioekonomiska bakgrund, etnicitet m.m.

Rent generellt (!) kan man sédga att strategiska urval dr en osidker grund for generaliseringar.
For att stirka tilltron till resultaten maste undersokningen upprepas ett antal ganger (Esaiasson
m.fl. 2009:191). Forst ndr liknande resultat uppvisats fran ett flertal oberoende studier kan vi
vara nagorlunda sidkra pa vara resultat. Var studie far ses som en i en rad av tidigare och
framtida studier med ambitionen att fa en djupare forstaelse kring motivation hos elever.
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5. Resultat och analys

Efter forskningsanknytningen med definitioner i fackterminologi ska nu elever komma till
tals. Vad ar deras uppfattningar om skolan och deras prestationer i skolan, samt vad dr deras
motivation till detta? I samma ordning som 1 teoriavsnittet ska de olika faktorerna av det
socio-kognitiva motivationsbegreppet avhandlas. Mycket viktigt for oss ar att pavisa hur
eleverna formulerar sina tankar, och vilken forstaelse som ligger bakom detta. Pa sa sitt
hoppas vi kunna beskriva elevernas uppfattningar i en helhetsbild. Det giller att ta hinsyn till
“elevernas egna erfarenheter och rationaliteter kring det som hinder i skolan, i klassrummet
eller i skolan utover eller vid sidan av det som synes eller forvéntas ske, liksom (med) olika
elevgruppers sitt att tinka eller fungera i skolan och elevernas egen malsittning med att ga i
skolan” (Giota 2002:288).

Forst kommer vi alltsa att belysa elevernas uppfattningar om skolan i allménhet samt deras
forestdllningar om vad motivation #r. Darefter ska vi betrakta elevernas sjdlvbild, bade deras
reflektioner 6ver sig sjdlva och deras spegling i andra genom interaktionen. Eleverna ar
dessutom forankrade i ett hem, i en kamratgrupp och befinner sig i en relation med sina lérare,
och hur de uppfattar sin position och roll didr ska det handla om i avsnitt 5.3. Slutligen ska
elevernas syn pa och beteende i prestationssituationer beskrivas.

5.1. Elevers uppfattningar om skolan och om motivation

Den teoretiska anknytningen inledde vi med att placera motivationsbegreppet i
forskningstraditionen. Vi valde att ansluta oss till den socio-kognitiva motivationsforskningen
och definierade motivation enligt detta, eftersom synsittet kidnns mest relevant i
skolsammanhang. Som vi skrev ovan ses ménniskan didr som “en aktiv och agerande
organism 1 en aktiv och agerande (fysisk och social) omgivning” (Giota 2002:289).
Omgivningen och individen interagerar med varandra och individen vixer genom en
dialektisk process.

Vad tycker da vara respondenter om att ga i skolan? I borjan av intervjun bad vi
respondenterna att med egna ord berétta om skolan. Syftet med den hir 6ppningsfragan var att
fa en uppfattning om vilka faktorer eleverna betraktar som betydelsefulla i sin dagliga
skolvistelse. Samtidigt fick vi reda pa vilken betydelse respondenterna tillmiter sin skolgang i
allminhet. Hér foljer nagra exempel pa olika svar:

Jag trivs rdtt bra, bra ldrare, bra undervisningsformer. (Anna)

Alla kinner varandra, jag behéver inte undra “vem dr hon” eller sd, och alla
kompisar dr ddr. Egentligen dr det ju ganska trakigt att ga till skolan, det
héiinder alltid samma grejer och sa, men det dr dnda roligt att komma hit. Det
gor egentligen att jag inte blev skoltrott, att det dr lite som hemma i skolan, for
annars dr skolan jiittetrakig. (Lisa)

Det dr bra med skolan, man ldr sig mycket. Bra forberedelse for resten av livet.
Jag gar i skolan for att ldra mig mycket. (Johan)
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Alla respondenter gav liknande omdomen, och tycker oftast att det dr “ganska roligt” (Eva)
att ga i skolan. Alla gillar att ga i skolan i stort sett, vilket har mycket att géra med dess
sociala sida:

Daniela: Gillar du att ga i skolan?

Sara: Ja, lite grand.

Daniela: Varfor?

Sara: Man har sa manga kompisar som man vill triiffa.

Det dr av betydelse for alla respondenter att den sociala biten fungerar. Som vi skrev ovan sa
ar fungerande relationer ett grundliggande ménskligt behov. Vara respondenter bekréftade
teorin tydligt med sina svar. Motivationen att varje dag komma till skolan har enligt dem
delvis sitt ursprung i mojligheten att triffa kompisarna: I skolan har jag tva jdttebra
kompisar, som jag hinger ihop med i princip hela tiden.” (Anna).

Hur definierar respondenterna motivation? Vi stillde respondenterna fragan hur de tinker nir
de kdnner sig motiverade. Vi fragade alltsa bade efter en spontan association till sjdlva ordet
“motivation”, men dven efter den konkreta kédnslan av “att vara motiverad” genom att vi bad
dem beskriva hur de kénner infor en lektion i sitt favoritimne. De uttryckte sig pa foljande
sétt:

Man dr glad och positiv nidr man kommer till lektionen. Man dr sa hér laddad,
och vill jobba jdttemycket. (Lisa)

Det kéinns intressant och man tycker det dr roligt att ldra sig. Man vill ju att det
ar roligt, men samtidigt vill man halla sig pa sina betyg eller hoja sig. Sa de tva
saker motiverar en. (Anna)

Jag dr koncentrerad pa det jag skall gora. (Peter)

...man kdnner ju om det dr nagot viktigt eller om det dr nagot sant hdr som inte
alls kanns viktigt. (Johan)

Motivation i skolan forknippar eleven Peter huvudsakligen med sitt favoritimne idrott. Han
beskriver sig sjdlv som “koncentrerad” nir han dr motiverad, koncentrerad pa uppgiften som
star an. Nils har en liknande funktionell uppfattning. Han tycker inte att det finns nagot
sdrskilt som motiverar i skolan:

Nej, det dr vdl att man skall jobba bra sa att man kommer in pa gymnasiet.
(Nils)

Det visar sig hdr att motivation innehaller tva visentliga element for eleverna: dels en
kénslomassig anknytning till stoffet och aktiviteten i skolan/pa lektionen, med andra ord att
det dr "roligt” och att det "kéinns viktigt”, och dels nagot slags krav. Exempel pa typ av krav
ar en viss betygsniva det giller att halla, att uppfylla vissa kriterier for att kvalificera sig till en
hogre utbildning, eller att helt enkelt vara en duktig elev genom att “gora det man skall”
(Peter).

Det sistndimnda malet kan beskrivas som att det dr av socialt slag, da eleven tydligen inte vill
sticka ut negativt. Han forsoker snarare att vara som man skall vara, och genom detta kiinna
social tillhoérighet. Mer om detta foljer nedan i avsnittet 5.3. om omgivningens roll i elevernas
motivationsbild.
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For att fordjupa forstdelsen kring den emotionella anknytningen stillde vi frigan: Ar det
viktigt att ga i skolan? Sa hir svarade respondenterna:

Sara: Det tycker jag.
Maria: Varfor da?
Sara: Jag vet faktiskt inte.

Nej, men alla gor ju det. Alltsa det skulle ju vara konstigt om alla kompisar dr i
skolan och man sjdlv dr hemma. Man maste ju ga i skolan. (Lisa)

Ja, annars blir det viildigt svart att fa ett jobb sedan, och éverhuvudtaget ha ett
liv. (Anna)

Elevernas svar tyder pa att det dr en fraga de inte har begrundat mycket. Det verkar som om
de viljer att ansluta sig till gdngse forestdllningar om skolan som nagot som alla maste ga till
for att fa forberedelse for det foljande “livet”. Aterkommande i respondenternas svar ir
tanken pa skolans forberedande karaktir. Det manga forvintar sig fa ut av sin skolging
sammanfattar Eva: ”Vad som kommer att hinda i framtiden.”

Vi undrade dirfor: Ar frigan om deras egen drivkraft ens ett tema for eleverna? Vi stillde en
fraga som syftade pa att kartligga respondenternas metakognition kring motivation: Hur gor
du for att motivera dig sjalv?

Det vet jag inte. (Peter).
Nej, det dr fordldrarna som forsoker motivera. (Sara)

Dessa svar verkar bekrifta hypotesen att det dr konventionen som priglar elevernas
uppfattning om motivationskonceptet. De har accepterat att det dr viktigt att ga i skolan, och
tar over dessa yttre krav. Detta understryks ocksa av betydelsen som en yttre beloning i form
av bra betyg far. Tycker du att det dr viktigt med bra betyg? ”Ja, men det dr svart...” (Sara)

Men vad tycker eleverna sjidlva: Lirs det ut viktiga saker i1 skolan? Och vilken roll spelar det
egna intresset for engagemanget i skolan?

Oftast. Ibland sdger man sa ’jaha, och vad har jag for nytta av det hdr, men
okey...’, sa gor man ju det dndd. (Anna)

Det ir mycket som dr intressant. Jag tycker inte ndagot dmne dr direkt trakigt,
alla dmnen dr intressanta. (Johan)

Det roligaste dr nog svenska, att prata om forfattare. Respondenten liagger till
att det inte dr ldraren som gor d@mnet attraktiv, utan: For att dmnet dr roligt.
(Eva)

Tillfragad om en allmén avslutande kommentar till skolan svarade respondent Johan med en
mening som pa ett bra sdtt sammanfattar helhetsintrycket vi fick av elevernas
motivationsbegrepp:

Ta vara pa tiden, det dr en viktig forberedelsetid. (Johan)

Vara respondenter har ingen utpriglad metakognition kring varfor de investerar méda och
anstriangning i skolan. De verkar snarare ha en bra tilltro till auktoriteter omkring sig, samt
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forlitar sig pa sin kénlsa att nagot verkar vara roligt och interessant. Motiverande for dem &r
betyg, malet att komma in pa det onskade gymnasiet och en allmidn forberedelse for
framtiden. Den egna drivkraften bildas som sagt genom interaktion med omvérlden. Det blir
darfor intressant att se i vilken relation elevernas sjdlvbild och bilden de tror att omvérlden
har av dem star.

5.2. Elevers sjalvuppfattning

Sjalvuppfattningen delas av teoretikerna in i tva olika koncept, namligen det kognitiva och
medvetna sjilvet, alltsa en individs reflektioner om sig sjdlv, och sjdlvet i interaktion, didr man
observerar andras reaktioner pa sig sjdlv och speglar sig i sina medménniskor. I praktiken &r
det dock inte s litt att skilja killorna till omdomen fran varandra. Aven en tanke som verkar
som en egen reflektion kan ju antas vara delvis paverkad av hur kompisarna forhaller sig i
fragan och hur ”snacket gar” i kamratgruppen. Vi viljer att presentera respondenternas svar
under tva olika rubriker, analogt till hur koncepten presenterades i teoridelen under 3.2. Det
aterstar sedan att problematisera om det dr mojligt att utga fran dessa skilda kategorier.

5.2.1. Elevers reflektioner
Minniskor, vuxna som ungdomar, dr “subjekt med egna erfarenheter och kunskaper samt
formaga att reflektera over sig sjédlva, sina mal och sitt sitt att handla” (Giota 2002:289).
Detta giller dven for elevernas beteende savil i skolan som utanfor skolan. Hur funderar
respondenterna hir kring sig sjdlva, vilken bild har de av sig som elever?

Jag lyssnar och dr inte sa stokig, gor uppgifterna.(Peter)
Att jag dr ordentlig. Att jag gor néistan alla mina ldxor och sa. (Sara)

Jag gor det jag ska gora, om jag inte dr jdttetrott. Jag forsoker jobba dnda
och ldra mig det jag ska ldra mig. (Anna)

Arbetar bra pa lektionerna, forsoker ju... (Eva)

Minniskan har ett behov av att ha en positiv bild av sig sjdlv. Sjdlvbilden eller uppskattningen
av sig sjdlv grundas pa kinslor. Denna emotionella koppling forsokte vi kartldgga med fragan:
I vilken situation eller i vilket sammanhang kénner du dig duktig?

Ndr jag kdnner att jag forstar och ndr en ldrare sdger att jag dr bra da
kdnner jag mig bra. (Peter)

Ndr jag tycker att det dr roligt och da blir det att man jobbar bra pad
lektionerna och sdtter sig in i det, men om man tycker att det dr trakigt da
pluggar man inte lika mycket. (Nils)

Ndr gadr det bra. Ndr det flyter pd, nir man kdanner att man kan det, ndr man
kinner att det sitter och man behover inte fundera sa mycket. (Johan)

Det dr ndr man kdnner: ”O, det gjorde jag bra”, ndr det har gatt bra hela
vdgen, ndr inte en massa konstiga grejer kom emellan. Eller ndr man stoter
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pa en massa problem och lyckas losa dem, da kinner man sig rdtt sa bra.
(Anna)

Om sina forvédntningar pa egna prestationer siger en elev:

[Forvintningar| mest fran mig sjdlv, jag vill ju ha bra betyg. Man blir ju
stressad infor ett prov ibland for att man vill ha MVG, och kanske inte far
det, och da forsoker man. (Johan)

Aven hir blir det 4n en ging tydligt att faktorn “att uppfylla ett krav”, alltsd gora det man ska,
ar ett viktigt orienteringsmérke for eleverna. Ska de definiera sig som individer i skolan, sa dr
idealbilden de efterstrdvar att vara sa normal och ordentlig som mojligt. Tittar man pa den
emotionella aspekten sa finns det paralleller, men dven en liten avvikelse.

Av elever som respekterar regler och normer och forsoker att folja dem skulle man kanske
forvinta sig att ett erkdnnande utifran, antingen av ldraren eller av fordldrarna, dr det som
skapar mest positiva kédnslor. Det var dock bara en av eleverna som svarade sd. Peter
bekriftade hypotesen genom att sdga att det dr en ldrares positiva feedback som ger honom
kénslan av att vara duktig. Men det &r bara en del av hans svar. Han séger dven, som resten av
respondenterna gjorde, att det handlar om en alldeles individuell upplevelse av att ha forstatt
nagonting. Det blir vildigt tydligt att eleverna kopplar sin kinsla av att vara duktig till en
egen reflektion kring hur mycket av stoffet de behérskar. Det verkar alltsa finnas en
sjalvstiandig, reflekterad sjdlvuppfattning hos respondenterna.

5.2.2. Genom interaktion
I umginget med varandra paverkas ménniskor 6msesidigt. Man speglar sig i andra, ser sig
sjdlv i ett sammanhang och tolkar inom detta andras reaktioner pa det man sjidlv gor och
sager. Viktigast for varje individ dr vilken uppfattning en relevant medménniska har av en
sjalv. I ungdomsaren ar kamratgruppen den viktigaste, alltsa relevanta gruppen. Vi fragade
darfor vara respondenter vad de tror att deras kamrater tycker om dem som elev/i
skolsammanhang?

Nagon som tar skolan pa allvar. (Sara)
En flicka som sitter ensam, lugn... Jag dr sd diir sa alla vet om det... (Eva)

Jag dr ganska duktig i skolan, och jag vet inte vad det dr, men vissa kanske
ar avundsjuka sa dda dr jag vil en pluggis, fast jag dr inte sa mycket pluggis
heller, for jag ldar mig ganska ldtt. Jag har ldtt for mig. (Johan)

Inget. (Lisa)
Jag jobbar vil bra pa skolan, men jag dr ingen plugghdist. (Nils)

Aven ldrarnas uppfattning om eleverna kan uppfattas som relevant med tanke pa makten en
larare har. Betyg visade ju sig vara av stor vikt for eleverna, och framtidsmalet ”att komma in
pa ett visst gymnasium” &r avhangigt betygen. Sa hir siger respondenterna om vad de tror att
deras ldrare tycker om dem:
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Blandat, jag kan vara jdtteolika: jag vet att jag dr helt hopplos ibland, men
jag kan ocksa jobba mycket ibland. Om jag dr bra eller dalig i ett dmne
fordndrar inte vad ldrarna tycker om mig. (Lisa)

Ldirarna verkar tycka att jag jobbar bra ... Det finns ett dmne ddr min
relation till ldraren har paverkat min relation till dmnet, och nu gar det lite
sa ddr. Vi har en ldrare som inte dr sa jdttemotiverande och dd tappar man
lusten att forsoka. (Anna)

Nils betonar att han inte uppfattas som “plugghdst”. Den hir eleven dr tydligen véldigt
medveten om hur man kan uppfattas av andra, och dr man om sitt rykte bland kompisar. I
foljande avsnitt 5.3. ska vi fordjupa oss i relationen mellan eleverna och jamnariga resp.
fordldrar, och dar kommer det visa sig att Nils dven dr medveten om kraven att prestera i
skolan han har pa sig hemifran. Han befinner sig dér i en knipa.

I Lisas svar kring vad hon tror att ldararna tycker om henne anvinder hon nidstan samma
formuleringar som nir hon skulle beskriva sig sjdlv 1 en undervisningssituation. Det verkar
tyda pa att hennes sjilvreflektion dr mycket paverkad av speglingen av henne sjilv i ldraren.
Med andra ord: Hennes ldrares omdome om henne dr mycket viktigt for reflektionen av sig
sjalv, for sin egen sjalvuppskattning. Samtidigt uppger hon att hennes kompisar inte tycker
nagot om henne som elev, att de aldrig ens pratar om skolan med varandra. Det kan forklara
varfor interaktionen med ldraren dr sa viktig for henne och hennes motivation.

Detta exempel tyder pa att en exakt skiljelinje mellan en sjdlvuppfattning baserad pa inre
reflektion och en som bildas genom yttre interaktion inte existerar. For motivationen dr darfor
bade den egna reflektionen och interaktionen med omgivningen av betydelse, och det gar inte
att sdga vilken del som overviger. Istdllet samverkar de tva, beblandar sig och blir till en och
samma bild inom individen. Individens reflektion paverkas mycket av omgivningen, vilken vi
ska belysa ndarmare i det foljande.

5.3. Elever och omgivningen

5.3.1. Elevers uppfattningar om forildrars forhallande till skolan
Respondenterna uttrycker olika uppfattningar om hur viktig deras fordldrar anser att skolan ér.
Nedan foljer nagra citat angaende hur deras fordldrar forhaller sig till skolan:

De vill att jag jobbar och forsoker, och om jag behover hjilp sd hjilper de
mig. (Anna)

Ibland tjatar de, men inte sa jittemycket. (Eva)
De vill ju alltid att jag skall fa bra betyg, men... (Nils)

De behover inte paminna mig om ldxor, de vet att jag gor dem, de fragar mig
kanske ibland ndr jag inte gor lixor om jag har ndagra. (Johan)

Min mamma tycker nog att G rdcker, allt dr ok sa ldnge som jag gar i skolan
liksom. (Lisa)

De fragar ibland om jag pluggat och sd. (Peter)
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De respondenter som sjilva sédger sig striava efter att na godként i betyg men inte mer anser sig
ha stod for denna hallning hemifran och de talar pafallande lite om skolan hemma. En del av
de hir elevernas fordldrar har ingen storre uppfattning om provresultat eller vad eleverna ldser
for tillfallet. Fordldrarna dr nojda sa ldnge eleverna klarar skolan nagorlunda och har inga
storre ambitioner for sina barn betriffande betyg, framtida utbildning eller yrke. De
respondenter som dédremot sdger sig strava mot hogre betyg talar mer om skolan hemma.
Deras fordldrar dr mer insatta i vad eleverna gor i skolan och vet hur det gar for dem pa
proven. De uppmuntrar sina barn att prestera vil, men respondenterna upplever dnda att
ambitionen att fa hoga betyg framst kommer fran dem sjilva.

Precis som tidigare forskning visat (Skolverket 2004:30-39, Pintrich & Schunk 2002:378-
401) finns hér ett tydligt samband mellan respondenternas socioekonomiska bakgrund och
deras resultat och motivation i skolan. Respondenter med sdmre socioekonomisk bakgrund
hor till den grupp elever som har relativt laga betyg, inga eller endast blygsamma
framtidsplaner och som inte upplever att deras fordldrar bryr sig sa mycket om skolan. De
respondenter som har en bittre socioekonomisk bakgrund har diaremot ett betydligt storre stod
hemifran och har en storre tilltro till sin egen formaga att lyckas i skolan. Framtidsplanerna
for dessa respondenter dr ofta redan fastlagda och de har ett tydligt mal med sin skolgang.
Dessa respondenter har anammat fordldrarnas synsitt att skolan dr viktig och gjort ambitionen
att lyckas bra till sin egen. En av respondenterna, Sara, tycks dock inte riktigt leva upp till
sina fordldrars ambitioner. Hennes foréldrar dr sjdlva vilutbildade och vill att hon skall fa bra
betyg, men Sara sjdlv tycker skolan dr jobbig och lyckas inte till fullo gora sina fordldrar
nojda. Hon uppger att hon upplever en press pa sig och far kimpa bade med skoluppgifterna
och med forildrarnas patryckningar hemifran. Aven Nils uppger att hans forildrar trycker pa
for att han skall arbeta bra i skolan, men uppger att de dr mer njda nu eftersom hans resultat
har forbéttrats markant under det senaste aret.

5.3.2. Elevers syn pa forhallandet till jimnariga
De jamnariga kompisar eleverna har omkring sig kan ha olika instillning till skolan. Har
foljer nagra citat betriffande respondenternas klasskamrater:

Vissa tycker det dr trakigt med skolan, vissa tycker det dr viktigt med skolan
och det dr vil de jag umgdas mest med. (Johan)

Jag bryr mig inte sa mycket om vad kompisarna tycker, jag gor som jag vill.
De paverkar inte heller mitt gymnasieval. (Johan)

De flesta kallar mig nog plugghdist, eller manga i alla fall. (Anna)
Vi pratar aldrig om skolan eller sa med varandra. (Lisa)

Jag tror att de tycker att det dr viildigt trakigt. (Sara)

De flesta tycker nog det dr roligt. (Eva)

Jag tror de tycker lite som jag. (Peter)

Respondenterna uppger att de foredrar att umgas med de klasskamrater som har samma
instéllning till skolan som de sjdlva har. Liksom tidigare forskning visat (Pintrich & Schunk
2002:378-401) grupperar sig eleverna hir 1 olika konstellationer ddr medlemmarna har
likartad syn pa skolan. De respondenter som tycker skolan &r viktig och rolig umgas mest med
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de klasskamrater som ocksa tycker sa och tviartom. Respondenterna soker sig till likasinnade
och det gamla ordspraket “lika barn leka bést” verkar gilla dven hir. Diaremot skiljer det
ibland i prestation och ambitionsniva hos respondenter som tillhér samma grupp. En elev som
blir betraktad som “plugghést” kan mycket vil vara bésta kompis med nagon som har svart
for skolan och inte presterar lika bra, men bada delar de uppfattningen att skolarbetet dr
viktigt och tillhor da dnda samma gruppering i skolan. De respondenter som inte bryr sig sa
mycket om skolan aterfinns ofta i gidng som har andra intressen 4n skolan. Dessa respondenter
har en mer negativ instéllning till skolan, talar inte sa mycket om skolan med varandra och
drar sig gdrna undan fran skolan pa rasterna for att till exempel roka.

Vidare uppger respondenterna att de inte kidnner sig styrda av sina klasskamrater. Nagot
grupptryck verkar respondenterna inte kdnnas vid. Dock kan det inte uteslutas att de andra
klasskamraterna i ginget indirekt utdvar ett inflytande. Via de normer som finns i grupperna
tycks dnda vissa forhallningssétt vara mer accepterade dn andra.

Kompisarna verkar ha stor betydelse for samtliga respondenter. For en del av respondenterna
ar kompisarna den viktigaste faktorn till varfér man vill ga till skolan. Detta giller framst for
de elever som inte tycker att skolan dr sa rolig for 6vrigt och for dem som tycker att skolan dr
jobbig. For dessa elever blir kompisarna en anledning att ga till skolan, ”Dcdr tréiffar man ju
sina kompisar, det dr roligt” (Lisa).

5.3.3. Elevers uppfattningar om lirare

Respondenterna har manga uppfattningar om skolan och skolarbetet och i synnerhet om hur
larare skall vara och inte skall vara och hur bra och daliga lektioner ser ut. Relationen mellan
larare och elev dr en viktig faktor i motivationsprocessen. Hur elever uppfattar lektioner och
planeringen paverkar deras drivkraft och dirmed motivationen. Med detta kommer vi till en
central punkt i det socio-kognitiva motivationskonceptet. Vi véljer darfor ett flertal citat om
vad eleverna tycker om ldrarna och lektionerna, da det dr mycket intressant hur eleverna
uttrycker sig. Pa sa sitt vill vi gora “elevernas roster” horda. Hir foljer forst nagra citat som
visar hur respondenterna tycker att en bra ldrare skall vara:

Bra ldrare varierar sig, dr roliga och glada. (Johan)

De hjilper en och stdller upp och bryr sig, inte bara vara ddr for att vara
ddr, vara ddr for eleverna. (Johan)

Det dr nagon som vdagar vara bestdmd, dven om det dr brakiga elever, och
samtidigt ser alla, vad alla vill eller behover, och som tar dt sig elevernas
synpunkter. (Anna)

Bra dr de som inte blir sd arga eller séiger till en hela tiden, dir man kan
vara lite som man vill pa lektionerna. (Lisa)

De har koll pa om man behdver extra hjdlp, forklarar, t.ex. i matten om man
inte fattar kan de visa pa tavlan eller pa annat sditt, spela spel sa att man ldr
sig pd annat sdtt dn att bara skriva. (Eva)

Vidare foljer nagra citat som visar hur respondenterna tycker att en dalig ldarare &r:

Daligt dr nér de forsoker bestimma dver en, om man inte dr pd samma nivd
sa att sdga, alltsa. (Lisa)
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En dalig lirare gar bara igenom en gang pa tavlan och gar inte igenom det
mer och tror att alla fattar och att alla dr likadana med betyg och sd. (Eva)

Ar striing och lyssnar inte pd vad eleverna sciiger. (Peter)
En bra lektion karakteriseras av respondenterna enligt foljande:
Om jag far vara med och bestdmma sa kdanns det mycket béittre. (Anna)

Ddr man ldr sig mycket pa, ddar det inte bara dr babbel, ddr man kdnner att
det dr nagot viktigt, och alla dr engagerade, och alla dr fokuserade, och man
sjdlv kan jobba i lugn och ro. (Johan)

Hos vissa lirare far man bestdmma sjdlv, da dr det lite roligare (Johan)
Man far jobba med datorer och det dr mer fritt arbete. (Nils)

Fraga eleverna hur de vill ha uppligget, sa att man inte bara bestimmer
sjdlv, eftersom det dr vi som jobbar med det. (Nils)

Ldrarna fragar oss ibland vad vi vill att det ska handla om, det dr vil bra.
(Lisa)

Det dr bra om man far bestimmas lite sjilv men det dr bra med genomgdngar
sa att man forstar vad man skall gora. (Peter)

En dalig lektion karakteriseras ddremot av eleverna pa foljande sitt:

Under matten har vi nu under tva och ett halvt dr pluggat tal ur boken, och
det dr inte sa motiverande om du forstar vad jag menar. (Anna)

Ndr ingenting funkar och alla pratar, och ndr ldraren inte lyckas hoja rosten
for att fd tyst pa eleverna. (Anna)

Det dr genomgang en halvtimma och sedan jobbar man en halvtimma. (Nils)

Manga av respondenterna uppger att det viktigaste en ldrare kan gora &r att se sina elever, bry
sig om dem samt vara lyhord for deras behov. De skall se vilken hjélp eleverna behdver och
ocksa kunna uppritthalla ordningen i klassrummet sa att eleverna far arbetsro. De flesta
respondenter upplever sig fa ett respektfullt bemotande av sina ldrare och nagra respondenter
ser sina ldrare som “vuxna kompisar”. Vidare upplever de att ldrarnas forviantningar pa dem
stimmer Overens med deras egna forvintningar pa sig sjdlva. Enligt Jenner paverkar ldrares
forviantningar elevers instillning och resultat (Jenner 2004: 65-86). Det verkar dock hir som
att paverkan nidr det giller forviantningar om skolresultat gar i bada riktningar. Lirarna
paverkar eleverna med sina forvintningar, men dven eleverna paverkar sina ldrare med de
forvintningar de har pa sig sjdlva. Larare och elever verkar uppna en samsyn om vad som kan
forvintas ndr det giller arbetsformaga och skolresultat.

Betriffande sjdlva undervisningen dr det tva faktorer som nistan alla respondenter uppger ar
viktiga: att ha en varierad undervisning och att lata eleverna vara med och bestimma
lektionsuppldgg och delvis dven innehall. Enligt Giota, Sjoberg m.fl. dr elevernas mdojlighet
att fa gora egna val motivationshdjande (Giota 2002:299, Sjoberg 1997:43). Att nistan
samtliga respondenter ndmner medbestimmandet som en viktig faktor for att skapa bra
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larandeforutséttningar visar pa vikten av att involvera eleverna i lektionsplaneringarna. Enligt
respondenterna uppfylls detta vil i vissa dmnen och knappt alls i andra dmnen. Aven onskan
om att fa en varierad undervisning med inslag av olika arbetssitt #r enligt respondenterna
olika vil tillgodosedd beroende pa dmne. Nir den ena lektionen blir den andra lik och
respondenterna anser sig ha sma mojligheter att paverka undervisningen upplever en del
respondenter frustration éver situationen och séger sig tappa lusten att léra.

Det dr ocksa mycket olika huruvida lektioner upplevs som meningsfulla och betydelsefulla for
respondenterna. En del respondenter vill se den omedelbara kopplingen till anvindningen i
det vardagliga livet, medan andra respondenter kan se mer langsiktigt och tror pa en framtida
nytta. Den senare kategorin av respondenter uppger att de inte alltid forstar varfor de skall ldra
sig vissa saker, men dr forvissade om att de kommer att ha anviandning av det pa gymnasiet
eller i ett framtida yrke. For dessa elever ricker denna insikt for att de skall ha motivation att
ta itu med uppgifterna. For de respondenter som uppger att de vill se verklighetsanknytning &r
det ddaremot svarare att motivera sig till att gora uppgifter som anses meningslosa.

Merparten av respondenterna tycker att de uppgifter de far i skolan har lagom svarighetsgrad
och att de kan arbeta 1 sin egen arbetstakt. Dock uppger Johan, en av de hogpresterande
respondenterna, att han inte far den stimulansen han behover i alla &mnen. Léraren verkar ha
svart att tillgodose behovet av stimulans for de elever som &r duktiga och arbetar snabbt.

5.4. Elevers syn pa prestationssituationer

Eleverna har olika uppfattningar om varfor det gar bra eller déligt for dem i skolan. Citaten
nedan visar hur eleverna tdnker nir de har lyckats bra pa ett prov:

Bara att det har fastnat i hjdrnan. Jag fixar ndstan bara G, sa jag blir
jdtteglad om jag far VG pd ndgot. Det kinns som det har fastnat i huvudet.
(Eva)

Da tror jag att jag har ldst pa tillrickligt, annars har jag nog ldst pa for lite.
(Sara)

Jag tycker att det dr roligt och da blir det att man jobbar bra pa lektionerna
och sdtter sig in i det, men om man tycker att det dr trakigt dda pluggar man
inte lika mycket. (Nils)

Foljande citat visar hur eleverna forklarar ett daligt provresultat:
Provet var nog inte for svart, bara for lite tid. (Johan)

Det berodde pa att det dr svart att ldsa pd for matteprov, det dr ju mera en
fardighet. (Anna)

Men jag tror inte det beror da pa att provet dar for svart. Oftast har jag bara
inte anstrdngt mig. (Lisa)

Om vi skall skriva mycket brukar jag fa daligt (Eva)

Det dr ett dmne som inte dr sa kul och jag har inte gjort mitt béista i det. Jag
har inte gjort mitt bdista pa lektionerna och sa. (Nils)
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Eleverna har dessutom en klar uppfattning om hur de brukas lyckas pa prov. De har en egen
inre forvantan som illustreras av foljande citat:

Jag har inte fatt ett daligt resultat sd dn. (Johan)
Och man vet inte hur det kommer ga, men det brukar gd bra. (Anna)

De dr ganska jobbigt, jag tycker att jag kan det jiittebra hemma kvdllen
innan, men ndr jag sitter ddr med pappret da forsvinner allting. (Eva)

Enligt Bandura har varje ménniska en viss forviantan géllande styrkan av sin formaga (Imsen
2006:567). Bandura kallar sitt koncept for self-efficacy”, pa svenska ungefir tilltro till den
egna formagan”. Respondenterna verkar ha en mycket vil etablerad uppfattning om sin egen
formaga. De har sannolikt gatt i skolan under sa manga ar att deras formaga har testats
tillrackligt mycket for att tilltron till den egna formagan skall ha befists. Vid prov- och
redovisningssituationer har de en klar forvantan 6ver hur resultatet kommer att bli, och deras
motivation anpassas ddrefter.

Om resultatet ddremot inte blir riktigt som forvintat uppvisar respondenterna hir olika
strategier for att forklara detta. Enligt Weiner beror denna skillnad i hur elever forklarar
framgang och misslyckande pa hur starkt sjilvfortroende de har (Weiner 1972 i Jenner
2004:58). Personer med gott sjilvfortroende forklarar framgang med begavning och flit, och
misslyckande forklaras med brist pa anstringning. Personer med svagt sjdlvfortroende
forklarar misslyckande med bristande formaga, och framgang forklaras med t.ex. tur. Var
undersokning stodjer dessa tankegangar. De respondenter som brukar prestera bra i skolan
och har en stark tilltro till sin egen formaga menar att de lyckas bra i prestationssituationer for
att de dr duktiga och har pluggat mycket. Nar det gar simre menar de att det beror pa yttre
faktorer som att det var tidsbrist pa provet eller att de inte hunnit ldsa tillrickligt, vilket
saledes inte har nagot med den egna formagan att gora. De respondenter som har en svag
tilltro till sin egen formaga forklarar ett ovintat bra resultat med yttre faktorer sasom t.ex.
“bara att det har fastnat i hjdrnan”. Ett daligt resultat forklarar de med inre faktorer som att
de har svart for att skriva eller rikna och ddrmed inte anser sig ha formagan att prestera ett bra
resultat.

Flera av respondenterna uppger att rddslan for att misslyckas dr som storst vid muntliga
framstillningar. Hér géller det att inte visa sig okunnig infor hela klassen och detta bidrar till
en storre nervositet for manga elever jamfort med skriftliga tester. Enligt Atkinsons modell
kan rddslan for att misslyckas leda till undvikandebeteenden (Imsen 2006:490-493). For att
undvika nederlag uppger en del elever att de i dessa situationer forbereder sig extra vl for att
inte framsta som inkompetenta infor klasskamraterna.

Fran intervjuerna framgar ocksa att respondenterna ofta strivar mot bade larandemal och
prestationsmal. Respondenterna uppger att de vill ldra sig saker for att det dr roligt, men ocksa
for att de vill ha bra betyg sa att de kan komma in pa det gymnasieprogram de har ténkt sig
eller fa det jobb de vill ha. Prestationsmalen &r sérskilt uttalade bland de respondenter som
lyckas vil i skolan och som har klara framtidsdrommar. De respondenter som inte har nagra
direkta framtidsmal vad giller utbildning och yrke betonar mer lirandemal. De uppger att de
pluggar nir de tycker uppgifterna dr roliga och later bli nir de upplevs trakiga, "sddana
trakiga de gor jag inte, men ndr jag tycker det dr roligt sda gor jag dem” (Lisa). Respondenter
som har en hog prestationsmotivation anstringer sig mer och gor dven uppgifter som de
upplever som trakiga.
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6. Slutdiskussion

Vi ville veta hur elevers motivation dr uppbyggd, och undersokte darfor olika faktorer som vi
— 1 enlighet med forskningen — tror spelar en roll i motivationsprocessen. Har ska vi forsoka
att sammanfatta de resultat vi har fatt fram, for att sedan formulera pedagogiska slutsatser
som kan dras av var undersokning.

I punkten trivsel i skolan i relation till beredskap att engagera sig har vi fatt ett tydligt resultat:
Det ar viktigt for alla respondenter att den sociala biten fungerar. Social tillhorighet visade sig
vara ett behov for vara respondenter. Motivationen att komma till skolan far sin kraft ifran det
faktum att de kan trdffa sina kompisar dir. Detta skapar en kdnsloméssig anknytning som
aterkommer i deras bedomning av innehallet i skolvardagen. Eleverna ldgger mycket vikt vid
att skolan ir rolig och att den kdnns relevant. Slutsatsen vi drar av detta dr enkel: Den ideala
skolan dr priglad av ett trivsamt och socialt klimat. Ett sadant klimat gynnar engagemanget
och ddrmed motivationen.

Aven krav och forvintningar 4r en drivkraft, alltsi motiverande for eleverna. Att “"gora det
man skall” (Peter) dr av betydelse for viljan att komma till och anstringa sig 1 skolan, men
dven for en positiv sjdlvuppfattning ar uppfyllandet av den hidr normen viktigt. Det de vuxna
forvantar sig av dem é&r ett avgorande orienteringsmirke for eleverna. Da vuxnas
forvintningar &r sa viktiga borde vi som pedagoger alltsa formedla tydligt till vara elever vad
det dr vi forvintar oss av dem, samt vara en allmént god forebild och vuxen minniska de kan
forlita sig pa.

Delar av elevernas motivationskoncept priglas av normer och regler. De verkar inte ha en
egen metakognition kring varfor man gor saker i skolan, utan “kdper” samhillets koncept av
skolans forberedande karaktidr pa vigen mot arbetslivet. Daremot har eleverna sjilvstindiga
funderingar kring vad duktighet innebir. Alla respondenter angav att en kénsla av duktighet
instéller sig bara i samband med en individuell upplevelse av att ha varit kompetent (t.ex. ha
forstatt nagonting). Denna kénsla maste varje individ fa sjdlvstindigt och utan paverkan. En
bra pedagog kan dock motivera genom att skapa uppgifter och omstindigheter som erbjuder
en chans till detta.

Det har visat sig att det finns ett samband mellan respondenternas socioekonomiska bakgrund
och deras resultat och motivation i skolan. Ju bittre den socioekonomiska bakgrunden &r
desto mer stod far eleverna hemifran. Med detta korrelerar en storre tilltro till den egna
formagan att lyckas i skolan. De flesta respondenter uttryckte nagot slags framtidsmal, vissa
till och med fasta planer, och hur konkreta dessa planer dr samvarierar med elevernas
socioekonomiska bakgrund: Ju bittre socioekonomisk status foridldrarna har, desto mer
bestdmda planer verkar eleverna ha, och desto mer motiverade verkar eleverna vara. I enlighet
med laroplanen som forordar en likvérdig utbildning till alla borde vi som ldrare forsoka att
till viss del utjamna bakgrunden.

Gruppen av jamnariga &r tydligen mycket viktig for elevernas identitet. De umgas gédrna med
likasinnade kamrater, som delar instédllning till skolan. Eleverna 4r 4ven medvetna om hur de
uppfattas av sina klasskamrater som de inte umgas direkt med. For vissa var det viktigt att
betona att de inte dr "pluggisar”, i enlighet med vilka ideal deras kompisgrupp har. En skola
kan alltsa bara uppfattas som bra av eleverna ifall deras kompisgrupp kan finna sin plats dar.
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Dirfor maste en skola man dr motiverad att komma till vara en plats for alla mojliga olika
’7géng’7.

Vad giller lararnas insatser dr eleverna eniga om att de Onskar sig lyhorda och lyssnande
larare. De vill bli respekterade av sin ldrare, men dven kunna respektera lararen. En bra ldrare
ska hjélpa vid behov och skapa arbetsro genom att uppritthalla ordningen i klassrummet.
Undervisningen ska helst vara varierad och planeringen demokratisk. Eleverna efterfragar
medbestimmande savil nidr det giller arbetsform som innehall. I den psykologiska
terminologin skulle man sdga att de gillar att vara “origins”. Den pedagogiska slutsatsen av
detta dr att som ldrare forsoka efterstrava ett sadant forhallningssitt och att ge mojligheter till
elevinflyttande.

Alla respondenter Onskar dessutom meningsfull undervisning. Om denna meningsfullhet
kommer ifrdn en pratisk koppling eller ifran en forvintad framtidsnytta dr dock individuellt.
Varierar man sin undervisning borde alla elever hitta nagot som kinns meningsfullt for just
dem.

Analogt till funderingarna kring sin egen duktighet har eleverna en lika sjalvstindig
uppfattning om sin egen formaga. Efter att ha gatt i skolan under manga ar har tilltron till den
egna formagan blivit befist. Beroende pa hur de tidigare erfarenheterna sag ut har eleverna
byggt upp en viss uppfattning. Goda prestationer kan kopplas till en stark tro pa sig sjilv,
medan de elever som tenderar att prestera mindre bra attribuerar lite mer sjilvdestruktivt;
framgéang tillskrivs da faktorer som de sjdlva inte kan paverka och endast misslyckanden
verkar ligga inom deras ansvar. Muntliga framstéllningar ar den storsta kéllan till nervositet,
da en social aspekt spelar in. Man &r helt enkelt medveten om att man har klasskamraternas
dgon pa sig och oroar sig for hur man framstar.

Respondenterna i var undersokning strivar efter multipla mal. Det finns som sagt en tydlig
emotionell koppling (vilket talar for lirandemal), men dven en prestationskoppling mot
framtidsmalen (framfor allt att komma in pa gymnasiet). Beroende pa hur vil eleverna brukar
lyckas i skolan dominerar prestationsmal (for elever med bra betyg) eller andra, mera
emotionella mal (for elever med mindre bra betyg).

Den pedagogiska slutsatsen av dessa tva sista punkter &r lite mer invecklad. Det &r ju tydligen
sa att dessa uppfattningar bildas over lang tid, vilket gor att de inte kan #ndras snabbt och
omgaende. En bra borjan mot en fordndring och mot en motiverande undervisning som passar
alla typer av elever dr dock att man som ldrare forstar den ovan beskrivna problematiken.
Inser man i vilka banor eleverna funderar och hur deras omdémen kommer till stand, sa har
man redan gatt en bit pa vigen mot att na sina elever. Som var undersokning har visat sa ar
just de elever som kénner sig delaktiga och sedda de som &r mest motiverade.
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Bilaga: Intervjufragor

Information fére intervjun:

Presentation av oss och vart projekt: Vi heter ..., och skriver en uppsats om vad elever

tycker om skolan, och vad det dr som motiverar elever i skolan.
Vi behandlar informationen fortroligt.
Frivilligt deltagande, de far avbryta nir de vill.

TEORETISKT BEGREPP

OPERATIONALISERING

Situationsuppfattning:

Beritta om skolan. (Beritta om vad du tycker om att ga i
skolan.)

- trivsel Beritta om skolmiljon. Hur kinns det att ga i skolan? (Pa
vilken typ av lektion kan du koncentrera dig bést? Pa vilka
lektioner trivs du inte?)

- jamnariga Beritta om dina kompisar. Vad tycker kompisarna om

skolan?

Forildrar (deras
forvintningar och

Beritta om dina forédldrar. (Vad gor de, vad tycker de om
skolan, etc.)

mal...)
- Lérarna Beritta om dina ldrare. (Vad gor en bra ldrare? Vad gor en
(forvéantningar, dalig larare?...) Beritta om en bra/dalig lektion.

relation...) (intresse
och engagemang)

Attityd till skolan

Ar det viktigt att gi i skolan?

Intresse

Vad ir intressant i skolan (dmne, teoretiskt eller praktiskt,
favorit- eller hatimne)?

Prestation, mattstock

Nir du kinner dig riktig duktig, vad beror det da oftast pa?
(mal, eller vad andra gor, eller forvintningar?)

Sjalvuppfattning Beritta om dig sjédlv som elev.
(interaktion):

- Kompisar Vad tycker dina kompisar om dig som elev?

- Lérare Vad tycker dina ldrare om dig som elev? Beskriv din relation
till dina ldrare. (Paverkar prestation i &mnet relationen, eller
tviartom?)

- Foraldrar: Vad tycker dina forildrar om dig som elev? Vad tycker de
om dina “skolprestationer’?

Hur reagerar dina foréldrar nir du far ett bra betyg...(och ett
daligt)?
Sjalvuppfattning
(reflektion):
- Kompetens Vad tycker du om uppgifterna ni far i skolan?
(Atkinson)

Forvéntningar pa sig
sjalv, upplevda
forviantningar och
krav

Beritta om skoluppgifterna.
Beritta vad dina foréldrar och kompisar tycker om
skoluppgifterna.



Ambitioner

Beritta om vad du vill med skolan”. (Gillar du att vara
duktig...)

- ”Feedback” Hur viktigt 4r det med bra betyg for dig?
- Mal (langsiktiga eller | Berétta om dina framtidsplaner. Kan du anvénda det du ldr
kortsiktiga) dig i skolan till nagot? (utbildning/yrke)
Uppfattning av
prestationssituationer
- Framgangsmotiv = Beritta om det senaste provet ni skrev. Hur mycket pluggade
prestationsmotiv du for det? Hur gick det sedan? Ar du nsjd med det?

(6nskan att lyckas)

Ge en konkret situation, fraga: hur skulle du agera da...?

Prestationsangest =
motiv att undvika att
misslyckas

Beritta om ett riktig daligt prov. (Varfor tycker du det var sa
daligt?)

Attributioner: Varfor
blev betyget som det
blev? (Atkinson,
Weiner)

Beriitta om en “framgang”. Vad berodde den pa? Ar det alltid
darfor du lyckas...

Beritta om ett “misslyckande”. Vad berodde det pa...

Vad gor du for att fordndra det... kan du paverka?

Tilltro till sin
kompetens (Bandura)
forvintning om att
klara uppgiften
forvintning over
resultat

Beritta om hur det kédnns att komma till lektionerna. Hur &r
du pa lektionerna (mycket aktiv t.ex.) och vad beror det pa?
Hur kénner du infor en redovisning/ett laxforhor?

Origin eller pawn,
upplevelse av
inflyttande dver sin
egen situation,
valmojlighet vs.
styrning;
kontroll/6vervakning

Beritta om ditt sitt att arbeta, vilket arbetssitt ar
roligt/kul...?
Tar du “eget ansvar” for dina uppgifter?

Kan du paverka innehallet?

Arbeta i din egen takt?

Definition av motivation

Vad dr motivation for dig?
Vad tianker du nir du hor ordet motivation?
Hur &r du nér du dr motiverad?



