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Sammanfattning:
Syftet med denna uppsats dr att underséka vad skolor och ldrare kan goéra for att hoja sina elevers
motivation, samt att ge uppslag till mer forskning i 4&mnet.

I uppsatsen drar jag slutsatser om négra motivationsteoriers praktiska tillimpning, samt intervjuar fyra
gymnasieldrare i matematik angéende mdjligheter och problem med dessa tillimpningar.

Resultatet ér att en mangd uppfattningar om de praktiska tillimpningarna kommer fram. Jag pekar pa
nagra mojliga slutsatser: att elevernas motivation skulle dka av: att jobba i mindre elevgrupper, att ha till
personliga datorer, att arbeta med flera olika liromedel, samt att ldraren samlar in elevernas arbete for att
kontinuerligt utvirdera dem. De uppslag till framtida forskning som jag arbetar fram ar att undersoka pa
vilka sétt man kan visa matematikens funktion i verkligheten, pa vilka sétt man kan visa nyttan den kan
ha for eleverna, hur man kan anvénda fantasi i matematikundervisningen, hur stora fortjdnsterna med att
samla in elevernas arbete for att utviardera och ge feedback ar, samt hur man kan komma runt det
motstand som eventuellt finns hos eleverna att frangéa det standardldromedel de ofta jobbar med.
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1. Inledning

1.1 Bakgrund

I samtal med lérare paA min VFU-plats och pé lararutbildningen har jag flera gdnger hort
asikten att svenska elevers motivation for matematikdmnet minskar. Det finns ocksa
forskning som pekar at samma hall. I TIMSS Advanced 2008 (Trends in International
Mathematics and Science Study), en internationell studie som jamfor
matematikkunskaperna hos elever pa gymnasiets sista ar i tio olika lénder, ligger
Sverige pé nést sista plats vad géller matematikkunskaper (SvD 2009-12-09). Bland de
lander som &ven var med i TIMSS 1995 ér Sverige det land dir matematikkunskaperna
forsamrats mest (DN 2009-12-09). Andelen elever som soker sig till
hogskoleutbildningar inom teknik och naturvetenskap minskar. Mellan 1992 och 2006
var Sverige ett av de liander med storst Okning av studenter pa sadana
hogskoleutbildningar. Sedan dess har det skett en kontinuerlig nedgang av ansokningar
(Véandpunkt Sverige — ett okat intresse for matematik, naturvetenskap, teknik och IKT,
SOU 2010:28). Det finns ocksd tecken péd att skolungdomar inte dr motiverade att
anstridnga sig 1 matematik och tycker att &mnet 4r ointressant och svart. En studie fran
Skolverket (2003) visar att matematik tillsammans med kemi och fysik &r de &mnen
som minst andel elever svarar att de anstringer sig fOr att gor sitt bésta i, och som minst
andel elever svarar att de tycker &r roligt. Enligt samma rapport dr matte, kemi och fysik
de dmnen dir storst andel elever svarar att dmnet ar svart. Dessutom dr det i dessa
dmnen som ldrarna rapporterar om flest ointresserade elever (Skolverket 2003:73fY).

Det gar naturligtvis inte att sdkert séga att det &r just bristande motivation som ligger
bakom dessa dystra siffror. Det dr dock inte allt for 14ngsokt att pdstd att det troligtvis ér
atminstone en av anledningarna. Motivationsforskningen tacker in minga omraden, och
motivation dr en grundldggande faktor for prestation och anstringning. Darfor finns det
anledning att nirmare undersoka vad ldrare och skolor kan goéra for att hoja
motivationen hos sina elever. Detta &r att betrakta som mitt overgripande syfte.

1.2 Utvidgat syfte och fragestillningar

1.2.1 Utvidgat syfte

I min uppsats dr jag inte ute efter att finna nigra generaliserbara resultat. Dérfor vill jag
utvidga mitt syfte till att, forutom att undersoka skolors och ldrares mojligheter att hoja
motivationen hos sina elever, ocksa ge uppslag till vidare forskning i &mnet.

1.2.2 Fragestillningar
Mina fragestillningar kommer ur praktiska tillimpningar jag med hjélp av litteratur om
motivationsteori arbetat fram. Frigestillningarna ar foljande:

Anser lérare att:
* det gar att ge eleverna individuellt anpassade uppgifter? Hur?/Varfor inte?
* det fungerar att arbeta med grupparbeten i matematiken? Hur?/Varfor inte?
* det fungerar att ldta elever ga upp och lésa uppgifter pd tavian infor klassen?
Hur?/Varfor inte?
* det gdr att anvinda fantasi i matematikundervisningen? Hur?/Varfor inte?



* det fungerar att pavisa matematikens forankring i verkligheten? Hur?/Varfor
inte?

* det gar att fda eleverna att se att de sjilva kan ha nytta av matematiken i
framtiden. Hur?/Varfor inte?

* det gdr att kontinuerligt samla in elevernas arbete for att utvirdera eleverna?
Hur? Varfor inte? Hur kan man annars utvdrdera dem?

1.2.3 Fortydligande av fragestillningarna
Jag utvecklar hir de begrepp i fragestillningarna jag anser behover fortydligas.

Ldta elever ga upp och l6sa uppgifter pd tavlan
Med detta menar jag att man later nagon elev som redan 16st en uppgift sjalv gé upp
och gora om detta infor de andra eleverna.

Fantasi

I den teori jag kopplar till frigan om fantasi definieras fantasi som nagot som far
eleverna att tinka sig in i situationer som inte &r nédrvarande ddr och di (Pintrich &
Schunk 2002: 269). Det ar alltsd ett ganska brett begrepp som i vissa delar tangerar
fragan om matematikens funktion i verkligheten. Det kan rora sig om allt fran att rita en
bild pé ett hus for att berdkna area och volym, till mer avancerade iscenséttningar, som
till exempel rollspel.

Nyttan av matematiken i framtiden

Med detta menar jag tvd saker. For det forsta vardagsnyttan, som att ridkna ut hur
mycket tapeter man behover kdpa eller kontrollrékna kvitton eller deklarationer. For det
andra nyttan de kan ha av matematiken i framtida utbildning och yrkesliv.

Att kontinuerligt samla in elevernas arbete

Med detta menar jag att allt arbete eleverna gor pa lektionerna samlas in, till exempel
en gang i veckan. Sedan gér lararen igenom det och ldmnar kommentarer varpa arbetet
lamnas tillbaks till eleverna.

1.2.4 Definition av begreppet motivation
Jag viljer att anvinda mig av samma definition som Pintrich & Schunk (2002).

Motivation is the process whereby goal-directed activity is instigated and
sustained (Pintrich & Schunk 2002: 5)

Anledningen till att jag véljer just denna definition &r att jag anser att upphovsméannen
argumenterar dvertygande for att den tdcker in alla viktiga delar. For det forsta ar
motivation en process. Detta innebdr att man inte kan observera motivationen direkt,
utan far dra slutsatser om motivation genom att observera beteenden som val av
uppgift, anstringning, ihdrdighet och verbala utsagor som “’jag vill verkligen jobba med
detta”. For det andra s& dr motivation riktad mot ett mal. Ett mal behover inte vara
tydligt eller vélformulerat men en motiverad individ har alltid ndgonting som han/hon
forsoker uppna eller undvika. For det tredje innebdr motivation en aktivitet. Nagon
form av fysisk eller psykisk aktivitet 4r nddvindig. Denna aktivitet dr riktad mot att
uppnd malet. Till sist gér motivationen att denna malinriktade aktivitet inleds och
upprdtthalls. (Pintrich & Schunk 2002: 5)



2. Teoretisk anknytning

2.1 Olika motivationsteorier och motivationsteoretiska begrepp

Jag tar i detta avsnitt kort upp niagra motivationsteorier och motivationsteoretiska
begrepp som jag anvinder mig av i min uppsats. I nista avsnitt knyter jag samman dem
med mina fragestillningar och vidareutvecklar delar av dem. Manga av teorierna har
paverkat varandra och vissa motivationsteorier dr vidareutvecklingar av andra. Delvis
pa grund av detta bér flera teorier stora likheter och dverlappar varandra pd manga
omraden. Min sammanfattning gor inte ansprak pa att vara pa ndgot vis heltickande.
Jag behandlar de stillen dér teorierna skiljer sig at och tar bara upp de aspekter av dem
som dr av storst relevans for min uppsats.

2.1.1 Den upplevda formégan infor det aktuella &mnet

2.1.1.1 Oversittningsproblematik

Inom motivationsteori finns tre begrepp som tangerar varandra pa flera punkter:
Expectancy for success, Self-perceptions of competence och Self-efficacy . Dessa
begrepp har alla ndgot med den egna upplevda formégan att gora. (Pintrich & Schunk
2002) Begreppen skiljer sig dock lite &t. Pintrich & Schunk (2002) ger f6ljande
definitioner av begreppen:

Expectancy for success: The belief that one will succeed on a task. (Pintrich & Schunk
2002: 403)

Self-perceptions of competence: Individuals’ evaluative judgments of their competence
of ability for a task. (Pintrich & Schunk 2002: 408)

Self-efficacy: One’s perceived capabilities for learning or performing actions at
designated levels. (Pintrich & Schunk 2002: 407)

Av dessa tre begrepp ir self-efficacy det mest aktuella i min uppsats da det &r det
modernaste och mest anvdnda i nutida motivationsforskning. Jag kommer dock att
anvinda mig av uttrycket Den upplevda férmdgan infor det aktuella dmnet (eller
ibland, déir ingen risk for missforstind foreligger, kort och gott Den upplevda
formdgan) som en samlad Oversittning for alla uttrycken. Anledningen till detta &r
framst stilistiska; det skulle bli allt for rorigt med tre olika begrepp. Att anvénda detta
enda Overgripande begrepp ér relativt riskfritt. De fall dir jag anvénder det finns ingen
motsittning mellan de tre begreppen. Valet av ordet dmne kanske vid en forsta anblick
kan verka mirkligt eftersom det inte forekommer i nadgot av de engelska uttrycken.
Eftersom min uppsats skrivs i en pedagogisk diskurs anser jag dock ordvalet vara
motiverat. Det jag vill komma 4t &r elevernas forestillning om sin egen formaga att 16sa
matematikuppgifter. For att vara pd den sékra sidan markerar jag 4nda i varje stycke dér
begreppet Den upplevda formdgan anviands exakt vilket uttryck jag hanvisar till.

2.1.1.2 Effekterna av den upplevda formdagan infor det aktuella dmnet

Den upplevda férmagan infor det aktuella &mnet &r enligt flera teorier en mycket viktig
motiverande faktor (kanske till och med den viktigaste). Ju hogre upplevd formaga,
(self-efficacy), en individ har desto hogre blir motivationen att ta sig an
dmnesrelaterade uppgifter. Har man daremot 14g upplev forméga infor det aktuella



dmnet sa finns risken att man undviker samma uppgifter. Individer med hog upplev
formaga infor det aktuella &mnet arbetar ocksd hardare och ihdrdigare. (Pintrich &
Schunk 2002: 161).

Inte bara motivationen utan ocksad prestationen paverkas av den upplevda formagan
infor det aktuella @mnet. Flera studier har visat att den upplevda formégan, (self-
perceptions of competence), faktiskt dr en béttre indikator pa framtida betyg én tidigare
betyg ar. (Pintrich & Schunk 2002: 65)

2.1.2 Forvintning * virde'

De teorier som arbetar utifran forvantning * virde-teorin behandlar alla tva saker. Dels
forvintningen infor mojligheten att klara uppgiften, dels det upplevda virdet av att 16sa
uppgiften (Pintrich & Schunk 2002 kap. 2) Multiplikationstecknet kommer sig av att
man ténker sig motivationen som en produkt av forvintning och vérde.

Forvantning

Kortfattat kan man sdga att forvantningen har med den upplevda formégan infor det
aktuella d&mnet att gora (expectancy for success). Det dr dock virt att podngtera att i
begreppet expectancy for success (till skillnad fran percieved competence och self-
efficacy) lagger relativt stor vikt vid uppgiftens svarighetsgrad. Med létt svarighetsgrad
okar expectancy for success och med hdg svarighetsgrad minskar den. (Pintrich &
Schunk 2002 kap. 2)

Virde

Virdet en individ ldgger vid att klara av en uppgift 6kar motivationen att ta sig an den.
Faktorer som kan péverka vérdet dr uppgiftens svarighetsgrad, emotionella minnen av
liknande uppgifter, personliga mal, individens syn pa sin egen identitet, med mera.
(Pintrich & Schunk 2002: 60f)

Atkinsons modell

Atkinsons modell dr av extra intresse for min uppsats. Denna gér i korthet ut pa att
savél forvantningen pa att klara en uppgift som virdet av att klara den styrs (om 4n inte
uteslutande) av uppgiftens svarighetsgrad. (Imsen 2006: 480ff) Vidare skiljer Atkinson
pa individer som i en given prestationssituation antingen domineras av motivet att
lyckas eller motivet att undvika att misslyckas. For individer med motivet att lyckas
ger en medelsvar uppgift den stérsta motivationen. Ar uppgiften for litt 6kar visserligen
forvintningen pé att klara av den, men samtidigt sjunker vérdet av att lyckas. Ar
uppgiften for svar minskar forvéntningen pa att klara av den sa mycket att vérdet av att
lyckas inte véger upp detta. En medelsvar uppgift ger déremot badde medelhdga
forvéntningar pa att klara av den och medelhdgt varde av att lyckas. Eftersom Atkinson
utgér ifrdn en matematisk modell, dér motivationen dr produkten av foérvintning och
virde, och virdet av att lyckas dr 1.0 minus mojligheten att lyckas, fis den maximala
produkten, 0.5 * 0.5, d& uppgiften dr av medelsvar art. For en individ med motivet att
undvika misslyckande blir resultatet det samma. Det vill sdga att motivationen att
undvika att misslyckas &r som storst vid medelhdga uppgifter. (Pintrich & Schunk
2002: 57f) Detta ger ett maximal motstand till att ge sig i kast med medelsvara
uppgifter hos elever med motivet att undvika misslyckande (Imsen 2006: 485)

' Min egen 6versittning av uttrycket expectancy * value.



2.1.3 Inre motivation’

Inom motivationsteori anvénds ofta begreppen inre och yttre motivation. Inre
motivation kidnnetecknas av att individen som upplever den engagerar sig i en uppgift
for att han/hon motiveras av inre krafter. Sjdlva aktiviteten i sig framstar som sa
intressant, rolig med mera, att aktiviteten startas och/eller uppritthélls. (Imsen 2006:
466) Yttre motivation kommer diremot ifrdn ndgonting som ligger utanfor sjilva
aktiviteten i sig. Det kan rora sig om faktorer som en beloning ndr uppgiften blivit
fardig, eller en vilja hos individen att forvarva vissa egenskaper som ar till gagn for ett
framtida yrkesliv (Imsen 2006: 466). Aktiviteter som sitts igdng och/eller uppritthalls
av inre motivation antas ocksid vara mer motiverande och leda till ett bittre ldrande
(Malone & Lepper 1987; Lepper & Malone 1987, refererade i Goransson 2002: 231)

2.1.4 Motivationen till att bemistra’

Motivationen till att beméstra dr en teori som hénger samman med begreppen inre och
yttre motivation. Ett viktigt begrepp 1 anknytning till motivationen till att bemaéstra ar
effectance motivation®. Effectance motivation &r en inre drivkraft som alla ménniskor
har. Ett inre behov av att kénna sig kompetent att beméstra sin omgivning. (Pintrich &
Schunk 2002: 247ff) Effectance motivation dr den utldsande mekanismen som sétter
igang forsok hos individen att bemistra omgivningen. Detta sker genom att individen
soker utmaningar (Pintrich & Schunk 2002: 247ff). Tva faktorer bestimmer vilken
effekt pa motivationen dessa utmaningar far. Den forsta faktorn &r utfallet. Blir utfallet
positivt; det vill siga individen lyckas med utmaningen sa dkar den upplevda forméga
infor det aktuella dmnet (self-perception of competence). Samtidigt erfar individen en
inre njutning. Sammantaget okar detta effectance motivation och darmed bendgenheten
att ta sig an nya utmaningar. Blir utfallet ddremot negativt s& minskar den upplevda
forméagan infor det aktuella &mnet. Samtidigt skapas en kénsla av oro infor framtida
utmaningar. Sammantaget minskar detta effectance motivation och med denna
bendgenheten att ta sig an nya utmaningar. (Pintrich & Schunk 2002: 247ff)

Den andra faktorn 4r omgivningens reaktioner pa forsoket att beméstra omgivningen.
Ger omgivningen positiv forstarkning genom att beromma forsoéket och uppmuntra till
nya utmaningar si kan detta i forlingningen oka individens bendgenhet att soka
utmaningar. Uteblir ddremot omgivningens positiva forstirkning si kan detta i
forlingningen minska individens bendgenhet att soka utmaningar.

2.1.5 Malorienteringsteori’

Inom malorienteringsteori skiljer man mellan individer som domineras av mastery
goals och individer som domineras av performance goals’. En skolelev som domineras
av mastery goals &r ute efter att forbéttra sina formagor, att vara kreativ och att lira sig
saker pa djupet. En elev som domineras av performance goals &r istillet ute efter att
prestera béttre dn sina klasskamrater och att fa hoga betyg (Pintrich & Schunk 2002
kap. 5). Det ar betydligt bittre om elever motiveras av mastery goals &n performance

Overséttning av intrinsic motivation. En dverséttning som dven Imsen anvander sig av.

3 Egen Overséttning av Mastery motivation.

* D4 jag haft svért att hitta/komma pa nigon bra 6versittning pa detta begrepp behéller jag den engelska
termen.

> Egen dversittning av Goal orientation theory.

% En 6versittning av mastery goals riskerar att hamna nira motivationen till att bemdistra, vilket inte ar
riktigt samma sak. Darfor behéller jag den engelska termen. Av stilistiska skél oversatter jag déarfor inte
heller parhdsten performance goals.



goals. Bland annat eftersom elever med mastery goals tenderar att anvénda sig av fler
kognitiva strategier och strategier som gar mer pa djupet, medan performace goal-
inriktade elever tenderar att anvinda sig av ytorienterade strategier, som att repetera in
utantill (Pintrich & Schunk 2002: 225). Elever dominerade av mastery goals dr ocksa
mer bendgna att tro att det 16nar sig att arbeta hart, till skillnad frén elever dominerade
av performance goals som tror att det viktigaste dr att ha en naturlig talang (Carr 1995:
100). Att tro det senare ger enligt en mingd motivationsteorier upphov till
motivationsproblem (Pintrich & Schunk 2002). Eftersom naturlig talang dr nagot man
sjdlv inte kan kontrollera ger en tro till att det 4r denna, och inte ens anstrangningar,
som bestimmer resultaten upphov till kinslor av hopploshet, maktloshet med mera.
Detta leder till sankt motivation (Pintrich & Schunk 2002).

2.1.6 Attributionsteori

Attributionsteori intresserar sig for de attributioner ménniskor gor for att forklara det
som hédnder dem (Pintrich & Schunk 2002 kap. 3). Vilka attributioner en individ viljer
paverkar motivationen till att i framtiden ta sig an olika uppgifter. Nar det géller
skolarbete dr en av de viktigaste kategorierna av attributioner kontrollkategorin.
Attribuerar en elev till exempel ett déligt resultat pa en matematiktenta till dalig naturlig
talang for matematik, (en faktor eleven inte kan kontrollera), kommer eleven att {4 ldga
forvintningar péd resultatet pd nésta tenta. Detta sinker den upplevda formégan infor
dmnet matematik (self-efficacy), och dérfor sédnks ocksd motivationen. Attribueras
istdllet det daliga resultatet till en fOr liten anstringning, (en faktor eleven kan
kontrollera), s& paverkas inte forvintningarna infor nista tenta lika negativt. Da &r det
troligt att eleven istillet tdnker att han/hon maéste plugga mer, och den upplevda
formaga infor matematik sdnks inte alls lika drastiskt som om eleven attribuerat
misslyckandet till bristande naturlig talang (Pintrich & Schunk 2002 kap. 3).

2.1.7 Socialkognitivistiskistisk teori’

Inom socialkognitivistisk teori 4r modeller® ett viktigt pedagogiskt redskap. En modell
ar ndgon, (till exempel liraren eller en klasskamrat) som en elev iakttar och lir sig av
pa olika sitt (Pintrich & Schunk 2002: 150ff). Bara genom att iaktta nagon annan utfora
en uppgift kan eleverna 6ka sin upplevda formaga i det aktuella dmnet (self-efficacy)
(Pintrich & Schunk 2002: 154f). Eftersom den upplevda formagan 4r en av de
viktigaste =~ motiverande  faktorerna  dr  detta  efterstrdvansviart ur  ett
motivationsperspektiv. Att observera en klasskamrat kan ofta stirka den upplevda
formadgan mer dn att observera ldraren. Lédrarens kunskaper kan ibland ses som
ouppnéeliga, medan en jdmnarig kamrats dito ofta kan kéinnas mycket troligare att man
ska kunna uppna. Detta giller framforallt elever som redan tvivlar pa sin formaga
(Pintrich & Schunk 2002: 155). Aven nir det giller for eleven att utviirdera var han/hon
sjdlv befinner sig kunskapsmaissigt ar det effektivt att jamfora sig med klasskamrater.
Ser man att man hinger med s& 6kar motivationen (Pintrich & Schunk 2002: 154).

2.1.8 Konstruktivism

Enligt konstruktivismen skapas kunskap inuti ménniskan. Varje individ konstruerar sin
egen forstdelse och kunskap om verkligheten. Detta gors genom att individen
interagerar med vérlden runt om sig (Séljo 2005: 57ff). Framforallt en aspekt av
konstruktivismen dr av extra stort intresse for min uppsats. Det dr tanken om att

7 Egen Gversittning av social cognitive theory
¥ Egen oversittning av models



interaktion med andra gynnar konstruerandet av matematiska kunskaper.
(Muthukrishna & Borowski 1995: 69).”

2.1.9 Maslows behovsteori

Maslows behovsteori dr ett forsok att forklara motivation med att ménniskor hela tiden
handlar for att tillfredsstilla olika behov (Imsen 2006: 466ff). Det ror sig om sé vitt
skilda behov som att till exempel f4 mat i magen, bli omtyckt, och att forverkliga sig
sjdlv. De olika behoven har ett hierarkiskt forhdllande till varandra. Langst ner i
hierarkin befinner sig de fysiologiska behoven. Dessa behov behover oftast vara
tillfredsstédllda for att en individ ska vara motiverad till att tillfredsstélla andra behov.
Ar individen sémnig, (ett fysiologiskt behov lingst ner i hierarkin), ir det till exempel
svart for honom/henne att motivera sig till att borja forverkliga sig sjélv, (ett behov som
befinner sig hogst upp i hierarkin). (Imsen 2006: 469)

2.1.10 Flowteori

Flow definieras enligt Csikszentmihalyi som “the holistic sensation that people feel
when they act with total involvment” (Pintrich & Schunk 2002: 283). Nir en individ
upplever flow kan han/hon bli sa involverad i uppgiften att tidsuppfattningen rubbas.
En upplevelse av flow ar nagot som girna soks for dess egen skull. Inte pa grund av
forvind beloning for det arbete som utfors (Pintrich & Schunk 2002: 283). For att
uppné flow krévs att individen besitter de grundlaggande fardigheter som kravs for att
klara av uppgiften. Pintrich & Schunk (2002) tar en kompositér som exempel. Det ar
forst niar han/hon kan de grundliggande kompositionskunskaperna sé vil att de blivit
automatiserade som han/hon kan uppleva flow i komponerandet av ny musik. (Pintrich
& Schunk 2002: 284) Svarigheten pa uppgiften maste std 1 ritt proportion
forkunskaperna individen besitter. Det dr da flow kan upplevas. (Pintrich & Schunk
2002: 284f)

2.2 Frégestillningarnas teoretiska anknytning

Jag gir 1 detta avsnitt igenom mina fragestillningar en efter en och ger den
motivationsteoretiska bakgrunden till dem.

2.2.1 Giar det att ge eleverna individuellt anpassade uppgifter? Hur?/Varfor inte?

2.2.1.1 Uppgiftens nivd

Négot som flera, i Ovrigt olika, motivationsteorier &r Overens om dr att det &r
motiverande for elever att utfora uppgifter som ligger pa en lagom utmanande niva.
Uppgifterna skall inte vara sa pass svéra att de dr omdjliga att klara av, men inte heller
sa létta att de knappt kréver ndgon anstringning.

Elever med Motivationen till att beméstra soker uppgifter som innebdr en optimal
utmaning; det vill sdga uppgifter som varken forefaller vara for svara eller for latta
(Pintrich & Schunk 2002: 248). Lyckas eleven med uppgiften okar detta effectance
motivation vilket leder till att eleven soker nya utmaningar (Pintrich & Schunk 2002:

? Konstruktivism ar inte nagon motivationsteori i egentlig mening. Men eftersom den forekommer i
motivationsteoretisk forskning (Muthukrishna & Borowski 1995) anser jag det beréttigat att hinvisa till
den.



247ff). For den pedagogiska verksamheten féar detta innebdrden att lararna bor ge sina
elever uppgifter som innebér en optimal utmaning.

Uppgifter pa en lagom utmanande niva hdjer dessutom bade elevens upplevda forméga
i det aktuella &mnet och bibehaller den inre motivationen.

Challenging activities should be intermediate in level of diffuculty, and as
students develop skills, difficulty level must be adjusted upward to maintain
this intermediate level. Attainment of challenging goals conveys to learners
that they are becoming more competent, which raises self-efficacy and
perceived control over outcomes. In turn, learners are apt to set new,
challenging goals, which sereves to maintain intrinsic motivaion. (Pintrich
& Schunk 2002: 268)

Enligt Vygotsky sker lirande inom elevens zone of proximal development. Uppgifter
som befinner sig i denna zon ligger i svarighetsgrad precis 6ver det eleven klarar av helt
pa egen hand. (Dysthe och & Igland 2003: 80) Det dr nir eleven utmanas i denna zon
som han/hon utvecklar en inre motivation. ”In order for students to develop intrinsic
motivation to learn mathematics, they must be challenged within their individual zone
of proximal development.” (Grouws and Lembke 1995:.52)

Aven inom flow-teori betonas vikten av lagom utmanande uppgifter. Det ar forst nir
uppgiftens svarhetsgrad star i rétt proportion till elevens forkunskaperna som han/hon
kan uppleva flow. (Pintrich & Schunk 2002: 284f).

Inom malorienteringsteori skiljer man mellan elever som domineras mastery goals och
elever som domineras performance goals. Det &r efterstrdvansvirt att eleverna
domineras av mastery goals, bland annat for detta far dem att attribuera misslyckanden
till délig anstrdngning istdllet for délig naturlig talang (Pintrich & Schunk 2002: 225)
En viktig faktor for att uppna detta dar att eleverna ges mojlighet att arbeta med
uppgifter pa en lagom utmanande niva.

...goal orientation theory suggests that tasks that offer an optimal level of
challenge for students — tasks that can be mastered with effort but are
neither easy enough to produce boredom nor hard enough to pruduce
anxiety — can facilitate mastery goal orientation. (Pintrich & Schunk 2002:
233)

Aven forvintning * virde-teorier framhéller fordelarna med att ge uppgifter pa en
lagom utmanande nivd. Elevens upplevda forméga infor det aktuella admnet,
(expectancy for success), kommer att 6ka om han/hon lyckas med en uppgift som
upplevs som lagom utmanande (Pintrich, Schunk 2002: 86). Eleven lér sig helt enkelt
mer av utmanande uppgifter; som en foljd av detta okar elevens upplevda formaga att
klara av matematiska uppgifter.

Enligt Atkinsons forvédntning * virde-teori kommer uppgifter pad en lagom niva ge
maximal motivation till elever med motivet att lycka. Daremot kommer uppgifter pa en
lagom niva leda till undvikande beteende hos de elever med motivet att undvika att
misslyckas (Imsen 2006: 480ff). En strategi som hjélper elever 6verkomma sin ridsla
for att misslyckas ar att 1 ett initialt skede ge elever littare uppgifter som de kinner sig
forvissade om att klara. Sedan kan man successivt 0ka svarighetsgraden (Imsen 2006:
494).



Sammantaget finns det stort teoretiska underlag for att ge elever uppgifter med en
individuellt anpassad svérighetsgrad. Eftersom alla elever befinner sig pa olika niva
innebir detta av naturliga skil att liraren maste ha mojlighet till individanpassning.

2.2.1.2Forsvarar jimforelse

En annan fordel med att ge individanpassade uppgifter dr att det da blir svarare for
eleverna att jamfora sig sinsemellan. Detta minskar mdjligheterna till att forsoka
prestera bittre dn sina klasskamrater, vilket hjélper eleverna att anamma mastery goals,
snarare dn performance goals. (Pintrich & Schunk 2002: 233)

2.2.2 Fungerar det att arbeta med grupparbeten i matematiken? Hur?/Varfor
inte?

Enligt socialkognitivistisk teori finns stora fortjdnster med att 14ta eleverna jobba i
grupp. Att iaktta sina klasskamrater hjilper dem att utvirdera sina formégor vilket
fungerar motiverande (Pintrich & Schunk 2002: 154). Dessutom kan elevens upplevda
forméga 1 det aktuella &mnet (self-efficacy) oka av att se sina klasskamrater klara av
uppgifter (Pintrich & Schunk 2002: 154).

Inom malorienteringsteori betonas vikten av grupparbeten. Speciellt for ldgpresterande
elever dr det bra att fa delta i en grupp dir dven hogpresterande elever ingar. Om
gruppen klarar av uppgiften de tilldelas tenderar detta att 6ka den upplevda forméagan
(self-efficacy) dven hos de lagpresterande eleverna (Pintrich & Schunk 2002: 235). Att
ofta arbeta med grupparbeten kan skapa en mastery goal-inriktning hos eleverna. Det
kan hjélpa till att skapa ett klimat ddr det naturliga dr att hjélpas &t och arbeta
tillsammans. Detta 1 kontrast till att tdvla mot varandra, vilket istillet starker en
performance goal-inriktning (Pintrich & Schunk 2002: 235).

Johnson och Johnson (refererade i Grows & Lembke 1995: 49) ger inom ett inre/yttre
motivationsperspektiv uttryck for snarlika tankegéngar. De urskiljer tre typer av
motivationsstrukturer som kan vara dominerande i relationen eleverna emellan:
samarbete, tdvling och individualism. Av dessa &r samarbetet att foredra.
Tavlingsinriktning gor eleverna obendgna att hjdlpa varandra, avstdndstagande fran
varandra och till och med bendgna att hindra varandra. Detta minskar den inre
motivationen. Individualism gor eleverna likgiltiga infér varandra vilket ocksa minskar
den inre motivationen. Samarbete fridmjar ddremot den inre motivationen eftersom
eleverna forsdoker uppmuntra och underldtta for varandra. Att ofta jobba med
grupparbeten torde frimja en sddan samarbetsstruktur (Grows & Lembke 1995: 50).

Ur ett konstruktivistiskt perspektiv dr det mer eller mindre ndodvéndigt att lata eleverna
jobba i grupper. Det ir i interaktion med andra som man bést konstruerar matematiska
kunskaper (Muthukrishna & Borowski 1995: 69). Det konstruktivistiska klassrummet
bor enligt Muthukrishna och Borowski (1995: 69) skapa sddana forutsittningar att :

Opportunities for students to construct mathematical knowledge occur as
they interact with both their teachers and peers. Theese classroom
interactions involve small group problem solving sessions as well as whole
class discussions. (Muthukrishna & Borowski 1995: 69)



2.2.3 Fungerar det att lita elever ga upp och lésa uppgifter pa tavlan infor
klassen? Hur?/Varfor inte?

Som tidigare ndmnts talar man inom socialkognitivistisk teori om modeller. Att lata en
elev agera modell kan ibland vara ett effektivt sétt att hjilpa eleverna att utvirdera sina
egna kunskaper och oka sin upplevda formaga infér matematik (self-efficacy), vilket i
sin tur okar deras motivation. (Pintrich & Schunk 2002: 154f)

2.2.4 Gar det att anvinda fantasi i matematikundervisningen? Hur?/Varfor inte?
Ett sétt att oka den inre motivationen &r att introducera fantasieggande inslag i
undervisningen. (Pintrich & Schunk 2002: 269) Forskningen styrker att elever inte bara
blir mer motiverade av att arbeta med fantasieggande aktiviteter, utan att de faktiskt
ocksa lér sig bittre nar de gor det. Troligtvis for att fantasieggande uppgifter okar deras
uppmérksamhet. (Pintrich & Schunk 2002: 269)

Dessutom kan, enligt Goransson, ”...undervisningsmiljoer som stimulerar elevens
fantasi...fylla starka kdnslomdssiga behov.” (Goransson 2002: 36) Enligt behovsteorier,
bland annat Maslows, kan detta 6ka motivationen. ”Vad en individ efterstriavar ar bland
annat beroende av hur andra behov ar tillfredsstdllda. Vi skulle aldrig sdtta oss och
komponera musik eller skapa matematiska system...om vara magar mestadels var
tomma...” (Imsen 2006: 468) Att tillfredsstilla ett kidnslomissigt behov hos eleven
torde déarfor géra han/henne mer motiverad att ocksa tillfredsstdlla andra behov som
star 1 direkt kontakt till 1drande, (som till exempel behovet av att prestera, behovet av att
fa bekriftelse, behovet att nd insikt med flera), (Pintrich & Schunk 2002: 196).

2.2.5 Gér det att gora uppgifterna mer meningsfulla genom att visa matematikens
virde i verkligheten, eller genom att visa vilken nytta eleverna kan ha av
matematiken?'’

Studier inom forvantning * virde-teori har visat att elever som sitter stort vérde till ett
dmne dr mer motiverade att fortsétta studera detta &mne i framtiden. Svaga kopplingar
finns ocksd mellan att virdesitta ett &mne och att vara mer motiverad i utférandet av
det. (Pintrich & Schunk 2002 kap. 2; Grouws och Lembke 1995: 54) Att forklara for
eleverna hur viktig matematiken &r, bade i vérden utanfor skolan och for deras framtida
karridarmojligheter, skulle kunna vara ett sitt att oka det virde eleverna sitter pa
matematik. “Teachers should offer rationales for schoolwork that include discussion of
the importance and utility value of the work.” (Pintrich & Schunk 2002:. 88)

Inom malorienteringsteori betonas vikten av upplevd mening hos eleverna for att de ska
bli mastery goal-inriktade. Brophy, samt Meece (refererade i Pintrich & Schunk 2002:
233) menar bada att en det kan frimja en mastery-goal inriktning hos eleverna om
lararna hjélper dem se meningsfullheten och den personliga nyttan av d&mnet. (Pintrich
& Schunk 2002: 233)

Sjoberg (1997) &r skeptisk till den oGvertro han tycker sig se till nyttoviardet som
motiverande faktor. ”Trots allt tal om nytta dr det ofta andra faktorer som ger utslag i
undersokningar av intresse. Det eleverna tala om nir det giller naturvetenskap och
teknik dr fascinationen infor materialet i sig.” (Sjoberg 1997: 32) Han tror dnda att det
kan ha en viss motiverande funktion att visa eleverna det praktiska vardet av ett 4mne,
framforallt d& det giller elever med ett svagt intresse (Sjoberg 1997: 33).

10 Jag bakar hir ihop tva av mina frigestéllningar till en. Detta eftersom motivationsteori ofta endast
behandlar virde. I detta ligger savél véirdet av kunskapen mer generellt och det personliga vardet.



2.2.6 Kan man kontinuerligt samla in det som eleverna gor pa lektionerna for att
utvirdera dem och ge dem feedback? Kan man gora pa niagot annat séitt?

Jag har redan tidigare visat att det finns goda grunder till att ge elever uppgifter som ar
svara men inte omdjliga for dem att klara av. Men for att lyckas med detta maste man
forst utvérdera vilken kunskapsniva varje enskild elev befinner sig pa.

...the general principle that learning will be fostered when students are
working on a task that is somewhat beyond their range of current capability
fits with...most motivational theorys. The real challenge is determining the
students’ current capabilities and the propaedeutic difficulty level of the
academic task. (Pintrich & Schunk 2002: 59)

Det ér alltsa avgorande for en ldrare att man stindigt utvérderar sina elevers kunskaper
for att kunna ge dem uppgifter pa en optimalt utmanande niva.

Inom malorienteringsteori betonas ocksa vikten av att ge eleverna korrekt feedback.
Eleverna blir mer motiverade att forsoka uppnd sina mal om de kontinuerligt ges
mojlighet att avgora nér de gor framsteg, misstag och sé vidare.

The feedback principle...basic to all motivational and most general
psychological theories, purports that relevant feedback is crucial for
continued progress toward a goal. Feedback provides information that can
be used to judge progress, repair mistakes, and redirect efforts. (Pintrich &
Schunk 2002: 210)

Enligt socialkognitivistisk teori dr det motiverande for elever att sitta mal (Grouws &
Lembke 1995: 52; Pintrich & Schunk 2002: 165ff). I en studie av Piirto, (refererad i
Grouws & Lembke 1995: 53), visar det sig ha positiva effekter paA motivationen att
hjilpa elever sitta tydliga mal for sin matematikinlédrning. Framforallt géller detta
elever som tidigare inte presterat sirskilt bra.

The process seemed to give them a control over their learning that they had
not previously realized. They were more likely to share their successes and
to express pleasure in their avvomplishments... (Grouws & Lembke 1995:
53)

Enligt attributionsteori dr det ocksd motiverande med mél. Covington (refererad i
Grouws & Lembke 1995: 53) fOreslar att elever bor sétta realistiska mal. Ifall de gor
detta kommer de se anstringning som den viktigaste faktorn for att uppna malet. Skulle
de sedan misslyckas med att uppna sitt mal blir det darfor troligt att de gor attributionen
att de anstrangt sig for lite — inte att de har déliga genetiska, sociala, eller andra
forutséttningar som ligger utanfor deras kontroll (Grouws & Lembke 1995: 53).

For att hjélpa sina elever att sitta rimliga mél, ge dem ladmpliga uppgifter och ge dem
feedback behdver ldraren naturligtvis utveckla redskap for att utvardera dem.



3. Metod
3.1 Urval

Jag har intervjuat fyra gymnasieldrare som alla undervisar i matematik p& nagon form
av samhéllsvetenskapligt program i Goteborgsomradet. Jag har skickat e-post till drygt
trettio 14rare varav sex stycken har velat vara med i min studie. Av dessa sex har tva
stycken olyckligtvis fallit bort.

3.1.1 Urvalsanalys

Min personliga upplevelse dr att motivationen kan skilja sig mellan elever pa till
exempel Nv-program, samhéllsprogram och yrkesforberedande program. Eftersom min
undersokning dr av sa pass litet omfang tror att det blir svart att f4 fram nigon vettig
resultatanalys om jag behdver ta hdnsyn till en sa tung faktor som jag anser
programskillnader vara. Dérfor vill jag anvéinda mig av ldrare fran ett och samma
program. Samhillsprogrammet ligger nira till hands da det &r ett stort program som
manga elever gar pa. Mina resultat giller darfor frimst samhéllsprogrammet, men
eftersom motivationsteorierna ir sé pass allméinna anser jag dven att de till stor del gér
att Overfora pa andra program. Jag anser ocksé att de i viss man kan overforas pa andra
arskurser 4n gymnasiet.

Jag dr 1 min uppsats intresserad av vilka olika uppfattningar larare har om mojligheten
att omsétta motivationsteorier i den pedagogiska praktiken. Det dr svart att avgora hur
manga intervjuer som ar ldmpligt att gora i en sddan undersdkning. Ett sitt dr dock att
sluta ndr man ansett sig ha nétt en teoretisk mattnad, det vill sdga nir inga nya
uppfattningar langre tillkommer. Det brukar rdcka med ett fatal intervjuer for att nd en
sddan méttnad (Johansson & Svedner 2006: 50f). Uppnadde jag da teoretisk méattnad?
Det ar tveksamt. Vissa uppfattningar terkom i de flesta intervjuer men nya
uppfattningar dok upp dven i den sista intervjun. Déarfor hade det varit onskvart att jag
genomfort fler intervjuer.

Man kan skilja mellan de tva olika unders6kningsformerna respondentundersokning
och informantundersdkning. I en respondentundersdkning ir svarspersonernas tankar
sjdlva studieobjektet. Som exempel kan man intressera sig for skillnaden i hur olika
samhaéllsgrupper ser pé en foreteelse. I en informantundersokning anvinds
svarspersonerna ddremot som vittnen eller sanningssidgare. Man ar helt enkelt ute efter
den information de kan ge om en viss foreteelse (Esaiasson m fl. 2002: 251f). Min
undersokning dr av informantkaraktir, da jag dr intresserade av ldrarnas erfarenheter
och tankar om hur man kan omsétta motivationsteorier i praktiken. Vid en
informantundersdkning bor urvalet goras pa ett sddant vis att si kallade centralt
placerade kéllor intervjuas. Centralt placerade kéllor innebér personer som befinner sig
1 en position dér de har goda mojligheter att uttala sig om det man frigar efter. Min
bedomning ar att alla ldrare i ndgon man ar centralt placerade kéllor i férhallande till
motivationsteoriers praktiska tillimpning i klassrummet. Dock kan de vara mer eller
mindre centralt placerade. Larare med mycket erfarenhet av till exempel grupparbete,
eller ndgon annan aspekt av motivationsteori som berdrs av mina fragor, betraktar jag
som mer centralt placerade &n ldrare som har liten erfarenhet av desamma. Hur méinga
ar en ldrare har varit yrkesverksam betraktar jag ocksd som en faktor. En lirare som
jobbat langre har med storre sannolikhet kommit i kontakt med fler aspekter av det jag



fragar om &n en relativt ny ldrare. Min plan har varit att férsoka utréna hur centralt
placerade de ldrare som velat stdlla upp pa intervju dr och sedan vilja de som jag
betraktar som mest centrala. Eftersom sé pass fa ldrare stillt upp pa intervju har nagot
sddant urval dock inte varit mgjligt. Detta kan sé klart ha negativa inverkningar pa
resultatens validitet. Av de ldrare jag intervjuat har tre av dem (Léarare 1, Larare 2 och
Larare 3) alla varit yrkesverksamma i 6ver 20 &r, Larare 4 har varit yrkesverksam i 10
ar. Alla fyra larare har erfarenheter av de flesta av mina fragestdllningar. Lérare 2
uttrycker ett stort intresse for motivationsteori. Mitt intryck ar ocksa att Larare 2 r
ocksa den som testat flest arbetssétt av relevans for min undersokning.

3.2 Datainsamlingsmetoder

Jag har anvint mig av samtalsintervjuer. Varje intervju har tagit mellan 25 och 30
minuter. Jag har anvént mig av en intervjumall med Sppningar for improvisation.
Intervjumallen aterfinns i bilaga 1.

Efter intervjuerna har jag gett ldrarna en lista pa de frgor jag stillt. Dérefter har jag
frdgat dem om det varit okej att jag foljer upp intervjun med ett mejl, dir jag fragar om
de kommit att tinka pa ndgot mer, och dir jag stiller eventuella foljdfragor som dykt
upp 1 efterhand. Mellan en och en och en halv vecka efter intervjutillfillet har jag
skickat ett sddant mejl. Mejlen aterfinns i bilaga 2.

3.2.1 Analys av datainsamlingsmetoder

Johansson och Svedner (2006) skiljer mellan strukturerad intervju och kvalitativ
intervju (Johansson & Svedner 2006: 43) I den strukturerade intervjun &r
frdgeomradena och fragorna bestdmda i forvdg. Svaren &r vanligen 6ppna/.../I den
kvalitativa intervjun ar endast frigeomradena bestimda medan fragorna kan variera fran
intervju till intervju...” (Johansson & Svedner 2006: 43) Min intervjuform har drag av
att vara strukturerad eftersom jag har vissa fasta fradgor som jag stiller till alla mina
informanter. I grunden ar mina intervjuer dock av kvalitativ art. De fasta fragor jag
stdller kommer till exempel inte alltid i samma ordning, utan genomgar ibland sma
omformuleringar for att knyta an till ndgot informanterna sagt tidigare, och de f6ljs av
foljdfragor som improviseras fram beroende pd informanternas svar.

Johansson och Svedner (2006) papekar att det finns en fara med att genomfora
kvalitativa intervjuer med ett fatal informanter inom en och samma grupp, vilket r
precis vad jag har gjort. De menar att det blir svart att dra nagra generella slutsatser och
att samtalsintervjuer helst bor kompletteras med andra metoder, exempelvis
observationer (Johansson & Svedner 2006: 25f). Jag har valt att intervjua larare
eftersom jag betraktar dem som centralt placerade kéllor i forhéllande till de fragor jag
har att stilla. De ar de personer som har de storsta och bésta erfarenheterna av
anviandandet av olika arbetssitt i klassrum. Dérfor anser jag att samtalsintervju dnda ar
den metod som passar min studie bést. Med detta sagt erkénner jag att studien troligtvis
givit upphov till fler och intressantare slutsatser om jag kombinerat lararintervjuerna
med elevintervjuer. Lérarna har inte alltid inblick i elevernas perspektiv. Bara for att
lararen tycker att till exempel ett grupparbete fungerar bra behdver inte eleverna ocksa
tycka det. Daremot tror jag inte att observationer nimnvart hade gagnat studien. Att
komplettera intervjuer med observationer ger i och for sig mojlighet att stimma av
lararnas svar mot deras faktiska praktik (Johansson & Svedner 2006: 42). Mina fragor
ar dock av sé specifik art att det &r stor risk att observationer under en eller ett par



lektioner inte hade tickt in sirskilt manga av dem. Kanske skulle ndgon av aspekterna
belysas, till exempel om ldraren genomforde ett grupparbete just under min observation,
men knappast alla. Det hade krdvt observationer under en lang tidsperiod, vilket inte
ryms inom ramarna for detta arbete.

En anledning till att jag valt kvalitativ samtalsintervjun som metod &r att den ger
mojlighet till uppfoljningar (Esaiasson m fl. 2002: 279). Eftersom jag varit osdker pa
vilken typ av svar jag skulle komma att fa pa mina fragor har det varit viktigt att jag
haft mojligheten att stélla foljdfragor. Denna mdjlighet har jag dven utnyttjat efter
intervjuns genomforande. I samrad med min handledare har jag bestamt mig for att
skicka e-post till svarspersonerna med ytterligare fragor. I detta mejl finns fragor som
dykt upp under intervjuerna. Jag har dven upptickt bristfélligheter i svaren fran nagra
av ursprungsfragorna och ber i mejlet om ett fortydligande. Dessutom fragar jag
svarspersonerna om de kommit att tinka pa nagot mer i anslutning till intervjufragorna.
Ett annat alternativ till mejl hade varit att boka in nya intervjuer, men detta har jag inte
ansett att det funnits tid till.

Mitt tillvigagangssitt att folja upp intervjuerna med mail gav blandat resultat. Det var
fraimst tva fragor jag ville ha svar pa. En av fridgorna berorde hur man som lirare kan
skapa ett tryggt klassrumsklimat. Denna fick jag stryka helt fran arbetet eftersom jag
inte fick tillrdckliga svar. Den andra berdrde fragestillningen om man kontinuerligt kan
samla in elevernas arbete fOor att utvirdera dem. P& denna fraga foll en av ldrarnas
(Lérare 4s) bort, men jag tar 4nda med de dvriga tre lararnas svar i mina resultat.

3.3 Procedur

Jag skickade e-post till drygt fyrtio matteldrare pa samhéllsprogram i
Goteborgsomradet. I brevet beskrev syftet med min undersokning. Brevet i sin helhet
aterfinns 1 bilaga 2.

Innan jag genomforde lararintervjuerna gjorde en testintervju med en av mina
klasskamrater.

Varje ldrarintervju skedde pa respektive larares arbetsplats. Jag it ldrarna sjdlva vilja
var intervjun skulle d4ga rum. Tre av ldrarna valde att gora intervjun i lararnas
gemensamma fikarum. En valde ett tomt klassrum. Innan intervjun borjade smépratade
jag lite med ldrarna och forsdkrade dem anonymitet. Darefter stéllde jag nagra
“uppvarmningsfragor” dir jag efterfrigade personuppgifter och frigade om det var oke;j
att jag spelade in intervjun. Jag forde vissa anteckningar under intervjuerna samt
spelade in pa mp3spelare. Samma dag som intervjuerna genomfordes transkriberade jag
inspelningarna. Efter varje intervju fragade jag informanten om det var okej att jag
skickade nagra foljdfragor via e-post i efterhand. Jag gav dven informanten en lista pa
de fragor jag stillt under intervjun och bad honom/henne mejla mig ifall han/hon kom
att tanka pd nagot nytt. Mellan en och en halv vecka efter intervjuerna genomforts
skickade jag ut foljdfragorna. Dessa var anpassade till varje larare d& det var olika saker
som behdvde klargoras beroende pa vilken lirare det rorde sig om. Fragorna i sin helhet
aterfinns 1 bilaga 3.



3.3.1 Proceduranalys

Det har varit viktigt for mig att informanterna kéant sig trygga under intervjun. Kénner
svarspersonen inte fortroende for intervjuaren dr han/hon mindre benigen att limna ut
sina personliga stillningstaganden (Johansson & Svedner 2006: 44). En annan
anledning till att skapa ett fortroende dr att svarspersonen dé blir mer benégen att tala
sanning och inte lata sig paverka av intervjuarens vérderingar (Johansson & Svedner
2006: 47). Dérfor har jag smapratat lite med informanterna innan intervjun samt
forsakrat dem anonymitet.

Att jag latit informanterna sjdlva vilja var intervjun skulle 4ga rum beror pa att jag har
velat att de skall kénna sig sa bekvima som mgjligt. Detta dr ndgot som rekommenderas
av Esaiasson med flera (2002: 294). I alla lararrummen har funnits bekvéma soffor och
kaffe och det har varit en plats dir ldrarna tyckts trygga och avslappnade. I det tomma
klassrum dér en av intervjuerna har dgt rum har varken bekvima stolar eller kaffe
funnits och mitt intryck har varit att stimningen under denna intervju blivit mindre
avslappnad och 6ppenhjértig. Detta kan dock sa klart ha berott pa andra faktorer.
Esaiasson (2002) rekommenderar ocksé att intervjun skall 4ga rum pé en plats dir den
kan genomforas i lugn och ro (Esaiasson m. fl. 2002: 294). Att tre av intervjuerna har
dgt rum i ldrarnas gemensamma fikarum &r inte helt optimalt ur den synvinkeln.
Fikarummen har dock varit relativt folktomma under alla intervjuerna och
informanterna har aldrig blivit avbrutna eller mirkbart storda. Daremot kan det vara
riskabelt att utfora en intervju pa en plats dér andra kan hora. Det ar tdnkbart att 14rarna
varit mindre benigna att erkinna sina egna brister for att framsta i en s& god dager som
mojligt infor sina kollegor.



4. Resultat

Jag redovisar hir de olika uppfattningar som kommer fram i intervjuerna. Jag
presenterar uppfattningarna i1 anknytning till den fraga de berdr och delar in
uppfattningarna till varje fraga i undergrupperna "Mogjligheter och Problem”. Jag ger de
fyra ldrarna bendmningarna Ldrare 1, Ldrare 2, Ldrare 3 och Ldrare 4. Jag
sammanfattar forst lararnas svar pa varje fraga. Dérefter redovisar jag varje larares svar
mer i detalj.

4.1 Gér det att ge eleverna individuellt anpassade uppgifter?
Hur?/Varfor inte?

4.1.2 Sammanfattning

Mojligheter
* Dela upp klassen i mindre undervisningsgrupper. Larare 2
* Arbeta med olika bocker, dataprogram och fristiende uppgifter. Larare 2
* [ standardldromedlen finns redan sa pass manga olika uppgifter att en viss
individanpassning ar mojlig. Larare 3
* Nivagruppera inom klassen sa att man har lite svarare uppgifter till de duktiga
redo och lite ldttare till de svagare. Larare 1, Larare 3, Lérare 4

Problem
* Tidsbrist. Larare 1
* Man maste ta in uppgifter utanfor boken och det finns ett inbyggt motstand till
att fringa boken hos eleverna. Lérare 4
* Elevgrupperna ér for stora for att nivagruppera. Lérare 1, Lérare 3

4.1.3 Maojligheter

Dela upp klassen i mindre undervisningsgrupper

Lérare 2 har delat upp sin grupp i tva olika klasser. En med bittre forutséttningar dn den
andra att prestera i det aktuella momentet. Grupperna far separata genomgangar och
arbetsmaterialet skiljer sig at grupperna emellan. Infor varje nytt moment sker en ny
gruppindelning dar eleverna tillsammans med ldraren kommer 6verens om vilken grupp
de ska tillhora. Det ror sig dock inte om en ”G-grupp” och en "VG-MVG”-grupp.
Indelningen ar till for att ge varje elev optimala mojligheter. Som exempel tar hon att en
elev i gruppen med sdmre forutséttningar nyligen skrivit MVG pa det gemensamma
prov som bdda grupperna skriver. Hon har valt att géra denna uppdelning trots att det
innebdr att eleverna far mindre lérarledd lektionstid. Det dr dock inte sa att de bara rakt
av far hélften sd ménga lektionstillfdllen. I en kurs har hon till exempel lagt till en
timma som hon inte far ndgon ekonomisk kompensation for. I en annan sitter eleverna i
tvd angridnsande klassrum som hon ror sig mellan.

Arbeta med olika bocker, dataprogram och fristdende uppgifter.

Larare 2 &r inte bunden till ett specifikt 1aromedel. Istéllet ger hon eleverna uppgifter
fran en mingd olika kéllor. Det ror sig om flera olika matematikbdcker, datorprogram
med mera. Pa det viset far hon och eleverna ett storre antal uppgifter att vilja mellan
vilket 6kar mgjligheten till individanpassning.



1 standardldromedlen finns redan sa pass manga olika uppgifter att en viss
individanpassning dr mojlig

Lirare 3 jobbar endast med en specifik mattebok. Det &r en bok som enligt honom ar
vanligt forekommande p4 manga skolor och program. Han menar att det i denna finns
ett ganska brett utbud av uppgifter vilket ger en viss mdjlighet till individanpassning.

Léarobockerna ligger ju pé tre nivéer A, B och C-niva kan man da séga i
praktiken. G-nivéa, kanske VG-niv4 och s C som ska vara de svaraste
uppgifterna. Jag gor sé alltsa att jag...hjdlper eleven att vilja niva. Jag har
delat in det i tva nivder efter vilket mal man har pa det hela i min planering
sa att sdga. Sa tolkar jag att man r ute efter ett G sd gor man niva ett och
vill man ha ett hogre betyg sa gor man niva tvd och sedan ar det upp till
eleven sjalv néir de gor laxor och ldser vilken nivé den vill ldgga sig pd helt
enkelt. (Larare 3)

Nivdagruppera inom klassen

Med nivagruppering menar ldrarna inte att dela upp klassen i tva olika elevgrupper med
separata lektioner. Istdllet menas att man i samma klassrum har grupper av elever som
ligger pa olika nivaer. Lérare 4 menar att hon brukar nivagruppera in klassen i tva
grupper. En lite bittre som arbetar med svarare uppgifter och en lite svagare som far
littare uppgifter. Aven Lirare 1 och Lirare 3 ser nivdgruppering som ett sitt att
individanpassa d4ven om de inte begagnar sig av det sjélva.

4.1.4 Problem

Elevgrupperna dr for stora for att nivdgruppera

Anledningen till att Lérare 1 och Lérare 3 inte nivagrupperar ar att de anser sig ha for
stora klasser.

”Att nivagruppera? Ja...det dr inte latt, alltsd med sa stora grupper.” (Léarare 1)

...och visst skulle det vara en fordel om man kunde nivagruppera det hela
for da 6kar man ju motivationen tror jag for betydligt fler elever &n man gor
idag. Sa att idén &r ju bra men att praktiskt genomfora det ar ju inte s& himla
latt ndr man har 32 stycken. (Lérare 3)

Tidsbrist

Tidsbrist ndimns av Larare 1 som en anledning till att det &r svéart att individanpassa
uppgifterna: ”’Men tiden finns ju inte for att man ska: ’Dom héar femton uppgifterna dom
ar perfekta for lilla Kalle’, pa den nivéan, nej den mdjligheten det...det finns ju bara
inte.” (Lérare 1)

Det finns ett inbyggt motstdnd till att franga boken hos eleverna

For att individanpassa uppgifterna pa bésta sétt menar Lirare 4 att man maste hitta pa
uppgifter som ligger utanfor standardmatteboken. Men eleverna har dnda sedan
lagstadiet vant sig vid att matematik dr det samma som att sitta och rékna i en bok.
Detta synsitt minskar mojligheterna till individanpassning.

...ndr de kommer till gymnasiet sa har eleverna sin bild av skolan klar och de
vet hur matten ska vara tycker de och sa vidare, sé at de ar vildigt fixerade vid
att anvénda en bok. S& ska man fors6ka ndgot annat dé ar det jattejobbigt. Da
far man liksom dvervinna ett motstdnd hos eleverna for de &r sa vana “jag vill
ha en bok, jag vill kunna rékna, jag vill kunna kolla i facit om det &r rtt eller
fel och jag vill se att jag kommer x antal sidor”. (Lérare 4)



4.2 Fungerar det att arbeta med grupparbeten i matematiken? Varfor
inte?/Hur?

4.2.1 Sammanfattning

Mojligheter:
* Grupparbeten fungerar oftast bra. Lérare 1, Lérare 2, Larare 3
* Eleverna hjilper oftast varandra. Inte sa stor risk att nagon hamnar utanfor.
Larare 2, Larare 3

Problem:
* Eleverna ér sa inkorda i arbetssittet med boken att de har svart att se nyttan med
uppgifter som gér utanfor det vanliga arbetssittet. Larare 4.
* Det finns en risk att de duktigaste eleverna gor hela jobbet. Larare 1

4.2.2 Mojligheter

Grupparbeten fungerar oftast bra

Larare 1, Larare 2 och Larare 3 tycker att grupparbete ar ett arbetssétt som i det stora
hela fungerar bra. De anser inte att det finns nagra storre praktiska hinder for att ofta
anvinda arbetssittet.

Eleverna hjdlper oftast varandra
P& fragan om det finns risk att de duktigaste i gruppen gor det mesta av jobbet tror
Larare 2 att risken visst finns men att det oftast fungerar bra:

Att de gor gruppen och de andra?...men jag vet inte riktigt om det 4r s&
hela tiden faktiskt. Det beror ju lite pé, det finns ju...det finns ju den
typen av elever ocksd. Men det finns ocksd ganska ménga som kanske
kan halla tillbaka att visa sig sjdlva hela tiden nér de kénner, nér det &r sa
uppenbart att nivan dr olika sd...sa jag tror inte att det dr sé faktiskt.
(Lérare 2)

Larare 3 tycker sdllan det 4r nagra problem med att de duktigare eleverna gor det mesta
av jobbet. Tvért om hjélper eleverna varandra och fostrar varandra till att vara
uppmaéarksamma.

4.2.3 Problem

Det finns en risk att de duktigaste eleverna gor hela jobbet

Larare 1 menar att risken finns att de duktiga eleverna gor det mesta av jobbet, vilket &r
ett problem. Ett sitt att komma runt detta menar han dr att ge alla elever incitament att
anstridnga sig. Sjélv brukar han ibland gora en gruppuppgift dir eleverna efter att ha
genomfort uppgiften far gora ett test dar de ska I6sa en liknande uppgift individuellt. Pa
de viset far alla en anledning till att ansvar for att hinga med och vara delaktiga i
grupparbetet.



Eleverna dr sa inkérda i arbetssdttet med boken att de har svart att se nyttan med
uppgifter som gdr utanfor det vanliga arbetssdttet

Ett stort problem ér att eleverna ar inkdrda 1 arbetsséttet att jobba i boken, sdger Larare
4. Anda sedan lagstadiet har de jobbat pa samma sitt vilket fitt dem att tro att matte &r
synonymt med att rdkna i boken. Detta innebér svarigheter nir hon vill genomfora
grupparbeten. ”...da har du det dir motstdndet fortfarande...sitta i grupper runt en
storre uppgift det gor man ndgon gang ibland men det 4r dndé det hir att ”jaha nu har vi
gjort det dir, kan man g4 tillbaka till boken nu?”

4.3 Fungerar det att lata elever gia upp och lésa uppgifter pa tavlan
infor klassen? Hur?/Varfor inte?

4.3.1 Sammanfattning

Maojligheter
* Fungerar oftast bra. Larare 3

Problem
* Vissa elever ér rddda for att g upp. Lérare 1, Larare 3, Larare 4
* Det finns risk att eleven som gar fram gor fel, vilket kan gora att de andra
eleverna ocksa gor fel. Lérare 1
* Eleverna ligger ofta pa sé olika niva att alla inte kan tillgodogora sig
redovisningen. Lirare 4

4.3.2 Mojligheter

Fungerar oftast bra

Larare 3 anser att det finns goda mdjligheter att lata elever gé fram till tavla och visa
hur de 16st uppgifter. Det dr ett arbetssitt som fungerar vél i praktiken och han ser
egentligen inga nackdelar med det.

4.3.3 Problem

Vissa elever dr rddda for att ga upp

Béde Larare 1 och Lirare 4 menar att det alltid finns elever som &r blyga och inte vill ga
fram till tavlan om man ber dem. Detta &r ett problem eftersom de inte vill diskriminera
eller sitta psykologisk press pa nigon.

Det finns risk att eleven som gar fram gor fel vilket kan géra att de andra eleverna
ocksa gor fel

Det ocksé finns ett problem i att eleverna inte 4r nagra utbildade pedagoger, sdger
Larare 1. Risken ér stor att de forklarar déligt eller till och med forklarar fel, vilket kan
leda till att 6vriga elever lar sig déligt eller fel. Men jobbar man pé ett sitt sé att lararen
hela tiden ar delaktig och papekar bristerna i eleven redovisning sa ar detta inget stort
problem. Da uppstar istéllet ett annat problem: att elever kan ha svért for att f4 sddana
tillrattavisningar. Darfor dr det viktigt att man forst skapar ett tillaitande klassrumsklimat
dér eleverna inte &r rddda for att gora fel.



Eleverna ligger ofta pa sa olika nivd att alla inte kan tillgodogora sig redovisningen
Ett annat problem ser Larare 4 i att eleverna i hennes klass ofta befinner sig pa véldigt
olika nivéer. Det blir svért att ta upp ndgon till att redovisa en uppgift som alla kan
tillgodogdra sig. Antingen blir det vissa som redan kan det som redovisas bra, eller sa
finns det vissa som inte ens hunnit till rétt avsnitt i boken och darfor inte har en chans
att hinga med.

4.4 Gér det att anviinda fantasi i matematikundervisningen?
Hur?/Varfor inte?

4.4.1 Sammanfattning

Maojligheter:
* Att askadliggora saker med bilder. Larare 1, Larare 2
* Anvéinda exempel fran vardagen. Larare 3

Problem:
e Svart att fa in fantasi i matematikundervisning. Larare 1, Lérare 2, Lérare 3,
Larare 4

4.4.2 Mojligheter

Att askadliggora saker med bilder
Béde Larare 1 och Lirare 2 anvénder sig av bilder for att illustrera matematiska
begrepp. Detta menar de &r en sorts fantasi och ett bra sétt att arbeta.

Anvdnda exempel fran vardagen
Lirare 3 anvénder sig av exempel fran vardagen. Han dr dock inte séker pd om det har
ndgon storre inverkan pé elevernas motivation.

Och da kasta boll eller studsa eller vad det nu dr, det kan man ju siga
men. ”Jaha” siger de och sa konstaterar de det men det blir inte mera
intressant for det egentligen sa att sidga (skrattar). Om man ska vara arlig
alltsd. Halssmycket som hénger, att det &r en parabel, broarna ar en
parabel, man ndmner det. (Larare 3)

4.4.3 Problem

Svart att fa in fantasi i matematikundervisning
Alla ldrarna r 6verens om att det dr svart att anvénda fantasi i
matematikundervisningen och att de inte gor det sérskilt ofta.



4.5 Gar det att gora uppgifterna mer meningsfulla genom att visa
matematikens virde i verkligheten, eller genom att visa vilken nytta
eleverna kan ha av matematiken?

4.5.1 Sammanfattning

Maojligheter:
* Man kan forenkla och forklara grundprinciper. Lérare 1
* Stora mojligheter inom statistikdelen. Larare 3, Larare 4

Problem:
* Uppgifterna blir for konstlade och inte autentiska. Léarare 1
* Det dr svart. Framforallt pd B- och C-kursen. Larare 1, Larare 2
* Eleverna ér sillan intresserade. Lirare 3

4.5.2 Mojligheter

Att forenkla och forklara grundprinciper

Mojligheten som finns &r att forenklat forklara grundprinciperna i matematiska
tillampningar menar Lérare 1. Han tilligger dock att det inte alltid dr sa létt.

Larare 1 och Larare 3 menar ocksa att man forsoker visa och beritta for eleverna vilken
nytta de sjdlva kan ha av matematiken i sin vardag och i framtiden.

Stora maojligheter inom statistikdelen

Larare 3 och Larare 4 nimner bada statistiken som ett omrade dir man kan arbeta med
uppgifter som &r forankrade verkligheten. Till exempel genom att lata eleverna
genomfora egna autentiska statistiska undersdkningar.

4.5.3 Problem

Det dir svart. Framforallt pd B- och C-kursen

Béde Larare 1 och Larare 2 menar att det &r svart att géra kopplingar till verkligheten
inom matematiken. Detta géller i extra hog grad kurserna Matematik B och Matematik
C (Ingen av dem undervisar i hogre kurser én sd). Det dr ocksa svart att motivera vilken
nytta eleverna sjdlva kan ha av kunskaperna de forvarvar i Matematik B och Matematik
C, menar Lérare 1. ” speciellt da i B- och C-kursen. ”’Varfor ska vi kunna det hir?” Det
ar inte alltid 14tt att inse dd om de ska bli socionomer att de ska kunna derivera...”
(Lérare 1)

Uppgifterna blir for konstlade och inte autentiska

Ett sétt att visa matematikens koppling till verkligheten vore att lata eleverna jobba med
autentiska uppgifter. Uppgifterna i skolan blir 14tt alldeles for konstlade och forenklade,
menar Lirare 1. Han dr dock pessimistisk till mojligheterna att gora detta. Skulle man
ge autentiska uppgifter till eleverna skulle de helt enkelt bli for svéra for dem.

Eleverna dr sdllan intresserade

Lirare 3 menar att det &r svart att visa vilken nytta matematiken kan fylla i elevernas
vardag och att de ganger han forsoker sé slar det séllan sérskilt vél ut. Som exempel
ndmner han en uppgift han utformade speciellt for en estetklass.



...jag har ju forsokt nir det géller esteterna med skala och sd med foto
frén negativ till pappersbild. Men jag far inte den responsen jag hade
forvantat mig ...jag trodde jag hade kommit pa en bra idé men det foll
inte i s& god jord dnd& tyvérr da... (Lérare 3)

4.6 Kan man kontinuerligt samla in det som eleverna gor pa
lektionerna for att utvirdera dem och ge dem feedback? Kan man
gora pa nagot annat sitt?

4.6.1 Sammanfattning

Maojligheter:
* Det dr ett bra sitt att arbeta. Larare 2, Larare 3
* Det gér att genomfora i praktiken. Det tar inte sd mycket extra tid som man kan
tro. Lérare 2
* Man utvirderar eleverna hela tiden nir man hjdlper dem. Lérare 1, Lérare 3

Problem
* Det ar for tidsddande. Léarare 1, Larare 3

4.6.2 Mojligheter

Béde Larare 2 och Lirare 3 menar att det dr ett sétt som dr onskvért att jobba pa. Larare
3 anser sig dock inte ha tid. Larare 2 menar att det dr vart det trots den tid det tar.
Eleverna blir mycket mer benéigna att hanga med i progressionen. P& A-kursen gor hon
det hela lasaret men hon menar att detta inte &r nddvéndigt pa B- och C-kurserna.

Och det tar ju jattemycket tid. Men man vinner sa otroligt mycket. For
du behover inte kora hela laséret sen. P& C-kursen till exempel kor jag i
bdrjan s att alla...d4 ser man...om man har en ny grupp...och dé ar
alla med sen...(Lérare 2)

Trots att hon sdger att det tar jattemycket tid s menar hon dnda att det 4nda inte tar si
mycket tid som man kan tro.

...egentligen tar det inte odndligt mycket tid...det tar ju inte flera
timmar varje vecka gor det inte. Det kanske tar en timma att titta
igenom en grupp da. Och ibland sa tar det lite kortare. (Larare 2)

Liarare 1 och Larare 3 menar bada tva att man utvirderar eleverna stindigt nar man
hjélper dem vid deras bénkar.

4.6.3 Problem

Béde Larare 3 och Lirare 1 antar att detta arbetssitt skulle ta alldeles for mycket tid.
Larare 1 tycker till och med att det later "horribelt” i det avseendet.

5. Slutdiskussion



5.2 Resultatens generaliserbarhet

Mina resultat dr naturligtvis inte generaliserbara i det avseendet att man till exempel
kan séga att larare i allminhet tycker att grupparbete dr ett bra arbetssétt. Inte heller kan
man uttala sig om gymnasieldrare pa samhillsprogram i Goteborgsomradet. Mitt urval
ar bade for litet, och dessutom inte slumpmaissig, s att dra nagra statistiskt sékerstillda
slutsatser gér inte (Britton & Garmo 2002). Detta har inte heller varit min avsikt. Istéllet
har jag sokt efter olika uppfattningar larare har. Férhoppningen har varit att atminstone
se tendenser och att fa fram resultat som i bdsta fall kan leda till vidare forskning, dér
resultaten kan fa béttre generaliserbarhet.

5.3 Analys av de viktigaste resultaten

Jag tar 1 detta avsnitt upp de &sikter jag funnit mest intressanta i anslutning till varje
frdga. Jag tar ocksad upp é&sikten att eleverna &r inkorda i ett arbetssétt dar de ogdrna
lamnar sin mattebok. Dérefter diskuterar jag vilka implikationer resultaten skulle kunna
ha pa den pedagogiska verksamheten om mina resultat skulle visa sig vara
generaliserbara. Jag ger ocksé forslag till framtida forskning.

5.3.1 Mdjligheter till individanpassning av uppgifter

Den fraga jag sjilv virderar hogst dr frdgan om mojligheten till individanpassning av
uppgifterna. 1 avsnittet “teoretisk anknytning” visar jag att manga olika
motivationsteorier argumenterar for ndodvéindigheten av detta, (se till exempel Pintrich
& Schunk 2002: 247ff; Grouws and Lembke 1995: 52; Imsen 2006: 480ff ), och att de
gor det av manga olika anledningar. Det &r intressant att den enda ldrare som ger mig
intryck av att verkligen ha lyckats individanpassa (Larare 2) ocksd dr den enda ldrare
som jobbar med halvklasser. Alla de 6vriga ldrarna menar antingen att tiden inte racker
till eller att de jobbar med for stora grupper. Léarare 2 &r ocksid den enda lirare som
jobbar med datorprogram i undervisningen. I hennes klasser har alla elever egna datorer
vilket inte dr fallet i ndgon av de Ovriga ldrarnas klasser. Ytterligare en sak som skiljer
Lirare 2s undervisning fran de dvriga lararnas dr att hon samlar in elevernas arbete en
ging 1 veckan, gar igenom det, ger respons och ldmnar tillbaks det vid nista
lektionstillfille.

Uppslag till framtida forskning samt mojliga implikationer for den pedagogiska
verksamheten

Som synes finns det tre faktorer i Larare 2s undervisning som saknas i de andra
lararnas: Mindre grupper, personliga datorer, samt att ldraren samlar in elevernas
arbeten. Det vore intressant att se vidare forskning pd hur dessa faktorer péaverkar
mojligheten att individanpassa uppgifterna.

Skulle en sadan forskning visa pd ett positivt beroende mellan dessa faktorer och
mojligheten till individanpassning skulle det kunna fi stora implikationer for skolan.
Béde pa ett strukturellt plan d& det skulle motivera mindre elevgrupper och mdjligheter
for alla elever att fa tillgang till en personlig dator. Men ocksa for den enskilde lararens.
Att samla in elevernas arbete och gd igenom det skulle kunna bli ett mer utbrett
arbetssitt.

5.3.2 Mojligheter till att anvinda grupparbete som arbetsform



Har framtrader ocksa en tydlig tendens. Tre av ldrarna dr Overens om att grupparbete ér
en fungerande arbetsform som de girna vill arbeta med. Larare 4 dr den som enda som
ser svarigheter. Dessa kommer ur att eleverna ogirna jobbar utanfor boken. Denna asikt
avhandlas nirmare senare.

Uppslag till framtida forskning samt mojliga implikationer for den pedagogiska
verksamheten

Skulle mina resultat vara generaliserbara skulle det innebéra att grupparbeten dr nagot
som de flesta ldrare redan jobbar med och anser vara ett bra arbetssitt. Darfor skulle det
inte f4 nagra storre implikationer pa den pedagogiska verksamheten.

5.3.3 Mdijligheter att lita elever 16sa uppgifter infor klassen

Detta dr den fraga dir resultaten 4r som mest splittrade. Det dr ocksd den fraga dir jag
anser att informanterna kommer med de mest relevanta invindningarna: Att vissa elever
ar rddda att for g fram, att alla elever inte hunnit till samma stille, samt att elever inte
ar nagra pedagoger utan kan réka lira ut felaktigheter till sina klasskamrater.

Uppslag till vidare forskning samt mojliga implikationer for den pedagogiska
verksamheten

De invindningar informanterna kommer med 4r sa pass rationella och kvalitativa rent
logiskt att jag anser dem ha relevans trots att kvantiteten av asikternas forekomst inte &r
generaliserbar. Fragan som vicks &r om det finns sétt att komma runt problemen.
Lirarna ndmner sjélva nigra mojligheter. Larare 1 menar att om man jobbar pa ett sétt
sd att lararen hela tiden &ar delaktig och papekar bristerna i eleven redovisning sé
minskar riskerna att Gvriga elever lar sig daligt pa grund av den aktuella elevens
bristande pedagogiska kunskaper. Hur man kommer runt problemen med att vissa
elever dr radda for att gd fram till tavlan, samt att eleverna befinner sig pa for olika
nivéer, ges ddremot inga forslag till. Ett 1ampligt uppslag for fortsatt forskning ar att
hitta sitt att Overbygga de problem informanterna framfor.

5.3.4 Maojligheter till att verklighetsforankra och visa den framtida nyttan av
matematiken. Mdojligheter till att anvinda fantasi i matematikundervisningen

Tva frdgor dér tydliga tendenser framtréder ar dels fragan om mdjligheten att visa
eleverna verklighetsanknytning eller framtida personlig nytta av matematiken, dels
fragan om mojligheten anvinda fantasi i undervisningen. Hér &r lararna ganska dverens
om att det bade &dr svart att hitta verklighetsanknytning/visa nytta, och att anvinda
fantasi pa ett bra sitt i undervisningen. Alla visar dock en vilja att gora badadera dé alla
har forsokt eller forsoker infora det i undervisningen.

Uppslag till framtida forskning samt mojliga implikationer for den pedagogiska
verksamheten

Om tendenserna i min studie skulle beldggas av ytterligare forskning sa skulle det
kunna innebdra tvd saker. For det fOrsta att ldrare har svérigheter att visa pa
verklighetsforankring och nytta, samt att anvdnda fantasi i sin undervisning. For det
andra att det finns en vilja inom lérarkaren att danda forsoka. Skulle man bara lyckas
komma pé& metoder att visa verklighetsforankring och framtida nytta, samt anvinda
fantasi s skulle det 1 si fall troligtvis fa ett stort genomslag i undervisningen. Ett
lampligt forslag for vidare forskning ar darfor att forsdka utrona hur de lérare, om de
alls finns, som faktiskt lyckas med detta gar till viga.



5.3.5 Att samla in elevernas arbete
P& denna friga ger de tre lirare som svarar uttryck for att det skulle vara ett
tidskrdvande arbetssdtt. Det dr intressant att en av ldrarna dnda jobbar pa det hir sittet
eftersom hon anser det vara vért det.

Uppslag till framtida forskning samt mojliga implikationer for den pedagogiska
verksamheten

I de svar jag fér finns en tendens som pekar mot att det handlar om en avvigning. Vill
man offra en viss mingd tid pa detta arbetssétt? Skulle denna tendens generaliseras kan
valet att inte ldgga denna tid bero pd manga olika saker, som allmén tidsbrist, att
fortjansten upplevs som for liten, eller lathet. Att Lérare 2 &r positiv trots den extratid
det tar anser jag dnda peka mot att det dr ndgot som fler ldrare atminstone skulle kunna
prova. Det skulle vara intressant att se forskning om hur stora de mojliga fortjédnsterna
med arbetsséttet dr. Exempelvis en jaimforande studie mellan klasser som jobbar
respektive inte jobbar med det.

5.3.6 Ett inlért arbetssitt

En intressant asikt som skiljer ut sig &r Léirare 4s tankar om att eleverna &r invanda i ett
arbetssitt dar de ogérna gor uppgifter som ligger utanfoér matteboken. Detta hindrar dels
grupparbeten, dels individanpassning av uppgifterna.

Uppslag till framtida forskning samt mojliga implikationer for den pedagogiska
verksamheten

Lirare 4s asikt dr mycket intressant. Skulle den beldggas med mer forskning samtidigt
som det ocksa beldggs att det 4r nodvindigt att anvinda sig av uppgifter utanfor boken
for att individanpassa och jobba med grupparbete, skulle den kunna ge implikationer till
genomgripande fordndringar av hela skolvdsendet. Det skulle till exempel kunna fa
effekten att man redan i tidiga aldrar borjar franga arbetssittet att frimst jobba med ett
enskilt liromedel.

5.4 Sammanfattning

Mitt syfte med denna uppsats har varit att undersoka vad larare och skolor kan gora for
att hoja elevernas motivation, samt ge uppslag for framtida forskning. Hér
sammanfattar jag resultaten i anknytning till detta syfte.

Modjliga slutsatser for den pedagogiska verksamheten

Skulle resultaten av min undersdkning visa sig vara generaliserbara skulle det fa
konsekvenser liarare och skolors verksamhet. For att 6ka motivationen hos eleverna
skulle foljande forandringar i sé fall kunna bli aktuella.

1. Att arbeta med mindre elevgrupper.

2. Att ge varje elev tillgang till en egen dator.

3. Att larare provar arbetsséttet att kontinuerligt samla in elevernas arbete for att
utvirdera dem och ge dem feedback.

4. Att undvika att arbeta med ett enskilt liromedel. Detta gdller dnda ifrén
grundskolan och uppét.

Modjliga resultat av framtida forskning



Den fortsatta forskning jag efterlyser skulle kunna ge svar pa foljande fragor:

1.

Vilka sétt, (om nagra), finns det att visa matematikens funktion i verkligheten
och nytta for eleverna i framtiden?

Vilka sétt, (om nagra), finns det att anvénda fantasi i matematikundervisningen?
Hur stora dr de mojliga fortjansterna med att kontinuerligt samla in elevernas
arbete for att utvirdera dem och ge dem feedback?

P& vilka sitt, (om nigra), kan man komma runt alla de invindningar som finns
mot att 1ata elever l0sa uppgifter pa tavlan infor resten av klassen?

I vilken grad ar elever inkorda i ett arbetssitt dir de ogérna jobbar utanfor
matteboken?
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Bilaga 1



Ar det praktiskt mojligt att individanpassa uppgifter?
(For att de ska hamna p4 en niva som passar individen)
Hur?

Varfor inte?

Jobbar du ofta med grupparbeten?

(inte bara att de sitter i grupper och arbetar individuellt utan att de ska losa en
uppgift tillsammans)

Hur?

Varfor inte?

Hur har det fungerat?/Hur tror du det skulle kunna fungera?

Later du elever ga upp till tavlan och 16sa uppgifter infor resten av klassen?
Varfor inte?

Hur fungerar det? Nagra problem?

Hur skulle man kunna anvinda sig av fantasi i matematikundervisningen?
(fa eleverna att forestilla sig niagonting som inte ir nirvarande)

Hur skulle man kunna pivisa matematikens meningsfullhet? Bide vilken funktion
den har i samhillet och vilken nytta eleverna kan ha av den sjilva.

Bilaga 2



Hej (Namn)!

Jag heter Pontus Eriksson och ldser min sista termin pé lararhdgskolan till ldrare i
matematik och svenska pa hogstadiet och gymnasiet. Jag skriver under véren ett
examensarbete om motivation. Jag vill undersdka vilka mojligheter skolor och larare
har att motivera eleverna.

Jag har tinkt intervjua ett antal matteldrare. Jag vill se hur ni ldrare, som ju ar experter
pa det praktiska arbetet, tror att motivationsteorierna kan appliceras i praktiken. Jag
kommer att vara vil inldst pd dmnet och bara stélla fragor om skolans praktiska
verklighet som inte kréver nagra specialkunskaper i motivationsteori for att svara pa.

Skulle du kunna tinka dig att stilla upp pa en intervju? Den tar ca 20 minuter och jag
vill helst genomfora den ndgon gang under vecka 18, men dven vecka 19 kan fungera i
nodfall.

Med vénlig hélsning
Pontus Eriksson

Bilaga 3



Hej Lérare 3!

Tack for senast! Jag sa ju att jag kanske skulle folja upp intervjun med ett mail. Hir
kommer det.

Alla ldrare jag intervjuade ndmnde att det kanske viktigaste av allt ar vilket
klassrumsklimat man lyckas skapa. Att eleverna kdnner sig trygga, att man tycker om
sina elever och att de tycker om en, att ingen ska behdva vara radd for att misslyckas
eller stélla en dum fradga osv. Men hur gar man konkret till viga for att skapa ett sddant
klimat? Detta dr den viktigaste frdgan, sedan har jag ett par till som jag skulle bli
jatteglad om du ocksé kunde svara pa.

Enligt teorierna finns det ménga olika skil att hela tiden utvérdera elevernas resultat
och veta vilken niva de befinner sig pé. Ett forslag som finns &r att samla in elevernas
arbete. Dér eleverna helt enkelt hela tiden anvénder ett rdknehéfte som ldraren sedan
samlar in en géng i vecka och “réttar”. Tror du att detta &r praktiskt genomforbart? Om
inte, varfor? Hur kan man annars gora?

Vi pratade ju lite om grupparbeten. Jag undrar om du de ganger du gjort grupparbeten
upplevt att det finns risk att de som ar duktigast gor det mesta medan de svagare bara
sitter bredvid?

Till sist tre enkla fragor: Hur linge har du varit yrkesverksam som lirare? Ar du lirare i
ndgot annat &mne? Vilka program arbetar du pa? (De hér har du sékert redan fatt svara
pa men jag var dum nog att stilla dem innan jag satt pd bandspelaren...)

Jag skulle bli odndligt tacksam om du tog dig tid att svara pa de hér frdgorna. Helst tills
pa fredag, men om inte det gér, nagon géng under helgen. (uppsatsen ska ldmnas in pa
mandag)

mvh
Pontus Eriksson



Hej (Lérare 1 och Léarare 4)!

Tack for senast! Jag sa ju att jag kanske skulle folja upp intervjun med ett mail. Hir
kommer det.

Alla ldrare jag intervjuade ndmnde att det kanske viktigaste av allt ar vilket
klassrumsklimat man lyckas skapa. Att eleverna kdnner sig trygga, att man tycker om
sina elever och att de tycker om en, att ingen ska behdva vara radd for att misslyckas
eller stélla en dum fradga osv. Men hur gar man konkret till viga for att skapa ett sddant
klimat? Detta dr den viktigaste frdgan, sedan har jag ett par till som jag skulle bli
jatteglad om du ocksé kunde svara pa.

Enligt teorierna finns det ménga olika skil att hela tiden utvérdera elevernas resultat
och veta vilken niva de befinner sig pa. Ett forslag som finns ar att fora loggbocker. Dar
eleverna helt enkelt hela tiden anvédnde rdknehéfte som ldraren sedan samlar in en ging
i vecka och “réttar”. Tror du att detta ar praktiskt genomforbart? Om inte, varfor? Hur
kan man annars gora for att kontinuerligt utvéirdera var eleverna ligger?

Till sist tre enkla fragor: Hur linge har du varit yrkesverksam som lirare? Ar du lirare i
nagot annat amne? Vilka program arbetar du pa? (De hér fragorna har du sédkert redan
fatt svara pad men jag var dum nog att stilla dem innan jag satt pa bandspelaren...)

Jag skulle bli odndligt tacksam om du tog dig tid att svara pa de hér frigorna. Helst tills
pa fredag, men om inte det gér, nagon géng under helgen. (uppsatsen ska ldmnas in pa
mandag)

mvh

Pontus Eriksson



Hej Lérare 2!

Tack for senast! Jag sa ju att jag kanske skulle folja upp intervjun med ett mail. Hir
kommer det.

Alla ldrare jag intervjuade ndmnde att det kanske viktigaste av allt ar vilket
klassrumsklimat man lyckas skapa. Att eleverna kdnner sig trygga, att man tycker om
sina elever och att de tycker om en, att ingen ska behdva vara radd for att misslyckas
eller stélla en dum fradga osv. Men hur gar man konkret till viga for att skapa ett sddant
klimat? Detta dr den viktigaste frdgan, sedan har jag ett par till som jag skulle bli
jatteglad om du ocksé kunde svara pa.

Du ndmnde att du har delat upp &tminstone en av dina klasser i tvd grupper. Jag undrar
hur detta gar till. Far de farre eller kortare lektioner d&?

Later du elever g upp till tavlan och visa infor klassen hur de l16ser uppgifter? Om inte,
varfor?

Till sist tre enkla fragor: Hur linge har du varit yrkesverksam som lirare? Ar du lirare i
nagot annat amne? Vilka program arbetar du pa? (De hir frdgorna har du sédkert redan
fatt svara pad men jag var dum nog att stilla dem innan jag satt pa bandspelaren...)

Jag skulle bli odndligt tacksam om du tog dig tid att svara pa de hér frdgorna. Helst tills
pa fredag, men om inte det gér, ndgon géng under helgen. (uppsatsen ska ldmnas in pa
mandag)

mvh
Pontus Eriksson



