GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR PEDAGOGIK OCH SPECIALPEDAGOGIK

Motivationens forutsattningar och betydelse for
larare och elever - ur ett skolledarperspektiv

Anna Hulterstrom

Uppsats: Magisteruppsats 15 hp
Program och/eller kurs:  MIU, PDAUG61

Niva: Avancerad niva
Termin/ar: Ht 2014

Handledare: Eva Gannerud
Examinator: Mikael Nilsson

Rapport nr:

HT14 PDAUG61:3



Abstract

Uppsats: 15 hp

Program och/eller kurs:  MIU, PDAU 061

Niva: Avancerad niva

Termin/ar: Ht/2014

Handledare: Eva Gannerud

Examinator: Mikael Nilsson

Rapport nr: HT14 PDAUG61:3

Nyckelord: motivation, larande, ledarskap och skolutveckling

Syfte: Syftet med uppsatsen ar att ta reda pa hur larare resonerar kring vad som paverkar
elevers och larares motivation och om det finns nagra likheter mellan det som lararna
uttrycker betydelsefullt pa elevniva och lararniva. Arbetet forsoker ocksa soka svar pa vad
lararna uttrycker att skolledare har for betydelse i sammanhanget och i sa fall pa vilka satt
ledaren har betydelse.

Teori: Arbetet handlar om forskning med anknytning till begreppen motivation, larande,
ledarskap och skolutveckling. Olika ledarskapsteorier lyfts fram med fokus pa kollegialt
larande och distribuerat ledarskap. Uppsatsen skriven ur ett school-improvement perspektiv.

Metod: Studien ar en ett kvalitativt arbete och bygger pa fem halvstrukturerade
fokusgruppsintervjuer med totalt 20 larare pa olika enheter.

Resultat: Lararna som deltagit i fokusgruppsintervjuerna ger uttryck for att de till stor del tar
elevernas motivation i beaktande nar de planerar sin undervisning. Daremot verkar det som
om man inte explicit diskuterar fragan i arbetsgrupperna. Lararna uttrycker att det som elever
behover for att vara motiverade ar sadana faktorer som ocksa paverkar deras egen motivation.
Lararna beskriver att de sjdlva och de undervisningsstrategier de valt har stor betydelse for
elevernas motivation.

Endast i en av intervjuerna ar det en larare som spontant lyfter att skolledaren har betydelse
for lararnas engagemang. Pa en direkt fraga om rektor har betydelse for deras motivation sa
varierar svaren och det &r framst en grupp som uttrycker att rektor har betydelse nar det géller
att bli inspirerad i pedagogiska processer. Studien visar pa en utvecklingspotential nar det
galler hur skolledare kan arbeta strategiskt och systematiskt med larares motivation till sitt
arbete.



Forord

Tack till alla engagerade larare som sa villigt stallde upp pa att delta i
fokusgruppsintervjuerna. Intervjuerna genomfordes i april-maj 2013 och under den perioden
pa lasaret sa vet alla i skolans varld att varje minut ar vardefull. Utan er hade jag inte haft just
den har empirin och inte heller sa roligt langs vagen. Jag tror att jag for alltid kommer béra
med mig kanslor eller tankar som kom till uttryck under vara samtal! Tack till mina nara kéra
och kollegor for peppning och nyfikna fragor som gjort att jag hallit i trots att det dragit ut pa
tiden. Stort tack ocksa till min handledare Eva Gannerud som alltid vid precis réatt tillfallen
gav den respons jag behdvde for att halla min egen motivation vid liv!
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Inledning

Forskning visar att motivation har stor betydelse for larande. Sannolikt har skolor med goda
resultat, hog maluppfyllelse och god trivsel, bade engagerade och kunniga larare samt en
engagerad skolledare. Jag dr intresserad av l&rares och rektors betydelse for elevernas, och
darmed &ven skolans, resultat och utveckling. Alla elever har enligt laroplanen ratt till en
utbildning som framjar utveckling och larande samt en livslang lust att lara.

Skolan har ett uppdrag och ett styrsystem. | det svenska uthildningssystemet finns mal och
riktlinjer som &r motstridiga och som i skolvardagen kan uppfattas som dilemman. Ett
exempel pa ett sadant dilemma é&r att innehallet i kapitel 1 och 2 i grundskolans laroplan, Lgr
11, pekar pa vikten av den inre motivationen samtidigt som vi har ett uppfoljningssystem som
fokuserar métbara resultat. Alla ménniskor behdver kdnna motivation och meningsfullhet for
att kunna utvecklas och lara i sin fulla potential. Skolplikt &r ett argument som ibland anvénds
for att visa eleven pa vikten av skolan. Att peka pa att skolan ar obligatorisk forbattrar
formodligen inte motivationen hos elever som uppenbarligen visar brist just pa motivation. |
samband med revideringen av Léroplanen for grundskolan 2011 gjordes fa forandringar i
forsta kapitlet, Skolans vérdegrund och uppdrag. | den nu géllande l&roplanen &r det
framskrivet att skolan ska verka for att eleverna utvecklar ett forhallningssatt som framjar
entreprendrskap (Skolverket, 2011). Detta stallningstagande skulle kunna tolkas stodja
betydelsen av att arbeta med motivation som drivkraft for det livslanga larandet.

Jag har lang erfarenhet av att arbeta som skolledare och med skolutveckling. Bakgrunden till
den hér studien ar mitt engagemang for skola, undervisning, elever, larare och rektorer. Dessa
verkar i en komplex politisk styrd organisation med mal och krav fran bade stat och kommun.
For att astadkomma en god larandemiljo som stimulerar elevers och larares larande och
utveckling kravs hég kompetens och en bra organisering av skolverksamheten. Harutdver
behovs ocksa ett engagemang och driv hos skolledare, larare och elever och troligen &r detta
processer som hanger samman. En engagerad, kunnig skolledare som har férmaga att
inspirera och leda sina medarbetares larande har sannolikt en mer engagerad, kunnig
larargrupp pa sin skola. Denna larargrupp har i sin tur goda forutsattningar for att elever lar
sig, utvecklas och trivs. Min erfarenhet &r att elevers och pedagogers motivation och
arbetsgladje har stor betydelse for bade arbetsinsatser och resultat.

Syftet med denna undersokning har forandrats under arbetets gang. Intentionen fran bdrjan
var att belysa den inre motivationen som drivkraft for l&drande och mer specifikt i
sammanhanget hur larare i grundskolan tanker och planerar for sin undervisning for att frigora
elevernas inre motivation. Ett av skolans uppdrag &r att elever ska utveckla en autonomi, ta
ansvar for sin egen larprocess. Under processens gang kunde jag ana att larare uttryckte att det
som paverkade elevers inre drivkraft ocksa var faktorer som paverkade lararnas motivation.
Detta fann jag intressant och valde att vidga uppsatsens syfte. Forskare verkar vara Gverens
om att motivationen har en avgorande betydelse for larande och utveckling. Motivationens
roll eller funktion i skolans organisation ar darfor ett angelaget omrade att undersoka vidare
for att forsoka ta reda pa vilka faktorer larare uttrycker har paverkan pa elevernas och den
egna motivationen.



2. Syfte och fragestallningar

Syftet med denna studie &r att belysa faktorer som har positiv paverkan pa elevers och larares
motivation. Med kannedomen om dessa faktorer skulle skolledare, tillsammans med sina
larare, kunna utveckla skolans organisation for att forbattra forutsattningarna for att framja
larande, hos saval elever, som larare. Det ar mojligt att det finns berdringspunkter mellan det
larare uttrycker paverkar elevers och deras egen motivation. Skolledare har dokumenterad
betydelse for elevers resultat och torde darmed ocksa ha betydelse for larares och elevers
motivation.

e Vad uttrycker lérare att elever behdver for forutsattningar for att kunna motivera sig
sjélva i sin larprocess?

e Vad uttrycker larare att de sjalva behdver for att motivera sig i sitt arbete och sin
larprocess?

e Vad beskriver larare att de sjalva behdver for forutsattningar for att kunna skapa en
undervisning dar eleverna motiverar sig sjalva i sitt larande?

e Hur upplever larare rektors betydelse? Vilken typ av ledarskap beskrivs?

3. Skolans styrdokument

Skolans huvudsakliga styrdokument &ar “L&roplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet 20117, som i vardagligt tal forkortas Lgrll. Léroplanen bestar av tre
kapitel: Skolans vardegrund och uppdrag, Overgripande mal och riktlinjer samt Kursplaner.
Den nu géllande l&roplanen &r stort sett identisk med den tidigare, Lpo 94. Skillnaden &r att
skolans uppdrag har kompletterats med att skolan ska verka for att eleverna utvecklar ett
forhallningssatt som framjar entreprendrskap. Darutdver har kursplanerna for de olika amnena
integrerats i laroplanen, de var tidigare ett separat styrdokument. | laroplanen ndmns inte
begreppet motivation. Daremot, finns en mangd formuleringar som stodjer vikten av att arbeta
med motivation som drivkraft for det livslanga larandet.

Laroplanen for Grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, Lgrll, inleds med
orden:

"Skolvéasendet vilar pa demokratins grund. Skollagen (2010:800) slar fast att utbildningen inom
skolvésendet syftar till att elever ska inhdmta och utveckla kunskaper och vérden. Den ska frdmja alla
elevers utveckling och larande samt en livslang lust att lara.” (Lgr 11, s.7)

Under rubriken Skolans uppdrag fortydligas uppdraget ytterligare:

”Skolans uppdrag ar att framja larande dar individen stimuleras att inhdmta och utveckla kunskaper och
varden. Skolan ska i samarbete med hemmen framja elevers allsidiga personliga utveckling till aktiva,
kreativa, kompetenta och ansvarskannande individer och medborgare. Skolan ska préaglas av omsorg av
individen, omtanke och generositet. (...) En viktig uppgift fér skolan &r att ge Overblick och
sammanhang. Skolan ska stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjalvfértroende samt vilja till att
préva egna idéer och lésa problem. Eleverna ska fa majlighet att ta initiativ och ansvar samt utveckla sin
formaga att arbeta saval sjalvstandigt som tillsammans med andra. Skolan ska darigenom bidra till att
eleverna utvecklar ett forhallningssatt som framjar entreprendrskap.” (Lgr 11, s. 9)



Skolverket beskriver entreprendriellt larande som ett pedagogiskt forhallningssatt. Det ar
centralt att larandet sker i ett sammanhang, &r verklighetsanknutet och att helheten betonas.
Amnesovergripande och tematiska arbetssatt lyfts fram och aven att resultatet av elevernas
arbete kan vara till nytta for andra utanfor skolan, att elevernas arbete har en mottagare. Man
betonar individernas inre drivkrafter och motivation som viktiga ingredienser i en larprocess.
Pa Skolverkets hemsida (Skolverket, 2014) kan man lasa féljande:

“Entreprendriellt 1arande innebér att utveckla och stimulera generella kompetenser som att ta initiativ,
ansvar och omsétta idéer till handling. Det handlar om att utveckla nyfikenhet, sjalvtillit, kreativitet och
mod att ta risker. Det entreprendriella larandet fraimjar ocksa kompetens att fatta beslut, kommunicera och
samarbeta. Att vara entreprendriell och foretagsam ar samma sak. Det betyder att ta tillvara mojligheter
och forandringar samt att utveckla och skapa vérden — personliga, kulturella, sociala eller ekonomiska.”

| Skolverkets publikation ”Skapa och vaga — om entreprendrskap i skolan”(2010) beskrivs
tankarna bakom entreprendriellt larande. Har hanvisas till Tillvaxtverket som beskrivs som
drivande nar det galler entreprentrskap i skolan. Tillvaxtverket har formulerat en nationell
handlingsplan ”For framtida foretagsamhet”. Héari definieras entreprendrskapsbegreppet som
"en form av foretagsamhet och som ett forhallningssatt till kunskap™ (Skolverket, 2010, s.16).
Denna plan utgar fran OECD:s definition och beskriver vad en undervisning som framjar
entreprendriellt larande kan innebara. Som exempel pa detta kan namnas att eleven far och tar
Okat ansvar for sitt larande, att resultatet av elevernas arbete kan komma till anvéndning
utanfor skolan, att arbete i grupp anvands som ett sétt att lara sig samverka med andra som har
andra férmagor 4n man sjalv, att eleverna far arbeta med “autentiska och komplexa problem
som oOverskrider &mnesgréanser” (ibid. s. 16)

4. Perspektiv pa skolutveckling

Man har i internationell skolutvecklingsforskning identifierat tva traditioner; “School
effectiveness” och ”School improvement”. | svenska sammanhang &r Lennart Grosin en
foretradare for den forstnamnda och Hans-Ake Scherp for den sistnamnda.

Grosin (2003) har studerat framgangsrika skolor och vad som kannetecknar dessa skolor.
Utvecklingsarbetet ska framja det pedagogiska och sociala klimatet (PESOK) pa skolan.
PESOK &r en modell som omfattar bade skolans kultur och struktur och sammanfattas i 15
punkter. Det finns inte utrymme for pedagogerna/skolorna att pa egen hand identifiera
utvecklingsomraden utifran vardagsproblem. | denna tradition ar forutsattningarna ar givna,
malen ar forutbestamda och det handlar om att problematisera "huret”. Séttet att se pa
skolutveckling har mer av top-down perspektiv, medan Scherp har en tydligt bottom-up
perspektiv.

Scherp (2003) anvénder sig av begreppen larande organisation och kollektivt larande. Han
menar att skolutveckling tar sitt avstamp i vardagsproblem utifran problem som definieras av
pedagogerna. Nar en grupp pedagoger ser pa ett "problem” ur flera dimensioner far man del
av varierade uppfattningar och tillsammans forsoker man forstd det som sker. Scherp
beskriver vikten av att soka monster och avvikelser i undervisningens resultat for att
tillsammans lara och utveckla undervisningen. Syftet med att utvardera &r att ldra och
resultatet av en utvardering skulle kunna vara starten pa ett utvecklingsprojekt. Man skulle
ocksa kunna anvanda begreppet forstaelseinriktat larande for att sammanfattande beskriva
Scherps idéer. Forstaelseinriktat larande syftar till att skapa en fordjupad forstaelse av det som
paverkar saval problem som framgangsrika metoder till skillnad fran det Scherp benamner
gOrandeinriktat larande som handlar om att lara om vilka géranden som ger battre resultat &n



andra” (Scherp 2003, s. 31). Forfattaren skriver att det finns en risk for att mal- och
resultatstyrningen av skolan hindrar larares forstaelse for vad som paverkar elever larande
eftersom den sa ensidigt ser till resultat och géranden.

"I den forstaelseorienterade skolan ar lararna huvudaktorer i kunskapsbildningen om ldarande och
undervisning. | en gorandeinriktad skola riskerar man en avprofessionalisering av lararyrket genom att
larare reduceras till att vara handlaggare eller utférare av arbetsuppgifter och lésningar som andra
utformat.” (s.34)

I den nationella skoldebatten ar ofta méatbara resultat i fokus. I implementeringen av den
reviderade laroplanen, Lgr 11%, finns tydliga drag av school-effectiveness, samtidigt som den
problembaserade skolutvecklingen ocksa har starkt faste. Den har studien placeras inom den
tradition som kallas school-improvement.

2003 publicerade Myndigheten for Skolutveckling en antologi, "Skolutvecklingens manga
ansikten”. Har har Blossing skrivit ett av kapitlen, ”Skolforbattring — en skola for alla”.
Blossing skriver att pedagogisk verksamhet ar alltfor komplex for att larare ska kunna
utveckla den pa egen hand och problematiserar larares ensamarbete. Nar larare sjélva valjer
hur de vill undervisa och utveckla sin undervisning blir undervisning i foérsta hand varje
larares ensak och i andra hand ett samhallsintresse. Forfattaren skriver ocksa att larare lider
brist pa vuxenrespons pa sitt arbete. Den respons larare far ar oftast fran elever och kanske till
viss del fran foraldrar. Elevresponsen kan hindra utvecklingsarbetet om inte eleverna
involveras i syftet och sjalva forbattringen eftersom det som eleverna inte kénner igen kan
upplevas som krangligt och skapa osékerhet kring forvantningar och krav. Pa sa vis kan detta
bidra till att arbetsmetoder och innehall konserveras.

5. Tidigare forskning

| detta avsnitt redovisas tidigare forskning om motivation. Det handlar om motivation i
relation till 1&rande och undervisning och avslutas med teori om ledarskapets betydelse och
olika typer av skolledarskap. Har finns nagra nedslag i klassiska motivationsteorier och en
kort presentation av Bernsteins koder for larares antaganden om undervisning och bedémning
av elevers kunskaper, och Illeris larandeteori. Ledarskapets betydelse handlar om lararen som
ledare i klassrummet och rektor som pedagogisk ledare, specifikt ledarens betydelse for
elevers och larares larande och motivation. | detta sammanhang framtrader relationens
betydelse.

5.1 Motivation

Fokus i foreliggande studie ar motivation. Motivation i sig skulle vara betydelselés om den
inte sattes i relation till ndgot. Jag &r intresserad av larares syn pa vad som paverkar
motivationen och hur ldrare talar om motivationens betydelse i relation till larande. Detta
avsnitt avser att presentera motivation i relationell betydelse.

Genomgangen av tidigare forskning kommer att belysa nagra omraden som har betydelse. Det
handlar om forskning med anknytning till begreppen motivation, l&rande, ledarskap och
skolutveckling.

! Se 3. Skolans styrdokument



5.2.1 Motivation och larande

Motivation innefattar ordet motiv som harror fran latinets mo’tus och mo“veo som betyder att
rora sig, rorelse, eller sitta i gang. Motivation ar enligt Nationalencyklopedin en
“sammanfattande psykologisk term for de processer som satter igang, uppratthaller och riktar
beteende”. Det beskrivs dven som ett “inre behov som ligger bakom visst beteende” |
litteraturen beskrivs en méngd s.k. motivationsfaktorer nar det géller larprocesser, d.v.s.
sadant som sags motivera manniskor i larande situationer.

Ahl (2004)har skrivit, en kunskapsoversikt och problematisering pa uppdrag av Myndigheten
for skolutveckling. Ahl problematiserar begreppet motivation och skriver;

”Motivation ar ett helt och hallet hypotetiskt begrepp. Det gar inte att formulera en generell teori om
motivation . Motivationsteorier ar, i basta fall, anvandbara for att begreppsliggéra och kommunicera
varfor vissa manniskor, i vissa situationer och under vissa omstandigheter, ibland och ur vissa andras
(vissa) synpunkt, gjorde en viss sak. Men om inte motivationen &r nagot essentiellt, finns det da nagot
alternativt satt att narma sig det? Jag skulle foresla att man narmar sig motivation som ett relationellt
begrepp. | praktiken anvands det pa det sattet. Man kan forvisso pasta att man kanner sig omotiverad i
betydelsen trott eller haglos eller motiverad i betydelsen pigg och energisk, men fransett dessa
anvandningar, sa ar man alltid motiverad (eller omotiverad) i forhallande till nagot.” (Ahl, 2004. s. 98)

Forfattaren satter fingret pa problemet nar hon beskriver motivation som ett relationellt
begrepp. En person som vill nagot och gor det, alternativt inte vill och inte gor det kan inte
beskrivas ha motivationsproblem. "Det ar nar nagon annan vill att ndgon annan ska gora
nagot och nar denne andre inte ar med pa noterna, som motivationsproblemen uppstar” (Ahl,
2004, s.99). Vidare skriver Ahl att det finns en risk nédr man anvénder begreppet omotiverade
om personer eftersom man da lagger problemet hos individerna istallet for det man har
mojlighet att paverka. Det blir en fraga om makt. "Om man ser motivation som relationellt
inkluderar studieobjektet bade dem som anses ha ett problem och de som formulerar
problemet. Makt, disciplinering och styrning blir darmed synligt” (Ahl, 2004, s.100).
Forfattaren problematiserar vanligt forekommande fragor; Vad motiverar...? Hur motiverar
man... och/eller Vilka motivationsfaktorer finns..? Hon menar att ordet "vad” anspelar pa “en
sorts Aladdins lampa eller Sesam-0ppna — dig” (Ahl, 2004, s.15). Att fraga efter vilka
motivationsfaktorer som finns pa ett liknande satt kan ses som om man ™vill identifiera
"nagot” som skall utgdra nyckel till motivationen (ibid.)



5.2.1.1 Motivationsteorier

Ahl (2004) gor en grundlig genomgang av klassiska motivationsteorier . Tabellen nedan &r
hamtad fran hennes arbete
Tabell 1: Klassiska motivationsteorier (ur Ahl, 2004, s.50)

Manniskan som: Motiveras av: Refererade forfattare:
Ekonomiskt rationell Bel6ningar och straff Adam Smith
Jeremy Bentham
Fredrick Taylor
Social Sociala normer Elton Mayo
Grupptillhorighet
Fysisk Instinkter och drifter William McDougall
Sigmund Freud
Laraktig Stimulus och/eller beléningar Johan Watson
Ivan Pavlov
E. L Thorndike
B. F Skinner
Kunskapande Kognitiva scheman Jean Piaget
Kéhler, Festinger
Kurt Lewin
Victor Vroom
Carol Dweck
Douglas MCGregor
Behovsstyrd | Inre behov av sju slag, hierarkiskt | Abraham Maslow
ordnande, fran fysiska behov till
sjélvforverkligande
Carl Rogers
Behovsstyrd 11 Prestationsbehov, tillhérighetshehov David McClelland
eller maktbehov
Behovsstyrd 111 Faktorer knutna till arbetet i sig Fredrick Herzberg

| foljande stycke gors nagra nedslag i rubrikerna méanniskan som ekonomiskt rationell,
méanniskan som social, ménniskan som laraktig, ménniskan som kunskapande och ménniskan
som behovsstyrd. Dessa teorier har markerats med gratt. Urvalet av teorier har sin grund i
rapportens intresseomrade, motivationens betydelse for larande och relationers betydelse for
motivation.

Nationalekonomins teori om den rationella beslutsfattaren ar enligt Ahl (2004) en av de
tidigaste teorierna om motivation och manniskor. Den gar ut pa att manniskor handlar
rationellt och i eget intresse, att manniskan valjer det alternativ som ger storst ekonomiskt
utfall. Detta visade sig emellertid inte gélla, mé&nniskor arbetade inte maximalt, de strdvade
inte efter att fa den hogsta bel6ningen. Ahl (2004) hanvisar till en studie av Mayo dar man
fann att det varken var pengar eller fysiska arbetsforhallanden som paverkade motivationen
utan snarare sociala normer och grupptryck. Hans slutsats var att ménniskan i hogre grad &r en
social varelse an nagon som handlar fér egen vinning. Under rubriken “Méanniskan som
laraktig” (tabell 1) finner man behaviorismen och bl.a. refereras det till Pavlov och Skinner.
Ahl skriver i ett behavioristiskt perspektiv "Ifall motivationen &ar det som far en person att
gora nagot, sa bestar motivationen i det har fallet av ett stimulus eller en beloning”(Ahl, 2004,
s. 31)

Under rubriken ”Ménniskan som kunskapande” finner vi Douglas Mc Gregor som har
utvecklat tva teorier som han kallar teori X och teori Y. Hans perspektiv grundar sig enligt




Ahl (2004) p& Maslows behovshierarki? och &ven pa kognitiv teori. Han menar att hur en chef
ser pa manniskan paverkar hens strategier. Hur chefen forhaller sig till sina medarbetare
paverkar i sin tur medarbetarna och deras arbetsresultat. Enligt Teori X ar manniskan lat och
undviker arbete. Hon vill ha tydliga instruktioner och undviker ansvar, samt satter tryggheten
framst. Enligt Teori Y tycker ménniskan om arbete, styr sig sjélv, soker och accepterar
ansvar, ar kreativ och arbetar mot organisationens mal.

Ledarskapet i teori X &r auktoritart, och kontroll och 6vervakning direkt ordergivning ar
vanliga inslag. Dessa delar talar till de lagre behoven i Maslows behovstrappa. Mc Gregor
menar att man hellre bor "vadja till de hogre behoven och ha en teori Y om manniskor”(s.40).
| Y arbetar ledaren med att gora arbetet "mera innehallsrikt, och mer ansvarsfullt och att
arbetaren sjalv ska ha kontroll 6ver det” (Ahl, 2004, s. 40). Enligt McGregor kan man inte
motivera andra manniskor, de motiverar sig sjalva. "Men man kan ha arbetsforhallanden som
ar anpassade till teori Y, med delaktighet och sjalvbestdmmande, som underléttar for
manniskor att bade forverkliga sig sjalva och uppfylla organisationens mal” (ibid.) Ahl (2004)
skriver att poangen med teori X och Y enligt McGregor ar att chefer behdver fa fatt pa sin
manniskosyn och hur denna paverkar deras satt att leda, och hur denna ledning i sin tur
paverkar medarbetarnas motivation.

Ahl (2004) skriver att Maslow menar att motivet for larande kommer inifran och att det &r ett
behov av att utvecklas som manniska. Maslows teori finner vi under rubriken “Manniskan
som behovsstyrd | “och under den rubriken dr ocksa Rogers inplacerad, (se tabell 1). Ahl
skriver att Rogers menade att manniskor ar motiverade att utveckla sin fulla potential men att
forutsattningen for detta &r att ha en positiv sjalvbild.

5.2.2 Motivation och undervisning

Det finns olika satt att organisera undervisning och forhalla sig till larande, kunskap och
beddmning. Linde (2006) lyfter fram begrepp som ar formulerade av Bernstein (1971). Enligt
Bernstein (i Linde, 2006)finns olika satt att organisera for larande, d.v.s. undervisning kan
bygga pa olika antaganden och stoffet kan organiseras pa olika satt. Bernstein anvander
begreppen; Collection code och Integrative code (s. 39) Innebdrden av dessa begrepp har jag
sammanfattat i foljande tabell:

Tabell 2: Bernsteins koder for stofforganisation (Tabellen &r en egen konstruktion som grundar sig pa
texten i Linde (2006, s. 39)

Collection code Integrative code

Lararen som dmnesrepresentant mer dn pedagog | Léraren som pedagog mer &n dmnesrepresentant

Amnet utgor helheten Klassen, arbetslaget, &mnesdvergripande teman &r
sammanhallande

Larare arbetar sjalvstandigt med hog Ldrare arbetar i lararlag och skolledaren har en starkare

autonomi dér skolledaren inte lagger sig i pedagogisk ledningsfunktion.

det inre arbetet

2 Maslows behovshierarki eller behovstrappa &r en sammanstallning av de behov som Maslow betraktar som
grundldggande. Behoven &r hierarkiskt ordnade vilket betyder att behov tillfredstélls i en viss ordning.
Fysiologiska behov &r det mest grundldggande for att sedan féljas av, trygghet, tillhdrighet och kérlek,
uppskattning, kognitiva behov, estetiska behov och nér dessa behov ar uppfyllda méjliggors det sista, némligen
sjalvforverkligande. “Behovens ordning ar inte benhard, skriver Maslow. Det kan handa att behoven ibland
kommer i en annan ordning, kanske beroende av saker som hander i omgivningen som ocksa paverkar beteendet.
Varje behov behdver inte vara hundra procent tillfredsstallt for att man ska rikta blickarna mot nésta behov och
somligt beteende kan motiveras av mer an ett behov.” (1 Ahl, 2004, 5.37)
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Bernstein har ytterligare ett begreppspar, stark och svag inramning (Linde, 2006). Jag tolkar
inramning som hur stark styrning och kontroll lararen har och hur mycket/lite inflytande och
delaktighet som eleven far. Bernstein introducerade 1997 begreppen performance code och
competence code (i Linde, 2006) for att synliggora skillnader i hur elevernas kunskaper
beddms av lérare (se tabell 3 nedan). Pedagogens beddmning av elevernas kunskaper bidrar i
hog utstrackning till larande, forutsatt av det &r beddmning av god kvalitet som hjélper eleven
vidare i sin utveckling och larprocess. En malsattning pa lang sikt for skolan ar att eleverna
blir autonoma, d.v.s. att de sjélva tar ansvar fOr och i sitt larande, att de motiverar sig sjélva.
Linde (2006) skriver att Bernstein inte var ute efter att vardera det ena forhallningssattet
framfor det andra utan snarare problematisera att den da radande diskursen framholl det ena
framfor det andra.

Tabell 3: Bernsteins koder for larares beddmning av elevers kunskaper (Tabellen &r en egen
konstruktion som grundar sig pa texten i Linde (2006, s. 40)

Performance code Competence code
Prestationer, kunskapsinhamtande av ett Elevens personliga larande och utveckling
bestamt stoff bedéms i form av prov (samarbetsformaga, karaktar, kamratskap) bedéms
Den roll eleven “spelar” i skolan &r inte Elevens vardagsliv pagar bade i och utanfor skolan och
nodvandigtvis densamma som pa fritiden, hanger samman.
en tydlig skillnad mellan skolan och elevens
livsvarld

| tidigare arbete (Hulterstrom, 2012) har jag beskrivit hur Illeris redogor for sin syn pa
larandet i sin bok ”Léarande”(2007). Hans helhetsmodell innefattar tre dimensioner av larande;
innehall, drivkraft och samspel och kopplingen daremellan. Enligt Illeris involverar allt
larande dessa dimensioner och man behdver ta hansyn till alla tre om man ska kunna forsta
eller analysera larande. L&rande &r ett resultat av en l&rprocess och nar alla dimensioner finns
med sker en personlig utveckling. Dessa dimensioner hénger tatt samman och &r beroende av
varandra. Ibland &r det svart att urskilja vad som &r vad. Den héar studien fokuserar framst pa
drivkraftsdimensionen men vilken enligt |Illeris ar beroende av innehalls- och
samspelsdimensionen.

Tabell 4: Larandets dimensioner och signalord (Tabellen &r en egen konstruktion som grundar
sig pa texten i llleris, 2007, s. 42-44 och finns i Hulterstrom, 2012 )

Dimension Signalord
Innehall Kunskap, forstaelse och fardigheter
Drivkraft Motivation, kénslor och vilja
Samspel Handling, kommunikation och samarbete

Illeris (2007) menar att tidigare personliga erfarenheter har betydelse i samtliga dimensioner.
Erfarenhet utvecklas i ett socialt sammanhang. Man kan séga att man bygger sina erfarenheter
I relation till tidigare erfarenheter och framtida mojligheter, d.v.s. en del i en kontinuerlig
process dar manniskan &r “aktivt narvarande och medveten” (llleris, 2007, s.155). Forfattaren
belyser att det &r stor skillnad pa att lasa om eller lara om nagot alternativt ha egna reella
upplevelser nér det galler erfarenhet;
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- Man tillagnar sig nagot som har stor betydelse for en sjalv. (Innehall)
- Man lar om man &r motiverad och k&nslomadssigt engagerad. (Drivkraft)
- Man tar till sig ny kunskap som berér forhallandet mellan en sjalv och det sociala

sammanhang man ingar i. (Samspel)

Ileris (2006) beskriver sambandet som ”Man tilldgnar sig nagot som har stor betydelse for en
sjalv” (s. 152) och att man ar kansloméssigt engagerad i och motiverad for det som berdr
forhallandet mellan en sjalv och det sammanhang man ingar i. Nar en larare organiserar
undervisning bor hen darfor ta hansyn till elevens forforstaelse och vardagsliv sa att
skolarbetet vacker elevens engagemang och nyfikenhet. Har kan Bernsteins begrepp (koder)
hjélpa till att forsta en elevgrupps olika behov och hur undervisningen bor varieras for att
passa alla elever.

5.2.3 Motivationsfaktorer

Hugo (2011) har studerat larare och elevers skolvardag pa ett individuellt program for att
finna framgangsfaktorer som handlar om att vanda elevers skolmotstand till skolframgang.
Forfattaren ar kritisk till den radande synen pa elever i behov av sarskilt stéd och
problematiserar detta nar han skriver i sin bok: ’Idag anvands ofta begreppet elever i behov
av sarskilt stod. Ett alternativ med utgangspunkt i mina resultat kan vara att kalla gruppen for
elever i behov av larandesituationer som &r pa riktigt” (s.20). Hugo beskriver det som han
tycker ar problemet med aktuell skoldebatt;

“Ett grundlaggande problem med dagens hela skoldebatt &r att nastan alla som foresprakar storre
kontroll, fler tester och mer dmneskunskaper sjalva har lyckats val i skolan och saknar kunskap eller
forstaelse for hur manniskor som misslyckats i skolan upplever den. Hypotesen verkan vara att alla
manniskor lar sig pd samma sétt och att motivationsfaktorer ar generella. Sa ar det inte, olika manniskor
lar sig pa olika satt och motiveras av olika saker. Ett annat problem &r den ensidiga fokuseringen pa
amneskunskaper, framforallt i svenska, engelska och matematik. Varfor inte lagga lika stort fokus pa
nagra andra av skolans uppdrag: att stimulera elevers kreativitet, 6ka deras sjalvfortroende och tro pa den
egna formagan? Det maste vara en lika viktig uppgift. Forklaringen anser jag ar ganska enkel. Det som &r
svart att mata, kvalitativa aspekter, valjer man inte att fokusera pa. ” (Hugo, 2011, s.19)

Hugo visar i sin studie pa att det finns skillnader mellan elever som &r studiemotiverade eller
ej. De elever som skulle kunna kallas for omotiverade for studier, menar Hugo behdver
larandesituationer pa riktigt for att forsta nyttan, se och uppleva sammanhanget och kénna
meningsfullhet. Forfattaren menar att de individrelaterade faktorerna ar svara for skolan att
paverka da de handlar om eleven sjélv eller hens sociala forhallanden. Daremot ar skolans
arbetssatt, metoder, attityder till elever och personal- och arbetsorganisationen paverkansbara.
Dessa kallar Hugo processrelaterade faktorer. Tillsist lyfter forfattaren fram systemrelaterade
faktorer, t.ex. det nationella styrsystemet, som inte den enskilda skolan kan paverka.

5.2.3.1 Inre och yttre motivation

Forskning kring motivation talar om inre och yttre motivation. Den yttre styrs av
omgivningens forvantningar, straff och beldning och godkéanda resultat. 1 dessa sammanhang
ar piska och morot ett vedertaget begrepp. Falk-Lundkvist (2011) menar att den inre
motivationen handlar om lusten att l&ra, om att stilla sin nyfikenhet, om behovet av
meningsfullhet och sammanhang. Forfattaren hanvisar till forskning av Giota (1999) som
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visar pa att "de olika motivationsfaktorerna ger olika larprocesser och de larprocesser som
drivs av inre motivation tycks ge mer bestaende kunskaper” (Falk-Lundkvist, 2011, s. 65).

Under senare ar har bedémning av elevers kunskaper och betygsattning varit i fokus for
manga skolors utvecklingsarbete. | beddmningssammanhang talas om summativ och
formativ bedémning. En summativ beddmning ar en slags summering av vad en elev kan vid
ett visst tillfalle, jfr betyg. Formativ bedémning skulle kortfattat kunna beskrivas som den
bedomning lararen gor under larprocessens gang, vad eleven kan och hur lararen kan anpassa
och styra sin undervisning sa att elevens kunskaper utvecklas vidare. En summativ
bedomning kan saledes ligga till grund for en formativ bedémning. Formativ bedémning har
en mycket positiv effekt pa elevers larande. Lundahl (2011) &r en svensk forskare som skrivit
mycket om formativ beddmning. Han anvénder begreppet bedémning for ldrande. Han
skriver;

"I ny forskning om motivation har det skett en intressant forskjutning av fokus fran prestation
(achievement) till kompetens, det vill sdga kunnande. Det fanns en tid nér &pplet, moroten och piskan var
de hjalpmedel som anvéndes for att motivera eleverna att efterstrdva dnskvérda prestationer. Detta brukar
kallas yttre motivation. Med kompetensen eller kunnandet som yttersta drivkraft i manniskans larande
byts morot, dpple och piska ut mot faktiska och konkreta studietekniker. Aven nar prestationer, resultat
och beldningar ar det vi stravar mot, ar det kompetensen som &r var yttersta drivkraft och saledes det som
motiverar oss. Det ar inte resultatet som &r malet utan kunnandet och aterkoppling som visar att vi lar oss
stiarker var inre motivation.(...) Det 4r med detta satt att se pa drivkrafter i ldrandet exempelvis inte
Zlatans formogenhet eller fotbollspriser som far killar och tjejer att spela fotboll nagra extra timmar varije
kvall, utan viljan att bli lika duktiga som honom, att behdrska fotbollen.” (Lundahl, 2011, s. 63-64)

Timperley (2013) skriver om larares larande och vad larare behdver lara sig for att utveckla
elevernas larande. Forfattaren lyfter fram nddvandigheten av att larares larande baseras pa
elevers och larares verkliga behov. P4 samma vis som det visats sig att formativ bedémning
har positiv effekt pa “elevers motivation, engagemang och larande. (...) Pa samma satt okar
larares motivation, engagemang och ldarande nar de sjalva far hjalp med att avgora var de
befinner sig i forhallande till ett mal och vad de behdver gora harnast for att na det.” (s. 62)

5.3 Motivation och ledarskap

I klassrummet ar larare &r ledare och déarmed ansvarig for elevers larande. Forutsattningar for
larande &r god arbetsmiljo och bra relationer till sina elever. Detta &r ocksa lararens ansvar
som ledare. Rektor har motsvarande ansvar pa nasta niva, d.v.s. ansvar for larares larande, for
arbetsmiljo och for att skapa forutsattningar for goda relationer mellan och till larare.

Flera forskare har under senare ar pekat pa vikten av en god relation mellan barn/elever och
larare och att denna har betydelse for elevernas motivation och larande (Birnik, 1998; Lilja,
2013; Emilsson, 2008). Med hjalp av Bernsteins begrepp och koder (se tabell 2 och 3, s. 9),
kan man synliggora skillnaderna mellan alternativa satt att forhalla sig till amne och elever.
Det verkar som att det vore framgangsrikt att ta fasta pa det pedagogiska forhallningssétt som
sammanfattas under begreppen competence code, intergrative code och svag inramning om
man vill hoja motivationen hos elever. Ett sadant forhallningssatt kan innebara att
undervisningen ar amnesovergripande, att lararen har en helhetssyn pa eleven och dess
larande och fungerar mer som pedagog 4n &mnesrepresentant.
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5.3.1 Relationens betydelse for elevers motivation och larande

Elevens vardagsliv, bade i och utanfor skolan, ar en viktig del i larprocessen och formagor
och personlig utveckling bedéms. | ett sadant forhallningssétt blir relationen mellan larare
och elev viktig. Hugo (2011) skriver om betydelsen av mellanméanskliga relationer. | sin
studie kommer han fram till att det & komplicerat for elever att mota flera larare med olika
forhallningssatt. Eleverna som deltagit i hans studie beskriver att de var tvungna att stalla om
sig efter/fore lararbyten. Hugo lyfter ocksa fram att det inte ar ett &mne som motiverar eleven
utan att det &r motet med l&raren som motiverar.

“Grundsynen bygger pa en manniskosyn dar man ser eleverna som resurser och kompetenta
medmaénniskor som vill och kan ldra sig saker. Att se eleverna som resurser innebdr att lararna forsoker
utga fran elevernas livsvarld och borjar med det som eleverna redan kan for att starka deras sjalvkansla
och ge en kénsla av sammanhang. ” (s. 57)

Hugo (2011) skriver ”Det finns alltid en bakomliggande orsak till manniskors beteenden och
det ar den lararen maste komma at.” (s.60) Att lararen & man om att lara kanna eleven och
dennes livsvérld verkar ha stor betydelse i sammanhanget. Detta kan kopplas till Illeris (2007)
dimensioner for larande som tidigare namnts. Man tillagnar sig nagot som har stor betydelse
for en sjalv, man lar om man &r motiverad och kanslomassigt engagerad och man tar till sig
ny kunskap som beror forhallandet mellan en sjalv och det sociala sammanhang man ingar i.
Hugo (2011) héanvisar till Birnik som i sin forskning betonar vikten av relationen mellan
larare och elever och att ansvaret for en god relation vilar pa lararen. En av Birniks studier
visar att majoriteten av de ldarare som ingatt i hans studie uppfattar att en tillitsfull relation till
eleverna &r en forutsattning for att eleverna ska bli motiverade och intressera sig for
undervisningen:

"Nar ett genuint mate ska komma till stand, kravs att individerna i motet framtrader mer som personer &n
som rollfigurer. Om lararen styrs av sin lararroll och eleven av sin elevroll, forsvarar det mojligheten till
en nara relation mellan dem(...). En roll skapar dessutom en viss férvantan hos motparten . Nar ldraren
som person méter eleven som person, underlattar det deras mellanmanskliga méte”. (Birnik i Hugo, 2011,
s. 60)

Emilsson (2008) anvéander begreppet intersubjektivitet nar hon undersoker barns maéjligheter
till inflytande och delaktighet pa forskolan. Hon menar att det ar nar pedagogen ar pa barnets
niva som ett reellt méte kan aga rum och barns inflytande realiseras.

Utav den tidigare forskning som presenteras ovan ar det mycket som tyder pa att sambandet
mellan innehall (kunskaper, forstaelse och fardigheter) och samspel (relationer i form av
handlingar, samarbete och kommunikation) har stor paverkan pa manniskors motivation. Det
ar det som Illeris (2007) sammanfattar i sin modell éver larandets dimensioner. En annan
forutsattning for att manniskor ska kdnna motivation verkar vara att det man ska lara eller
g6ra motsvarar ett upplevt behov.

5.5 Rektors ledarskap

Rektorsyrket ar ett komplext uppdrag. Rektor & en mellanchef som har ett statligt uppdrag
men ges forutsattningar for att fullfolja detta av huvudmannen som finns pa lokal niva.

Davies (2009) skriver att man ofta skiljer pa ledarskap och ledning (min Gversattning av
leadership och management). Forfattaren skriver att ledarskap handlar om att ta ut en riktning
och inspirera andra i arbetet med att forbéattra skolan och att ledning handlar mer om att leda
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arbetet har och nu och att fokus ligger mer pa kort sikt. Czarniawska (2005) beskriver vilken
typ av ledare som behdvs i professionella organisationer, ledaren som “ger service”, d.v.s.
producerar organisering. "Rektorer som kampar for, inte emot sina larare” (Czarniawska,
2005, s.89).

| dagligt tal pa svenska skolor skiljer rektorer ofta pa uppdragen att vara pedagogisk ledare
och att vara administrator. Oftast handlar det om sammanhang dér rektorer inte tycker att de
har forutsattningar for att hinna vara pedagogiska ledare eftersom tiden ats upp av
administrativa sysslor. Mycket forskning tyder pa att rektors delaktighet i utvecklingsarbete
har en avgorande betydelse for skolors resultat. | en kvalitetsgranskning av Skolinspektionen
fran 2012 lyfter man fram tva identifierade omraden dar rektors ledarskap behover starkas;
"Rektorns ledning for framgangsrik undervisning behover utvecklas” samt att ”Ledningen av
utvecklingsarbetet behéver forstarkas.” | Laroplan for grundskolan 2011 &r rektorns ansvar
formulerat;

”Som pedagogisk ledare och chef for lararna och 6vrig personal i skolan har rektorn det dvergripande
ansvaret for att verksamheten som helhet inriktas mot de nationella mélen. (...)

Rektorn har ansvaret for skolans resultat och har, inom givna ramar, ett sarskilt ansvar for att (...)
personalen far den kompetensutveckling som kravs for att de professionellt ska kunna utfora sina
uppgifter”. (Lgr 11, s 18-19)

| tidigare arbete (Hulterstrom, 2012) har jag lyft fram Skolinspektionens rapport (2012) och
kopplat den till forskning av Ludvigsson (2009). Rapporten fran Skolinspektionen, Rektors
ledarskap (2012), pekar pa behovet av att utveckla rektors ansvar for skolans utveckling av
undervisningen och ledarskap nér det handlar om utvecklingsarbete i stort. Att utveckla
verksamheten ar ocksa ett uppdrag som man har som larare. Ludvigsson (2009) hanvisar till
Skolverkets granskningar fran 1998 som visar att rektorer ar vl insatta i pedagogiska
stromningar och har idéer om hur de vill utveckla skolan men att det brister i genomfdrandet.
Hon beskriver ledarskapet som relationellt, d.v.s. det formas via samspel mellan larare och
skolledare i det vardagliga arbetet dér skolledaren har den formella makten och ansvaret men
ar beroende av sina larare. Forfattaren skriver ”Resultatet ger anledning att frdga vem som
egentligen leder vem. Avhandlingen visar tydligt att ledarskap ar nagot som skolledarna och
lararna oundvikligen formar tillsammans” (Ludvigsson, 2009, s. 9). Ludvigsson hénvisar till
Utbildningsdepartementets rapport ”Larande ledare. Ledarskap for dagens och framtidens
skola” (1999). Forfattarna till den rapporten ger forslag pa hur skolledarskapet kan utvecklas.
De menar att framtidens skola behdver fokusera pa elevernas larande och att detta ar den
ldrande organisationens huvudprocess.

“Expertgruppen pekar pa tre grundlaggande forhallningssatt for att leda skolan. Det ledarskap som
foresprakas benamns for ett demokratiskt, larande och kommunikativt ledarskap. En demokratisk ledare
beskrivs fora en dialog med medarbetarna och respektera dem som likvérdig parti det 6msesidiga samtalet.
Samtidigt som ledaren skall vara tydlig i sin kommunikation om den etiska hallningen och sjalv utforma en
vision om skolans utveckling skall hon/han kunna kommunicera den till sina medarbetare. Det larande
ledarskapet innebar enligt expertgruppen, att skolledare forstar sitt eget larande i forhallande till uppdraget
men ocksa hur organisationen och medarbetarna lar”. (Ludvigsson, 2009, s.18)

Ludvigsson (2009) skriver fram ledarskap som ett relationellt begrepp, d.v.s. att ledarskap ar
beroende av ett ndra samspel mellan pedagoger och rektor. Som tidigare namnts beskriver Ahl
(2004) motivation som ett relationellt begrepp, inte en isolerad foreteelse utan ett resultat av
ett samspel med nagon eller i relation till nagot. Det ar alltsa tva av arbetets nyckelord,
motivation och ledarskap, som tva olika forskare beskriver som relationella begrepp. Det ar
ett tecken pa hur komplext skolans uppdrag ér.
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I Hulterstrom (2012) lyfts det som skulle kunna Oversattas till larcentrerat ledarskap och ar
definierat av Southworth (2009). Denna form av ledarskap &r kontextberoende och
distribuerat och lyfter fram behovet av att en ledare agerar forebildligt och kallar det for
modelling. Southworth skriver fram vikten av goda ledare och menar att oavsett om man ser
pa skolutveckling som ett sétt att na skolforbattring eller na skoleffektivitet sa har ledarskapet
stor betydelse for framgang. Han pekar pa att ett svagt och ineffektivt ledarskap skapar daliga
forutsattningar for larare att gora ett bra jobb. Han lyfter fram tre strategier for larcentrerat
ledarskap:

Modelling — vikten av att agera forebildligt. Southworth (2009) refererar till att forskning
visar att larare synar sina ledare for att sakra att de gor som de sager, d.v.s. kollar om ledaren
ar trovardig. Det som ledaren uppmarksammar och lyfter fram synas ocksa. Forfattaren menar
att en effektiv ledare ar medveten om att han/hon star pa scenen och &r noga med sitt
agerande.

Monitoring — vikten av att folja upp elevernas resultat, ta del av elever och féraldrars
utvarderingar och bedémningar och analysera dessa. Denna strategi innefattar dven att ge
feed-back pa observationer i klassrum och i larande situationer. Nar en ledare foljer upp och
analyserar verksamheten hen leder 6ppnar det upp for att en larare som &r framgangsrik inom
ett omrade kan stotta en kollega som behdver utveckla sin férmaga i samma eller liknande
situationer.

Dialouge — det &r angeldget att skapa forum for larare och ledare att prata larande och
undervisning. Néar ldrare aterger och berattar om larande situationer sa laggs grunden for
analys, det ar inte forran man formulerar det for nagon annan som man far syn pa sina tankar
och handlingsmonster.

Southworth (2009) pekar pa modelling, monitoring och dialogue som effektfulla strategier var
och en for sig. Han trycker dock pa att kombinationen av dessa ar det som verkligen kan ge
resultat. For att paverka det som hander i klassrummet pa ett hallbart satt behover ledare
enligt Southworth vara involverade i larandet pa sex nivaer; Elevernas larande, Lararnas
larande, Kollegiets l&rande, Organisationens larande, Lé&rande i nétverk och
Ledarskapsléarande.

5.5.1 Ledarskapets betydelse for larares motivation och larande

En del av rektors ledarskap som ar av central betydelse for skolutveckling &r att skapa en
organisation dar larare kan arbeta gemensamt och l&ra tillsammans. Denna, for skolan
nddvéndiga, organisation beskriver Blossing (2008) och hénvisar till en modell som é&r
framtagen av Ekholm, en skolas infrastruktur. En skolas infrastruktur stddjer och skapar
forutsattningar for larare att gemensamt forbattra undervisning och bestar av system for t.ex.
olika arbetsgrupper, kommunikationskanaler, var, hur och nar beslutsfattande sker och hur
kvalitet sdkras. Forfattaren anvander begreppet forbattringens ledarskap och menar att ett
sadant "ar mer &n en enskild stark ledare som formar fatta beslut, det ar ocksa resultatet av ett
samspel mellan rektor, larare och elever — en kollektiv arbetsorganisation, eller uttryckt pa ett
annat vis: en ledande gemenskap” (Blossing, 2008, s. 77).

Zembylas (2010) skriver i en artikel om larares kanslor i samband med utvecklingsarbete, hur
dessa kan skilja sig vitt ifran varandra och om betydelsen av att ta hansyn till och forhalla sig
till kanslor som vacks pa ett klokt satt. Forfattaren menar att det ar nodvandigt att forsta de
kdanslomassiga aspekterna av en utvecklingsprocess for att de insatser som gors ska fa
betydelse och bli framgangsrika. Zembylas lyfter upp begreppet “spaces for coping” som jag
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skulle vilja 6versétta till en form av utrymme, eller en arena, déar larare gemensamt har
mojlighet att forsta och forhalla sig till “det nya” och dar de tillsammans kan integrera
forandringarna i sin vardagspraktik. Forfattaren skulle géarna se att det skapades stddjande
natverk dar larare kan lara kanna varandra, utveckla tillitsfulla relationer som ger
forutsattningar for ett gemensamt larande och hanterande av de kanslor reformer eller
utvecklingskrav kan skapa.

Hargreaves (2004) skriver om hur larare kan reagera ké&nslomdssigt i skolutvecklings-
processer och vad detta far for konsekvenser for ledarskapet. | Hargreaves forskning
framkommer att larare ofta reagerar negativt pa krav pa forandring som kommer “uppifran”
medan de utvecklingsprocesser man sjalv &r tagit initiativ till skapar engagemang och
motivation. Intressant &r, att dven om initiativet till férandring kommer ovanifran, sa ar larare
i hogre grad engagerade och motiverade till utvecklingsarbete som de sjalva ar delaktiga i
processen pa den egna skolan. D.v.s. hur en ledare lyckas involvera lararna genom att ta
tillvara kunskaper, erfarenheter och énskemal i forandringsarbetet har stor betydelse for
resultatet. Timperley (2013) skriver att man inte funnit stod for att resultatet av ett
utvecklingsarbete far storre effekt pa elevernas larande om larare deltagit frivilligt istallet for
mer motvilligt. Dessutom skriver forfattaren att det verkar som att fa larare tror att deras
deltagande leder till nagra storre forandringar i verksamheten och att denna installning inte
tycks paverkas av om de deltar frivilligt eller mer motvilligt.

”Léarare har lange klagat over att de ”blir padyvlade saker” av personer som sager sig veta mer an lararna

sjdlva. Men att lata lararna skota de har sakerna pa egen hand leder inte heller till nagra genomgripande
forandringar av undervisningen. Processer for aktivt undersokande, larande och experimenterande maste
bli en del av lararnas karnverksamhet och professionella tankande. S& har pass kravande larandemal
vacker omedelbart fragor om motivation. Hur kan skolledare évertala motvilliga larare att delta i denna
typ av mer intensivt larande? | en studie jag ledde upptéckte vi att l&rarnas motivation dkade i takt med att
deras elever gjorde storre framsteg. Forskningssammanstélliningen visade att ju mer elevresultatens
forbattrades, desto mer motiverade blev lararna. Ett forbattrat engagemang, larande och valbefinnande
hos eleverna maste vara det som motiverar lararna, som far dem att fortsatta engagera sig och som hjalper
dem att avgora huruvida de har lyckats. Aven smé foérandringar av elevernas respons p& nya
undervisningsperspektiv kan 6ka lararnas motivation. Dessa typer av forandringar utmanar ockséa idéer
om vilka roller och ansvaromraden skolledare, handledare inom professionellt larande och tjansteméan bor
ha. Larare kan inte uppna denna niva av larande och férandring pa egen hand” (Timperley, 2013, s. 17)

Timperley (2013) skriver om vikten av att skolledaren organiserar for och leder arbetet med
att utveckla sin skolas undervisning. Forfattaren menar att alla har sin klass d.v.s. precis som
lararen har sin klass, har skolledaren har sin klass i form av larargruppen och ledaren i
respektive grupp ar ansvarig for att leda larande. Timperley menar att ldrares larande
(kompetensutveckling) ska handla om att utveckla larares formaga att leda elevernas larande
och att rektorers kompetensutveckling bor fokuseras kring rektors férmaga att leda larares
larande.

"Det handlar om att ga fran professionell utveckling till professionellt larande, att sitta eleverna i
centrum, att fokusera pa nodvandiga kunskaper och fardigheter, att genomfora systematiska
undersokningar av metodernas effektivitet, att vara tydlig med vilka teorier om professionalism man utgar
ifran och att engagera alla i det larande systemet.” (Timperley, 2013, s. 27)

Timperley(2013) hanvisar till en metaanalys av aktuell forskning om skolledning och dess
paverkan pa elevers resultat gjord av Robinson m.fl. Denna forskningsgrupp identifierade:

”...fem ledningsdimensioner som kan kopplas till elevresultat som &r battre &n forvantat. Fyra av
dimensionerna har en mattlig inverkan och handlar om att formulera mal och férvantningar; att anvanda
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resurser strategiskt; att planera, samordna och utvardera undervisningen och laroplanen; samt erbjuda en
lugn och stédjande miljo. Den femte dimensionen, som har dubbelt s& stor inverkan som de Gvriga
handlar om ledare som framjar och deltar i lararnas larande och utveckling. Ledare som péverkar vad
larare lar sig inverkar dven pd elevernas larande.” (Timperley, 2013,s. 95-96)

Timperleys resonemang stdimmer val 6verens med det Southworth (2009) kallar

larcentrerat ledarskap (min Oversattning) som beskrevs i foregaende stycke. De bada
forskarna visar pa hur ledarens satt att leda hanger tatt samman med larares arbetssatt och
metoder och att ledarskapet har stor effekt pa larares och elevers larande.

Folkesson (2004) beskriver en vidgad syn pa kompetens och kompetensutveckling — att lara
tillsammans”( s.69) och hanvisar till Regeringens proposition 1999/2000:135 som slar fast att
kompetensutveckling utover vidgade amneskunskaper ocksda bor handla om “gemensam
reflektion, diskussion om undervisningen, barnens och elevernas inlarning, pedagogisk
utvardering, handledning, auskultation vid kollegors undervisning, pedagogisk planering,
litteraturstudier m.m.” (Folkesson, 2004, s. 69). Forfattarna drar slutsatsen att propositionen
oppnar for att satta fokus pa kollektivt larande och kollektiv kompetens. Kollektiv kompetens
innebar enligt forfattarna att en arbetsgrupp har en gemensam forstaelse/kunskap av ett
fenomen till skillnad fran samlad kompetens som betyder att individer i en grupp har olika
kompetenser/kunskaper som kompletterar varandra och bildar en helhet.

P4 ett generellt plan skulle man kunna saga att den kollektiva kompetensen utgors av ett gemensamt
yrkessprék, vars ord och begrepp innebar gemensamt framforhandlade innebdrder. Den kollektiva
kompetensen bestar ocksa av gemensamma yrkeserfarenheter i saval teori som praktik, till vilka man kan
referera och hanvisa i diskussioner och samtal. Det gemensamma yrkesspraket och de gemensamma
yrkeserfarenheterna utgor en grund for den kollektiva kompetensen samtidigt som de utgér grund for det
kollektiva larandet”. (Folkesson, 2004, s.70)

Behovet av att lyfta undervisning fran en personlig och individuell niva till en professionell
och gemensam beskriver ocksa Timperley (2013);

”Undervisning &r en komplex, teoretisk grundad aktivitet och de teorier som utgér basen fér metoderna ar
alltid personligt valda. Om dessa personligt valda teorier inte pd djupet genomsyras av en bredare
kunskap om effektivitet och om varfor saker fungerar, sa blir undervisningen ett personligt snarare &n
professionellt projekt” (Timperley, 2013, s. 74)

5.5.1.1 Kollegialt larande

Kollegialt larande ar ett begrepp som just nu anvénds relativt frekvent i sammanhang dar
utveckling av undervisning och skola diskuteras. Man menar att ett s.k. kollegialt larande
skulle kunna vara ett satt att ge larare forutsattningar att lara av varandra och pa sa vis
utveckla undervisningen. | Skolverkets oversikt ”Forskning for klassrummet: Vetenskaplig
grund och beprdvad erfarenhet i praktiken” beskriver Minten (2013) kollegialt larande som ett
samlingsnamn for olika satt att dgna sig at yrkesutveckling genom ett strukturerat samarbete
kollegor emellan. Kollegialt larande beskrivs vara sérskilt lampligt for yrken som har
praktiska moment, exempelvis larare, eftersom de behdver kunna l6sa komplexa problem,
vara kreativa och kunna anpassa sina kunskaper till problem de stélls infor.

”Att diskutera sin undervisning ar inget nytt. Det nya med kollegialt larande &r just att man arbetar
genomtankt med ett strukturerat utvecklingsarbete och ldrande som betonar végen fram mot att 16sa
uppgifter, formulera problem och kritiskt granska, inte bara andras utan &ven sitt eget arbete. Centralt i
kollegialt larande ar att de som deltar tranar att pa ett systematiserat satt ge varandra aterkoppling pa hur
man utfor olika uppgifter. Lararna maste ocksa diskutera en vald och gemensam aspekt, garna med stod
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av en extern handledare.(...). Kollegialt larande &r alltsa inte synonymt med att en grupp kollegor sjélva
sitter ner och pratar.” (Minten, 2013, s. 26)

Exempel pa arbetssatt som framjar ett kollegialt larande ar enligt Minten (2013) lesson study,
learning study, aktionsforskning och kollegial handledning. Lesson study ar ursprungligen en
japansk metod for kollegial utveckling dér en grupp larare gemensamt planerar en lektion som
sedan observeras och analyseras gemensamt i en diskussion. Utifran lararnas analys
utvecklas lektionen vidare. Learning study ar en svensk variant pa lesson study och har sin
grund i variationsteorin, d.v.s. att elever tillagnar sig kunskap pa olika vis och att larare darfor
behover visa pa olika strategier for att fa eleverna att forsta exempelvis ett begrepp. Larare
observerar undervisning och foljer sedan gemensamt upp och utvarderar vilka antaganden
som ar de mest framgangsrika for elevens larande. Aktionsforskning som metod handlar om
att larare utifran ett vardagsproblem stéller sig fragor till sin egen praktik, gor en aktion/utfor
en handling och darefter reflekterar 6ver det som sker. Reflektionen leder vidare till nya
handlingar/aktioner som sedan féljs upp och utvarderas, en s.k. aktionsforskningsspiral.
Aktionsforskning kan gérna vara i samverkan mellan forskare och praktiker.
Kollegahandledning ar en strukturerad samtalsform fran Lauvas. m.fl.(1997). Enligt Blossing
(2008) ar kollegahandledning en framgangsrik metod nar det galler skolideologiska samtal,
kring visioner och malprioriteringar, utifran ett praktiskt dilemma for att framja utveckling
fran teori till praktik. Enligt Blossing ar det "fullt mgjligt att vara mycket éverens med
kollegorna om en gemensam vision, men anda gdra nagot helt annat i arbetsumgéanget med
eleverna.” (Blossing, 2008, s.17)

Under rubriken "Tidigare forskning” har avsikten varit att lyfta fram teoretiska perspektiv pa
motivation, larande, ledarskap och skolutveckling. Min stravan har varit att skapa en teoretisk
overblick pa vad som kan framja elevers och ldarares motivation och larande samt vilka
ledarskapsstilar som kan gynna detta. 1 grund och botten verkar motivation handla om
meningsfullhet. Det som upplevs meningsfullt av individen skapar engagemang och man &r
darmed motiverad att genomfora det man forvantas eller vill av egen kraft. Det framstar
betydelsefullt att manniskor har en positiv sjalvbild och &r i sammanhang som genomsyras av
goda relationer och dar &r respons (kommunikation och samspel) en faktor. Nar det specifikt
handlar om skolans uppdrag, elevers larande och utveckling, framtrader ledarskapets
betydelse for elevers och larares engagemang och motivation. Det Hugo (2011) kallar for
processrelaterade faktorer (arbetssatt, metoder, attityder till elever och personal- och
arbetsorganisation) ar saker som den enskilda skolan, skolledaren och lararen kan paverka och
har betydelse for elevers motivation.

6. Metod

Det empiriska materialet for studien bygger pa halvstrukturerade fokusgruppsintervjuer. |
detta avsnitt motiveras metodvalet. Har finns ocksa en beskrivning av hur urvalet gick till, en
kort beskrivning undersdékningsgruppen och hur sjalva genomférandet forlopte. Jag namner
ocksa hur jag hanterat transkriptionen och genomférandet av analysarbetet. Kapitlet avslutas
med reflektioner kring studiens tillforlitlighet och etiska stallningstaganden. Reflektioner
kring metoden beskrivs I6pande under respektive rubrik.
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6.1 Fokusgruppsintervju

Fokusgruppsintervju ar en typ av gruppintervju. Kvale och Brinkmann (2009) beskriver att en
fokusgrupp i de flesta fall bestar av sex till 10 personer. En fokusgruppintervju bérjar med att
intervjuaren introducerar diskussionsamnet pa ett satt sa att ett samtal kommer igang. Syftet &r
att fa fram manga synpunkter och tankar kring det aktuella amnet. Intervjuarens uppgift,
enligt Kvale och Brinkmann, ar att skapa en atmosfar som tillater deltagarna att ge uttryck at
personliga asikter i amnet” (ibid. s.166). Malsattningen ar fa fram olika asikter och
stallningstaganden, inte att bli 6verens eller att hitta I6sningar pa eventuella problem.

Fokusgruppsintervjun ger forutséattningar for bade bredd och djup. Syftet med att vélja denna
metod &r att fa del av manga personers tankar. Genom interaktionen dem emellan sa nas
forhoppningsvis aven ett djup i fragorna som kanske inte hade varit mojligt i enskilda
intervjuer. Stravan har varit att formulera fragor pa ett satt for att fa fram vad deltagarna
tanker och vilka konkreta handlingar som de beskriver, vad de ser att de skulle kunna/borde
gbra mer av och vad de skulle behdva for att kunna gora det de tanker. Fokusgruppsintervju
som metod ér tilltalande da tanken ar att samtalet ocksa kan ge deltagarna nagot. Det kan bli
ett larande mote for en grupp och detta mote eventuellt kan bidra till utveckling av gruppens
gemensamma arbete med eleverna. Metoden ger en inblick i hur ménniskor tanker och talar
om ett fenomen. Wibeck (2010) hanvisar till Wilkinson (1998) och skriver;

“Vad som ofta undersoks ar hur asikter, attityder och idéer uttrycks i en grupp. Det har framhallits att
fokusgrupper &r en lamplig metod for att studera hur ménniskor i en grupp gemensamt skapar mening at det
fenomen som diskuteras.” (Wibeck, s. 24)

Wibeck (2010) skriver att metoden kan innebéra en férdel “om man vill minska intervjuarens
styrande roll”(s. 53). Detta var bra eftersom flera av deltagarna kande till min yrkesbakgrund
och att det fanns en risk att man tillskriver mig en viss expertis. Hur respondenterna uppfattar
intervjuaren paverkar sannolikt det som sker i gruppen. Enligt Wibeck (2010) kan en
strukturerad fokusgruppsintervju medfora risk for att forskarens forforstaelse sprider sig till
gruppen. En ostrukturerad intervju kan innebdra att samtalet blir alltfor fritt och det &r viktigt
att tdcka in damne. Darfor valdes halvstrukturerade fokusgruppsintervjuer.

Under intervjuerna fick samtalen flyta pa sa mycket som majligt. Min uppgift var att skapa en
trygg stamning i rummet, stélla fragorna for att fa igang samtalet och daremellan spegla det
som sagts for att sékerstélla att dessa uppfattats ratt. 1 sin bok beskriver Wibeck (2010)
moderatorns roll pa féljande satt

"Eftersom malet med en fokusgruppsdiskussion &r att deltagarna ska diskutera fritt med varandra bor
moderatorn strava efter att halla sig sa passiv som mojligt — d&ven om han eller hon givetvis ska vara en aktiv
lyssnare”(Wibeck, 2010, s.83).

Metoden kan enligt Wibeck vara problematisk genom att samspelet mellan deltagarna kan
paverkas av vilka forvantningar man har pa varandra i gruppen. Manniskor vill generellt hora
till en grupp. "Detta fenomen kallas gruppkohesion. (...) En alltfér hdg grad av kohesion kan
emellertid bli problematisk. N&r samhorighetskanslan ar hég och gruppens gréanser mycket
tydliga finns det en risk att sa kallad group-think intrader” (Wibeck, 2010, s.30-31). Wibeck
(2010) beskriver ocksa hur deltagarnas olikheter paverkar gruppen. Om man ar valdigt olika
sa kan det ga at mycket kraft at att halla ihop gruppen och detta hindrar gruppen fran att utféra
sitt arbete. Social makt, som handlar om hur manniskor kan paverkas av varandra i en grupp,
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ar en annan paverkansfaktor. Inte séllan tillskrivs moderatorn makt eftersom det ar den person
som initierat aktiviteten.

6.2 Urval

| urvalet har jag utnyttjat mitt kontaktnat med skolledare som jag pa olika satt mott eller
arbetat med. Rektorerna pa skolorna kontaktades per telefon och informerades om syftet med
undersokningen. Tva av skolorna har deltagit i ett skolutvecklingsprojekt som jag arbetat i.
Man skulle kunna kalla urvalet for ett bekvamlighetsurval.

Intervjuerna genomfordes med arbetslag pa fyra olika grundskolor fordelat pa tva mellanstora
svenska kommuner. Skolornas upptagningsomrade skiljer sig markant ifran varandra. Det var
inget medvetet val. Daremot har det i efterhand visats sig vara en lycklig tillfallighet eftersom
pedagogernas erfarenheter och fokus skiljer sig at. En skola ligger i ett omrade med hog
arbetsldshet och dar majoriteten av eleverna har ett annat modersmal an svenska. En annan av
enheterna dr en landsbygdsskola. De tva &vriga skolorna ligger i omraden med
villabebyggelse en liten bit utanfor respektive centrum.

Totalt har 20 personers roster blivit horda, tva i pilotintervjun, fem i en intervju som av
misstag ej spelades in, samt i tva grupper med 4 pedagoger i varje och en grupp med 5
deltagare. Tva ar man och 18 kvinnor. De flesta lararna har flera ars erfarenhet av yrket.
Wibeck (2010) skriver att farre &n fyra i en fokusgrupp kan medféra en s.k. triad. Da finns
risken att en person medlar mellan tva 6vriga. Gruppen bor heller inte besta av fler an fler an
sex for da blir det svart att halla allas uppmarksamhet, d.v.s. involvera alla och fordela
talutrymmet.

Jag valde att intervjua befintliga arbetslag da personerna redan ar kanda for varandra. Enligt
Wibeck (2010) finns da goda forutsattningar for att alla kommer till tals. Daremot kan man
behGva vara observant pa strukturen, om nagon eventuellt har hogre status an nagon annan i
gruppen. Det var ett medvetet val att intervjua grupper som dven annars utgor en
arbetsgemenskap eftersom det darigenom var mojligt att samtalet ocksa skulle kunna bidra till
gruppens larande och utveckling.

De larare som deltagit i intervjuerna undervisar i grundskolans tidigare ar, de flesta i skolar 3-
5. En pedagog ansvarade for en forskoleklass och en kvinna som deltog arbetar som
elevassistent. Totalt har alltsd fem fokusgruppsintervjuer genomforts. Skolornas namn &r
fingerade.

6.3 Genomfdrande

Kontakt togs forst genom telefon- eller mejl med respektive rektor och de gavs en
presentation av undersokningen. Rektorerna fragade pa skolorna om det fanns nagra som var
intresserade av att delta och meddelade mig lararnas mejladresser. Dérefter skickades brev till
lararna med information om studiens intresseomrade, metod och beraknad tidsatgang (se
bilaga 1).

En pilotintervju genomférdes med tva fore detta kollegor som har arbetat som larare och
rektorer. Denna intervju syftade till att testa om och hur de planerade fragorna fungerade.
Genom pilotintervjun blev jag forberedd pa deltagarnas reaktioner pa intervjufragorna och
darmed béttre forberedd med foljdfragor och pa att vissa fragor behovde fortydligas. Det var
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en fordel att pilotintervjun genomfordes med tva personer som sjélva har tankt och reflekterat
mycket kring den héar typen av fragestéllningar.

Efter pilotintervjun hade jag bokat intervjuer med tre grupper pa olika skolor. Vid forsta
intervjutillfallet fungerade inte tekniken och darfor fordes anteckningar. | analysarbetet har
anteckningarna fran pilotintervjun och den forsta intervjun anvants medan de Ovriga
transkriberats. Faltanteckningar fordes vid samtliga intervjuer.

Efter de tva inledande intervjuerna noterade jag att ingen sjalvmant lyfte fram rektors
betydelse i samband med fragan ”Vad upplever du/ni som larare att du sjalv behover for
forutsattningar for att kunna skapa en undervisning dar eleverna motiverar sig sjélva i sitt
larande?”. Eftersom detta var intressant for studiens syfte stalldes denna fraga explicit i de
ovriga intervjuerna; ” Har rektor nagon betydelse i sammanhanget?”

Eftersom den forsta fokusgruppsintervjun inte spelats in, bokades snabbt en ytterligare
intervju. Pa det har sattet blev materialet stérre an planerat. Det har varit en klar hjalp att ha
goda kontakter med fore detta rektorskollegor samt relationer i andra kommuner. Det har inte
varit sarskilt svart att fa tag i arbetslag som vill stalla upp men lite svarare var det-att hitta
tider som passade alla.

Intervjuerna genomfordes i varierande lokaler pa respektive skola. Vi fick i stort sett vara i
fred under intervjuerna. Intervjuerna varade mellan 1-1,5 timme. Den forsta intervjun gick
snabbast och vid det tillfallet hade vi en tydlig tidsram. | de 6vriga var den bortre tidsgransen
for samtalet mer diffus och samtalet blev lite friare. Direkt efter intervjuerna antecknades
stamningen och intervjun. Samtliga intervjuer har gatt ganska latt att genomfora. Amnet och
fragestallningarna har skapat engagemang.

Intervjuerna genomfordes tidigt i forskningsprocessen, da jag ville forsoka vara sa 6ppen som
mojligt i intervjusituationerna.

6.4 Analysarbete

Tre av intervjuerna har transkriberats. Wibeck (2010) hanvisar till Linell (1994) som talar om
tre olika transkriptionsnivaer. Den forsta nivan innebar en mycket detaljerad transkribering
dar pauser, rostlage, betoningar finns med och dar talspraket &r utskrivet. Aven i den andra
nivan ar samtalet ordagrant atergivet dock med konventionell stavning, pauser antecknas och
skrivs i sekunder, betoningar markeras ocksa. Den tredje nivan ar en ganska grovt sallad
transkribering dar ex oavslutade meningar tagits bort. Jag har valt en transkriptionsniva
mellan den andra och tredje, d.v.s. jag har skrivit ordagrant men jag har andrat talsprak till
skriftsprak. Fokus har varit pa innehallet i det som sdgs men jag har ocksa noterat
hummanden, skratt och stunder av tystnad for att fa syn pa interaktionen och vad det ar som
kraver en tankepaus.

Efter transkriberingen av intervjuerna lastes utskrifterna manga ganger och relevanta stycken
markerades. FOr att underlatta analysarbetet skapades ett Word-dokument, en matris med tre
kolumner, en for varje skola, och kommentarer och svar sorterades in under respektive fraga®
i varsin kolumn. Metoden mojliggor bade en vertikal och horisontell analys, d.v.s. underlattar

* Se Intervjuguide, bilaga 2

22



arbetet med att upptacka generella drag pa respektive skola men ocksa att upptéacka skillnader
och finna likheter.

Né&r kolumnerna var fyllda markerades likheter och skillnader med olika farger. All text kunde
naturligtvis inte rymmas i denna tabell sa héar gjordes ett urval av text som bedomdes
utmérkande foér resonemanget. Det skulle kunna beskrivas som en form av det Kvale och
Brinkmann (2009) kallar for meningskoncentrering. Gang pa gang har jag darfor gatt tillbaka
till det transkriberade materialet for att ldsa och forsoka identifiera monster och generella drag
i intervjuerna. Detsamma galler faltanteckningarna fran Ovriga intervjuer for att se om
materialet darifran forstarker analysen.

Darefter skrevs en sammanfattande text under respektive fraga dar jag lyfte fram likheter och
skillnader. Pa detta satt utkristalliserade sig ett antal begrepp som blev signifikanta. Wibeck
(2002) presenterar begreppet topikala stigar. Hon jamfér vad som uppkommer i en
fokusgruppsintervju med turister pa vandringleder. Man kan valja olika stigar men
aterkommer till olika landmarken som belyses fran olika hall beroende var ifran man kommer.
Hon skriver:

”En analys av topikala stigar och landmérken i samtalet kan belysa vilka &mnesaspekter som &r centrala
for deltagarna i relation till det amne som str i fokus for fokusgruppsdiskussionen” (Ibid. sid. 111)

Exempel pd det som Wibeck benamner som landmarken ar i analysarbetet ar trygghet,
kollegor, tid och relation. Det som Wibeck kallar for topikala stigar kan exempelvis vara
lararnas resonemang kring nackdelarna med en amneslarar- framfér en

klasslararorganisation nér det handlar om trygghet.

Den forsta fragan i samtalen var "1 vilka sasmmanhang upplever du att dina elever verkligen &r
motiverade?” | analysarbetet & min tolkning att lararna svarar med att beskriva
sammanhangen men ocksa de forutsattningar som de anser att elever behdver for att vara
motiverade. P4 motsvarande sitt framtradde ett monster nar materialet bearbetades fran
fragestallningarna som behandlade lararnas egen motivation. Beskrivningarna handlade om
forutsattningar och sammanhang och dessa begrepp har utgjort tva centrala kategorier i
analysarbetet.

| intervjun stallde jag fragan ”"Man brukar tala om inre och yttre motivation . Vad lagger du i
begreppen inre och yttre motivation?” Svaren pa denna fraga gav ingen information som ar
relevant i det har arbetet sa darfér lamnas den delen av materialet obearbetat.

6.5 Studiens trovardighet och giltighet

| planeringen av detta arbete var syftet att undersoka hur larare resonerade i forsta hand kring
elevers motivation och pa vilka sétt de tar hansyn till elevers motivation nar de planerar sin
undervisning. Under intervjuerna och i analysarbetet framtradde mdnster som blev mer
intressanta. Ldrarna uttryckte att deras motivation paverkades av samma faktorer som
elevernas motivation. Intressant ar ocksa att lararna inte i hogre grad tillskriver skolledaren
storre betydelse, sarskilt med tanke pa att de sjalva ar inne pa den parallella processen, att
larare behover detsamma som elever behéver. Man kan séga att syftet med studien delvis
andrade inriktning under arbetets gang.

23



Malséttningen har varit att formulera fragor for att fa fram vad lararna tanker. Hur de
beskriver vilka konkreta handlingar som gors och vad som uttrycks att de skulle kunna gora,
samt vad de sager att de skulle behdva for att kunna gora det de vill astadkomma. Syftet med
detta ar att forsoka fa fram glappet mellan retorik och praktik men ocksa att synliggora goda
exempel. Férhoppningsvis kan resultatet bidra till att l&rare kan spegla sig sjalva och sin
undervisning och pa sa vis kanske den har studien bidra till praktisk kunskap.

Svaren pa de inledande frgorna” éverensstimmer med det som jag forvéntat mig att de skulle
svara. Syftet med fragorna var att starta ett samtal och éppna for ett fordjupat resonemang. |
intervjuguiden listades tankbara svar pa de inledande fragorna och det blev intressant i
analysarbetet eftersom det blev tydligare vad som inte uttalades. Sa har i efterhand kan jag se
att listan Gver tankbara svar ger en bild av dels vad som paverkar min egen motivation i mitt
pedagogiska arbete och dels ger en bild av min forforstaelse. Det Gverraskade mig att
begreppen inre och yttre motivation inte var bekanta for lararna och att de darmed inte kunde
fora nagot resonemang kring detta. Efter fyra intervjuer skrev jag i min reflektions bok "Jag
slas av lararnas ovana att satta ord pa fenomen, det ar omstandliga och malande beskrivningar
av saker som kan uttryckas mycket mer kortfattat och konkret.”

Det kan konstateras att en av fragorna som stélldes var formulerad pa ett alltfor komplicerat
satt. Jag overskattade lararnas forforstaelse och skot forbi malet med fragorna; “Hur skulle
man kunna arbeta mer systematiskt och strategiskt med att organisera motivationsskapande
undervisning? Skulle du vilja det? Om ja, hur skulle du da vilja att den processen skulle se ut
for att vara ett stod for dig i det vardagliga arbetet? ”

P4 sitt och vis fick jag andé svar nar den avslutande fragan stalldes; ”Ar det hér fragor som ni
har diskuterat i ert arbetslag tidigare?” och” Hur upplevde ni fragorna och den har sortens
samtal?”

Wibeck (2010) skriver att fokusgruppsintervjuer & mer &n summan av separata intervjuer, att
deltagarna ifragasatter och forklarar under samtalets gang. | den har typen av samtal borde
kunna fa syn pa vad man star fast vid efter en diskussion med &vriga och vad man &r beredd
att 6verge. Lararna som deltagit i intervjuerna kénner varandra och miljon dar intervjuerna
genomforts ar deras vardagsmiljo. Det verkar inte som att nagot i denna undersokning skulle
kunna upplevas hotfullt eller skrammande pa nagot vis. Inte heller amnet och/ eller
fragestallningarna ar sarskilt kansliga.

Som tidigare namnts anade jag ber6ringspunkter mellan elevens matt av motivation med
lararens men det fanns ingen tydlig forestéllning kring detta nar studien paborjades. Med min
forforstaelse finns en risk att jag lyssnar efter saker som bekréftar min egen standpunkt men
jag har strdvat efter att motverka detta genom mitt analysarbete dar transkriberingen av
intervjuerna ar noggrant genomford och materialet sorterat med hjélp av en form av
meningskoncentration for att synliggora likheter och skillnader.

Som namnts tidigare genomfordes intervjuerna tidigt i forskningsprocessen, da jag ville
forsoka vara sa dppen som majligt i intervjusituationerna. Alvesson och Skéldberg (2008)
beskriver grundad teori och hanvisar till Glaser och Strauss nar de skriver "Las inte for
mycket om faktaomradet, pa det att Du ma behalla “frascha 6gon” for detta.” (Alvesson och

* 1 vilka sammanhang upplever du att dina elever verkligen ar motiverade?
Kan du ge exempel pa situationer nar elever, generellt sett, uppvisar lag motivation?
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Skoldberg, 2008, s. 136) Forfattarna menar att en forskare kan ha forutsattningar att vara
kreativ och tanka i nya banor i sitt tolkningsarbete om man inte ar alltfor inlast pa omradet om
man har en abduktiv ansats. En risk med att vara svagt insatt i tidigare forskning &r enligt
Alvesson och Skoldberg att ”man hamnar i "naiv empirism” och common-sense-tolkningar”
(ibid.s.137)

Som intervjuare intog jag en relativt passiv roll och lat samtalen flyta pa sa langt som mojligt
nar fragorna val var stallda. Foljdfragorna var snarast 6ppna och forstaelsefordjupande®, med
syfte att belysa fragan ur ett nytt perspektiv. Den tid som agnades at respektive fraga styrdes
av gruppens engagemang och nar samtalet ebbade ut stéalldes en ny fraga. Min upplevelse ar
att samtliga intervjuer genomférdes utan en negativ tidsbegransning.

Nér det géller tillforlitligheten kan det betraktas som en svaghet att min roll som
samtalsledare var relativt passiv i kombination med inte alltfor strukturerade intervjufragor.
Man bor vara forsiktig med att dra nagra generella slutsatser utifran studiens resultat med
tanke pa det begransade antalet fokusgruppsintervjuer. Att genomféra fler intervjuer och
bearbeta dem hade blivit ett alltfor stort arbete inom tidsramen for den har typen av studie.
Min forhoppning ar dock att resultatet ska framsta som trovardigt och tillforlitligt genom min
noggranna bearbetning och analys av materialet.

6.6 Etiska aspekter

For att skydda individerna vars roster kommer till tals genom den héar rapporten har jag utgatt
fran  Vetenskapsradets  fyra  huvudkrav; informationskravet,  samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. | féljande stycke redogér jag for hur jag har
tillgodosett kraven.

Rektorerna pa skolorna kontaktades per telefon och informerades om syftet med
undersokningen. Vid detta samtal patalades att informationen skulle hanteras pa ett
konfidentiellt satt. Da respektive skola tackat ja till att delta i studien sa skickades ett brev
som beskriver syftet med undersokningen. | brevet fanns information om att samtalen skulle
komma att spelas in och att materialet skulle hanteras konfidentiellt. Kravet pa samtycke
tillgodosdgs genom att deltagarna kunde tacka ja eller nej till att medverka. | en
halvstrukturerad fokusgruppsintervju far manniskor komma till tals och fragorna ar inte sa
styrande. De far komma till tals pa sina egna villkor. Man kan inte garantera att inte nagon i
gruppen berattar det som kommer fram under samtalet for nagon utomstaende. Nér det galler
nyttjandekravet sa ar inte den har undersokningen av en sadan typ dar materialet skulle kunna
anvandas i ett annat sammanhang aktuellt.

7. Resultatredovisning

| denna del av uppsatsen kommer resultatet av undersokningen presenteras. Ldrarnas
beskrivningar av i vilka situationer elever generellt sett ar motiverade inleder
resultatredovisningen. Dérefter foljer lararnas beskrivningar av arbetet med att utveckla
elevers autonomi. Avsnittet darefter innehaller lararnas beskrivningar kring vad som paverkar
deras egen motivation. Har framtrader respons fran eleverna och de goda kollegorna som tva
viktiga faktorer. Avslutningsvis behandlas skolledarens betydelse. Lararnas tankar kring vilka

> Exempel pa forstaelsefordjupande fragor ar; P4 vilket sétt ...? Beratta mer..., Jag skulle vilja veta lite mera...,
Hur tanker du kring detta?
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forutsattningar elever generellt behdver for att vara motiverade och vilka forutsattningar de
sjalva behover for att vara motiverade paminner mycket om varandra.

7.1 Elevernas motivation

Syftet med de tva inledande fragorna var att 6ppna samtalet och lagga en grund for féljande
fragor. Fragorna som stalldes var: 1 vilka sammanhang upplever du att dina elever verkligen
ar motiverade? Kan du ge exempel pa situationer nar elever, generellt sett, uppvisar lag
motivation?” Fragorna stalldes som en motsats till varandra och syftet med det var att fa en
storre variation eller bredd pa svaren. | foljande avsnitt redovisas vad lararna uttrycker
paverkar elevernas motivation. Man kan skénja tva kategorier, faktorer som beskrivs vara
forutsattningar for elevernas motivation och sammanhang som beskrivs ha betydelse for
elevers motivation.

Begreppet trygghet ar frekvent. Att eleverna ar trygga beskrivs vara en grundldggande
forutsattning for larande och har enligt lararna stor paverkan pa motivationen. De beskriver
betydelsen av att eleverna kanner trygghet i gruppen, med lararen och med maéanniskor i
allmanhet och av att eleverna har en kénsla att de duger som de &r. Goda relationer beskrivs
héanga samman med trygghet och vikten av goda relationer mellan larare och elever, beskrivs
ha en nast intill avgérande betydelse pa en av skolorna. Under begreppet trygghet sorteras
vikten av god struktur och ordning och reda, t.ex. att ett matt av forutsagbarhet skapar
trygghet eftersom det innebér att eleverna vet vad de ska gora. Pa ett par av skolorna uttalas
betydelsen av att eleverna ar trygga med att lararen eller den vuxne i rummet tar ansvar for
ordningen sa att barnen kan slappna av och koncentrera sig pa sitt arbete. Ett begrepp som
skulle kunna sammanfatta lararnas beskrivningar av vad som skapar trygghet &r god
arbetsmiljo. En l&rare uttrycker;

“Det handlar ju om en trygghet i att jag vet att jag kan lita pa den vuxne som finns dar, men ocksa en
trygghet i larandesituationen, dar man kanner igen sig. Det tror jag att vara barn & mer i behov av nar det
kan finnas andra delar av deras liv som inte ar sa trygga.”

Det talas mest om behovet av trygghet och vikten av en god relation mellan larare och elev pa
Centrumskolan. Skolan har en majoritet av elever med utomnordiskt ursprung och manga har
levt en kort tid i Sverige. Flera elever har erfarenhet av skola i sina hemlander dar de fatt
uppleva exempelvis slag pa fingrarna om de gjort fel. Andra elever kommer fran lander som
inte har ett fungerande skolsystem, d.v.s. de har inte gatt i skola och kanner kanske ingen som
har det heller. Lé&rarna i intervjugruppen beskriver hur de arbetar for att bygga upp en relation
och vilken betydelse relationen har i det dagliga skolarbetet. T.ex. om en elev tappar geisten
sa kan man, om man har en relation, coacha sa att eleven blir motiverad igen. Lérarna
beskriver ocksa behovet av trygghet i larandesituationen, att férvantningarna ar tydliga och att
man kan lita pa den vuxne. Samtalet ledde in pa sparet hur kraven pa larares amnesbehdrighet
har paverkat organisationen sa att man infort ett "amneslarartank”, d.v.s. eleverna har flera
olika larare. Effekten beskrivs som en tuff situation for bade elever och larare da man inte
lyckas fa med eleverna pa taget eftersom de saknar relation. Ettamnesléarare beskrivs ha extra
svart att motivera eleverna eftersom det tar tid att bygga tillit. Lararna beskriver ett satt att
arbeta medvetet och systematiskt for att skapa forutsattningar for relationer mellan elever och
larare eftersom de ser sambandet mellan elevernas motivation och lararnas mojlighet och
formaga att skapa tillit och trygghet. | évriga grupper som deltagit i undersékningen beskrivs
eleverna generellt trygga och studiemotiverade. Nedan foljer ett citat som askadliggor
samtalet kring relationens betydelse pa Centrumskolan:
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Lérare 1: - Ett knep som jag brukar ha, ar att jag ofta forsoker fa en bra relation till dem innan. Det tar ju
ett tag att bygga upp det. Men om man har en bra relation med eleverna s& kan man nar man ser
att de &r lite trotta och om man pratar med dem, ” Det har ar bra..., det har gillar du...”, da kan
man f& med dem anda. Men det &r svart om man inte har nagon relation med dem att f4 med dem
pa taget. Jag tror att en relation &r nagot av det viktigaste for att kunna motivera dem.

Samtalet fortsatter;

Intervjuare: - Jag tror ocksa att det ar som du beskriver, men vad ar det i relationen?
Lérare 2: - Jag tror att det &r tryggheten... (Andra instdmmer hummande)
Lérare 3: - Att det &r tilliten, tryggheten i att de vet att vi vet bést... Att vi gor detta for deras bésta. Det lar

man sig efter ett tag, vi utsétter dem inte for den har uppgiften for att vara elaka eller for att vara
jobbiga mot dem utan for att vi faktiskt vill att de ska lyckas. Det tror jag.

Larare 2: - Sé tycker jag att det ar, precis som du séger. De elever som vi har som har jobbigt med att bli
motiverade, nar de byter klassrum och far en annan larare sa blir det valdigt tufft for den lararen
for de lyckas inte fa med den har eleven pa taget. For det maste finnas en relation. Det tycker jag
att jag ser mycket av.

Larare 3: - Ja, det har vi ju sett i ar speciellt. Detta ar har vi mer gatt dver till ett amneslarartank, forut sa
var det mer klasslarare, i alla fall pad F-6, att man hade sin klass i alla amnen. Nu byter man klass
med varandra mer. Eleverna stannar val ofta i klassrummet och sa flyttar lararna pa sig men det
blir ganska manga larare pa en klass i olika amnen. Och det har vi ju markt lite. Och det har vi ju
markt... var gransen gar lite ndgonstans dar vid ar 3-4. De tycker att det &r jobbigt alltsa med for
manga larare och speciellt de som de har en gang i veckan. De hinner inte bygga upp en relation
pa den tiden och da &r det svart att motivera dem ocksa tror jag...”

| alla grupper sags elevernas forstaelse ha en avsevard betydelse for motivationen. En elev
behdver kunna forsta innehallet, forsta uppgiften och det som forvantas av henne eller honom.
De flesta talar om vikten av att lagga arbetet pa ratt niva, att det inte for latt och inte for svart.
I mina anteckningar fran intervju 1 finns en kommentar fran en av lararna som svarar pa
fragan: Kan du ge exempel pa situationer nar elever generellt sett uppvisar lag motivation? -
Nar man forvantas gora nagot men inte har formagan”. Manga elever behover dessutom forsta
syftet med uppgiften och ha ett mal med arbetet. En annan larare beskriver kanslan av nar
forstaelsen plotsligt ar pa plats;

”Men sen &r det ju med det har lilla, jag tanker pa det du sa; Kan det ske nar som helst? Det kan det ju i
princip, det handlar ju om den dar a-ha upplevelsen som de bara kan f&. Som idag i med brakrakningen,
"A-ha”, var det en som sa d&, ”Ar det s& det funkar!” (kndpper med fingrarna)D& blir det ju intressant
med en gang, sé det dar lilla, gar ju att f& forstaelsen for och da blir det intressant.”

I en annan fokusgrupp beskrivs det vara viktigt att undvika alltfor manga misslyckanden,
nagot som sags paverka sjalvkanslan negativt.

Intervjuare: - Jag tror att det var du som sa att ”Det far inte vara for svart” ...

Larare 2: - Det var nog jag... for det ar ocksa viktigt tror jag med vara elever att ar det for svart da blir det
overmaktigt for dem. Da gor de hellre nagot annat, da tappar man dem direkt sa det galler att anpassa for
varje elev sa att de tycker att det ar roligt tror jag. Att man ligger pa ratt niva hela tiden.

En annan parameter som tycks ha effekt pa elevernas motivation ar den installning som larare
har till sitt jobb och sina elever. Denna beskrivs smitta av sig pa eleverna. En larare sager;

"Det som vi tycker ar kul, tycker ju eleverna oftast ar kul. Tycker jag att det ar roligt att undervisa sa
tycker de oftast att det ar roligt. Mitt engagemang smittar ju av sig. Kommer jag in och pustar och séger,
nu ska vi jobba med detta... da séger de likadant. ( Ovriga skrattar). Kommer jag och sager ”- WOW, nu
har vi en ny grej har! Kolla har vad haftigt!” Det &r klart att de blir taggade da ocksa.”
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Elever som saknar goda forebilder, till exempel i sina foréldrar och syskon beskrivs ha
svarare med sin egen motivation i skolarbetet. En larare uttrycker "Ja, en del har ju inte
mycket skolmotivation med sig hemifran eller i sig sjalva och da ar det ju som du séger sa latt
att tappa dem.”

Elevernas dagsform beskrivs ocksa ha betydelse i ssmmanhanget, sasom att vara utvilad, matt
och i balans. Att vara i balans tolkar jag som att eleven inte kanner oro eller &r i en konflikt av
nagot slag.

Larare 1: - "Det ar valdigt olika nar man tanker pd motivationen som sadan. En dag kan det ju vara
jatteroligt att fylla i en stencil och en annan dag &r det kul att géra ndgot annat. Gladjen ar ju dar. Man
maste kanna for det.”

Intervjuare: - "Vad ar det som gor att de kanner for det da?”

Larare 1: - ”Det kan ju vara olika beroende pa person och dagsform och hur man presenterar det. Det kan
ju var som du sdger variationen. Man gor ndgot pé ett visst satt och sa bryter man och gor pé ett annat.
Bara vacka lusten pa nagot satt da. Och man far vl hitta vagar, antingen for gruppen eller for individen.
Sa.”

Léarare 2: - "Det du sager om dagsform tror jag ar viktigt. Alltsa jag tror att det sociala runt om. Du maste
ma gott nar du kommer till skolan, det far inte ha varit for mycket hemma och inte for mycket med brak
med kompisar for att du ska lyssna och bli motiverad och vilja saker.”

Larare 1: -” Man maste vara i bra balans nar man kommer hit, det tror jag ocksa. Det far inte ha hant
saker.”

En undervisning som ar varierad och innehaller avbrott mot det vardagliga beskrivs generellt
paverka elevers motivation i positiv riktning. Lararna beskriver att en undervisning som ar
meningsfull, d.v.s. tar sin utgangspunkt i elevernas forforstaelse och livsvarld, ar
motivationshojande. Samarbete elever emellan sdgs ocksa ha betydelse och en larare sager;

»Jag tanker pa nar de samarbetar, det, det, d& brukar de funka for allihop. Bade i grupp nagra stycken och
nar de jobbar tva och tva. Till skillnad mot nér de jobbar en och en tinker jag. Jag har tva elever som inte
riktigt ar med pa taget och de brukar vara mer delaktiga och mer motiverade nér de far samarbeta, det ar
min erfarenhet.”

Andra centrala ingredienser som beskrivs ar att lararen ser och ger eleverna respons, d.v.s.
synliggor elevernas larande och hjalper till sa att barnen kommer vidare i sitt arbete och sin
larprocess. Samtliga grupper lyfter fram variationens positiva effekt pa elevernas motivation.
Ett sétt att variera som beskrivs ar att varva teori och praktik och att inslag i undervisningen
bryter av mot det vardagliga. Pa en av skolorna beskriver man en typ av laxor som uppskattats
av eleverna:

Larare 1: -” Ja alla de har muntliga... pratlaxorna i svenskan har ju varit véldigt populara...”

Lararel: - "Dar man far visa vad man kan...”

Larare 3: - "Ja, som ar lite annorlunda, inte vardagligt. Spela in... spela in nér du visar din favoritratt. Det
la de ocksa jattemycket tid pé, det tyckte de var kul.”

| en av intervjuerna beskriver lararna att traditionella laromedel ar séllsynta pa deras skola.
Nar denna elevgrupp vid nagot tillfalle fatt en arbetsbok med fyller -i - uppgifter sa tyckte
eleverna att det var jatteroligt och arbetade valdigt engagerat med detta; nagot som lararna pa
skolan nagra ar tidigare valt bort eftersom de ansett att det inte stimulerade eleverna.

"Jag tycker att det &r lattare att motivera nér det &r lite variation alltsd. Ah, man gér pa ett satt och s gor
man pa ett annat sétt. D& piggnar de till och blir s& har (Kndpper med fingrarna, stracker pa ryggen och
skarper blicken). Det &r ndgot nytt och jag maste skarpa till mig, liksom skérpa sinnena. DA tycker jag att
man far med s& mycket gladje... nar saker ar roligt.”
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| tvd av fokusgrupperna tar man upp den positiva effekt som digital teknik har pa elevernas
motivation. Att fardighetstrana i matematik och svenska pa en Ipad upplevs mer roligt an att
skriva i ett h&fte. Detta exempel skulle kunna vara en annan variant av variation men den
omedelbara responsen man far av ett spel pa Ipad eller motsvarande har troligen ocksa
betydelse i sammanhanget. Att elevernas upplevelser och att uppgifter & meningsfulla
beskrivs som betydelsefullt och en larare uttrycker;

”Jag tror att de blir motiverade nér de kanner varfér de jobbar med en uppgift. Att de ser syftet med det
och forstar varfor de ska lara sig att rakna multiplikation. Till exempel, det &r inte bara att harva in for att
det ska man, utan vi pratar om varfér man ska och att de ser det langa perspektivet och kopplar ihop det
med sitt framtida yrke eller att de ser meningen med skolan...”

Framfor allt en av larargrupperna beskriver mycket engagerat vilken betydelse de digitala
verktygen har for elevernas och deras egen motivation. De beskriver hur roligt eleverna tycker
att det blir att redovisa sina kunskaper genom till exempel gora en film om ex. 6rats funktion
istallet for att rita och skriva pa papper. Med tanke pa hur stor betydelse for motivationen
digitala redskap beskrivs ha pa ett par av enheterna ar det intressant att detta inte namns pa
ovriga skolor.

Att elever kan se nyttan av det som ar i fokus och att stoffet ar satt i ett sammanhang, att
syftet med uppgiften ar tydligt och att man som elev kan forsta behovet av att kunna i ett
langre perspektiv ar ocksa viktiga faktorer for att stimulera elevers motivation och
engagemang.

Intervjuare: - "Om man vander pa detta da. Kan ni ge exempel pa situationer nér elever generellt sett ar
valdigt 1agt motiverade?”

Larare 1:- "Otydliga uppgifter. Vad ar det egentligen vi ska géra? Vad ska vi gora det for? Vem ar det
for? Alla de fragorna, da blir det omotiverat. Vad har vi mer...?”

Larare 2:- Ja, om det blir for mycket, For mycket uppgifter, for manga pa en gang sa att de kanner, det
har orkar jag inte ta mig éver. Att vi bara matar. Nu gér vi det och det och det och det... Det finns inget
slut p& det nastan. D4 kan man ju se, de som tycker att det ar jobbigt i bérjan, de tycker ju, de bara. ”Ah”,
suckar och det blir annu svarare att lyfta pennan, eller borja diskutera eller vara med.”

Grupperna fran olika skolor beskriver utmaningar pa olika satt. Antingen &r utmaningen att
det ar nytt och spannande och att eleven darfor skérper sina sinnen, eller att det ar Gppna
uppgifter som innehaller flera delar och ger utrymme for kreativitet och skapande. Betydelsen
av Oppna arbetsuppgifter och av elevernas inflytande och delaktighet i val av arbetsformer ar
det framst larare pa en skola som uttrycker. Har beskrivs eleverna som ganska drivna och
vana att ha inflytande och kunna paverka sina arbetsuppgifter. Har talas om att det ar viktigt
att ge utrymme for elevernas idéer och hjalpa dem att utveckla sina tankegangar genom att
stalla fragor. De beskriver ocksa hur de har som malséttning att gora olika for och med olika
elever.

”Men sd jag vet inte (skrattar) véra &r inte sd dar jattesvara att motivera... De &r taggade och intresserade
och de har mycket idéer och vi later dem val ha mycket idéer ocksa. Det &r ju inte sé att de far ett papper
och sé ska de fylla i utan, "Visa det pa vilket satt du vill”. D taggar de igdng varandra och d& hoér man ute
i kapprummet; ”Jag vet ett program som kan vara det och det pé nétet...” Och sa finns det inget ratt eller
fel i det, utan de far redovisa hur de vill och da blir de intresserade”

I samma grupp betonas vikten av att eleverna har en mottagare for sitt arbete, att det arbete de
utfor kanns angelaget och betydelsefullt bade for sig sjalv och for andra. De beskriver hur de
arbetar aktivt for att sudda ut granserna mellan skolan och véarlden utanfér genom att bjuda in
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andra till skolan men ocksa for att ge eleverna reella upplevelser, en av lararna sager; "Saker
som berdr dem pa riktigt alltsa.”

Lérare: - "Eller som det har brevet till Tanzania...”

(Ovriga instammer)

Intervjuare: - "Beratta, vad &r...”

Léarare: - "De har fatt, vi har haft tva stycken har som har jobbat som volontérer i Tanzania och de har
varit har och beréttat om det arbetet och de har haft med sig brev fran barn pa de skolorna, och nu ska de
svara pa dem. Da tycker de att det ar jatteintressant att sitta och skriva.”

I en annan fokusgrupp beskriver en larare att hon forsoker konstruera uppgifter dér eleverna
far tanka sjalva, anvanda sin kreativitet och skapa fritt garna tillsammans med andra. Detta &r
ett exempel som innefattar att involvera eleverna genom att utga fran elevernas forforstaelse
och intressen d.v.s. ta in barnens livsvarld. Att fa redovisa det man kan eller lart med hjélp av
att gora en liten film, beskrivs ocksa som motiverande. Ett sadant satt att redovisa innehaller
flera faktorer som uttrycks paverka elevernas motivation positivt; en éppen uppgift, utrymme
for skapande, digital teknik och att produkten har en mottagare. Pa de 6vriga skolorna
uttrycker man sig pa en annan niva, genom att uttala behovet av att utga fran tidigare
erfarenheter/ elevernas livsvarld/ erfarenhetsvérld.

Né&r det handlar om elevernas motivation kan fem teman urskiljas som skiljer fokusgrupperna
at. Betydelsen av trygghet och relation visas med hjélp av citat fran fokusgruppsintervjun pa
Centrumskolan. Forutsattningarna beskrivs mer ingdende héar an pa 6vriga skolor. Dessa
larare pekar pa mer grundlaggande forutsattningar sdsom t.ex. att lita pa vuxna och pa
varandra. Det ar mojligt att det skulle kunna harledas till skillnader i skolornas sociala
struktur. Eleverna pa& Strandskolan och Appelskolan har generellt sett tryggare
hemforhallanden och deras foraldrar generellt betydligt hogre utbildningsbakgrund och lagre
arbetsloshet. Kanske &r det sa att dvriga larare tanker likadant men inte uttalar det eftersom
deras elever &r trygga och ké&nner tillit och framtidstro i storre utstrackning.

Framst pa Appelskolan talar man om att dagsformen paverkar elevernas motivation och
betonar behovet av att vara i balans. Den tredje skillnaden som jag finner &ar i vilken
utstrackning de beskriver hur de utmanar sina elever. Det fjarde exemplet handlar om digitala
verktyg och det femte om undervisning som ar verklighetsnara, knuten till elevens livsvarld.

| intervjuerna beskriver ldararna att trygghet har en grundldggande betydelse for elevernas
motivation, att goda relationer mellan larare och elev och mellan elever &r viktig och &ven
behovet av att undervisningen ligger pa ratt niva, att eleverna forstar det som de forvantas
gora och lara sig. Vikten av forebilder namns ocksa, bade nar det handlar om att larares
engagemang “smittar av sig” men ocksa att klasskompisar och/eller syskon som forebilder har
betydelse. Elevens dagsform beskrivs ocksa ha effekt pa graden av motivation.

Det verkar ocksa vara viktigt att eleverna uppfattar undervisningen som meningsfull. Om man
betraktar meningsfullhet som ett paraplybegrepp sa ryms utmaningar, inflytande, delaktighet,
kreativitet och samarbete harunder. Ett annat sétt att beskriva hur l&rarna resonerar kring
meningsfullhet ar betydelsen av att eleverna &r involverade. Variation sigs ocksa vara
betydelsefullt, att teori och praktik varvas samt att arbetssatt bryter av mot det vardagliga.
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7.1.2 Lararnas beskrivning av arbetet med att utveckla elevers autonomi

Pa tva av skolorna uttalas behovet av att eleven har tilltro till sin férmaga som en slags
forutsattning for att de ska kunna motivera sig sjélv i sitt larande. Detta uttrycks pa olika satt
och begrepp som sjélvfortroende, sjalvtillit, kansla av formaga och kompetens anvands. |
samtliga grupper talar larare om att elever behdver bekraftelse och respons pa sitt arbete. Ett
gott bemotande och ett Oppet forhallningssétt har stor betydelse. Pa olika satt uttalas behovet
av att barnen far syn pa sitt larande och elevernas formaga att kunna reflektera Over sitt
larande genom att stélla fragor till sig sjalva, t.ex. Vad kan jag? Vad har jag lart? Vilket ar
mitt nésta steg? Vad behdver jag lara mig? Hur l&r jag mig bast? Skolorna har delvis skilda
strategier for hur de arbetar med respons. Pa en av enheterna framgar det att man arbetat
mycket med bedémning for larande, dven kallad formativ bedémning.

Larare 1: - "Att de ser att de 1ar sig, att de ser att de utvecklas. "I héstas kunde jag ingenting om detta men
nu kan jag det har och det har...” Att de ser att de lar sig...”

Larare 2: - ” Att reflektera, fa reflektera kanske mellan varven. Att det inte bara rusar pa i hundradttio att
man far stanna upp lite grann och ténka efter. Det behdver ju vi med...”

Det har tidigare namnts att goda férebilder som kan inspirera till att vilja lara och veta mer tas
upp i tva fokusgrupper. | den ena sker detta utifran att deras elever ofta har brist pa forebilder
i sitt sociala sammanhang och att skolan darfor far forsoka kompensera detta sa langt det &r
mojligt. Man skulle kanske kunna tolka lararnas resonemang som att skolorna stravar efter att
synliggdra vilka mojligheter det finns for eleverna i framtiden.

Larargruppernas svar skiljer sig at i den har frdgan. En grupp talar om betydelsen av att
eleverna har framtidstro och tilltro till sin formaga. De lararna utméarker sig genom att tala om
sin strategi for att skapa ett tillatande klimat for att minimera elevernas kansla av
misslyckanden. De har tankt igenom behovet av 6ppna fragor med flera mojliga I6sningar.
En av skolorna har ett skilt utgangslage med den hoga andelen elever med invandrarelever;

Larare 3: - ”"Nej, jag tycker att det har med sjalvfortroendet var valdigt bra for det ser vi ju mycket med
vara elever har. Ibland s& vagar de inte ens forsoka pa uppgifter s att det &r ju nagot vi jobbar med
valdigt mycket. Att fa dem att vaga forsoka. Att det ar ok att gora fel.”

(...)

Larare 2: - ”Och att man jobbar med manga uppgifter dar det inte finns nagot rétt eller fel. For det ar
ocksa en sadan sak som manga sager: "Var det ratt?” Eller "Var det fel?” Ja, men det kan vara bade ratt
och fel alltsd.. Det kanske inte finns nagot ratt eller fel...”

Larare 3: - "Det ar ju formagan ibland som man évar och da ar det ju diskussionsfragor och da ar det ju
inget som dr rétt eller fel.”

En annan intervjugrupp lagger stor vikt vid att ge eleverna reella upplevelser, inspiration och
undervisning som har tydlig koppling till “verkligheten”, till det som pagar utanfor skolan.
Att eleverna ska se hur skolan och larandet &r en del av livet i stort. Den har larargruppen
pratar ocksa om att gora eleverna delaktiga och inte vara sa snabb med att sdga nej till
elevernas idéer.

Larare 1: - ” Jag tanker att man inte ska vara for snabb med att séga nej. Utan lyssna pa deras idé, vad vill
du med det har? Och stalla foljdfragor kanske? Hur tanker de? Ar det genomférbart eller inte alls... Jag
vet inte det ar svart...”

Larare 2: -” Men sedan ar det vart motto pa nagot sitt att ha det, men ibland &r det svért att genomféra det
fullt ut. Vi har ju inte méjligheter till allting eller Ipads till allt, eller datorer till allt s att alla far men...
det ar ju var grundidé, att inte alla gor samma saker, vi later dem ga at olika hall. Men ibland &r det ju
svart. Men forhallningsétt... ja, inte sdga nej eller ”det har funkar inte” det &r ju en sak och sen .. Ja, vad
gor vi mer? Jag vet inte riktigt vad vi gor... ”(Skratt)
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Den tredje gruppen utmarker sig genom att lyfta fram att en forutsattning for att elever ska
kunna motivera sig sjalva dr att de har en kénsla av vara kompetenta. Att eleven vet av
erfarenhet att hen kan lara sig saker och att problem kan l6sas pa olika satt. Jag har tolkat det
som om att de arbetar medvetet med att utveckla elevernas problemldsningsférmaga. En
larare séger;

”(...) och att du inte far allting serverat, du maste kdmpa lite for det ocksa. Det kommer jag ihdag en gang
ndr jag var pa utvecklingssamtal hos dig med ett av mina barn. Du sa nagot valdigt klokt, for det hade inte
jag sjalv reflekterat over. Jag har alltid haft valdigt l4tt for mig i skolan och det har mina téser ocksa. Det
var en av dem som inte hade sa latt i matte och da sa du; ”Vad bra att du inte har s latt i matte for da maste
du lara dig att jobba for att komma dit”! Annars flyter man bara igenom utan att anstranga sig, du kan gora
det med vanstern och gé& igenom skolan sa dar. Men har man nagonting s lar man sig tidigt att man far
hugga i och man far jobba for att det kommer du ha nytta av i resten av ditt liv. Jag tyckte att det var sa
bra.”

| samtliga intervjuer lyfter pedagogerna ocksa behovet av larares eget engagemang. Lararna
beskriver att elevernas motivation hojs nar de far respons fran larare och feedback pa sina
prestationer. | en intervju uttalas att elevernas socioekonomiska forhallanden paverkar
formagan att motivera sig sjalv. For att sammanfatta det som lararna beskriver vara
framgangsrikt nar det galler att utveckla elevers autonomi sa verkar elevers tillit till sin
formaga, att man vet att man kan, har en kansla av att vara kompetent vara viktigt enligt
lararna. Ett redskap i den processen beskrivs respons och feedback vara. Att ge eleverna hopp
en bra framtid och kunna inspirera och vacka nyfikenhet for framtiden beskrivs ocksa vara
faktorer som gynnar elevers autonomi.

7.2 Lararnas motivation

Under intervjuerna stalldes fragan ”Vad upplever du/ni som larare att du sjalv behover for
forutsattningar for att kunna skapa en undervisning dér eleverna motiverar sig sjélva i sitt
larande?” Lé&rarna talar om betydelsen av att vara en del i ett ssmmanhang dér relationen till
kollegor och elever har stor betydelse. Respons fran kollegor och elever ar en annan faktor
som ar viktig. Tva av grupperna beskriver sin motivation som en parallell process till
elevernas, att de behéver ungefar samma forutsattningar. Det &r intressant att endast en av
larargrupperna uttrycker att skolledaren har betydelse for lararnas motivation (se 7.3).

Samtliga grupper lyfter fram att kollegorna ar en véldigt viktig forutsattning for att skapa en
motiverande undervisning, och att samarbetet i arbetslaget behdver fungera bra. Lérarna
onskar tid for att kunna reflektera gemensamt, fa stod hos varandra for idéer och i arbetet med
elever som man inte nar fram till pd det sitt man onskar. Lararna sdger att de behover
forutsattningar for att kunna planera gemensamt och méjlighet att fa respons av sina kollegor,
bade i form av positiv feedback och av konstruktiv kritik. Vidare att det finns resurser i form
av bra lokaler, fungerande teknisk utrustning, men &ven fungerande elevhalsoteam och
mojligheter att vara tva larare i klassrummet. Man sager ocksa att det &r viktigt att ha goda
amneskunskaper och fa utrymme for sin spetskompetens. Min tolkning &r att om man é&r
kunnig sa har man som larare battre forutsattningar for att skapa en undervisning som ar
motiverande. Elevgruppens storlek och sammanséttning paverkar ocksa larares forutsattningar
att kunna skapa en undervisning dar eleverna far utveckla férmagan att vara autonom.

Tva av grupperna lyfter upp behovet av egen reflektion och beskriver bristen pa tid till detta.
En larare pa Centrumskolan uttrycker “Hur gick den har lektionen? Ibland hinner man inte ens

32



tanka det utan man kor bara pa och da tanker jag kanske att man skulle kunna lara valdigt
mycket av sina egna misstag.”

| en av grupperna lyfter man fram att man som larare behdver ungefar samma inputs som
eleven. Det & samma intervjugrupp som talar sig varm for att motverka att skolan ar skiljd
fran ovriga livet och vikten av att inspirera eleverna genom reella upplevelser och att lata
eleverna vara delaktiga i hog utstrackning. Pa en annan enhet drar en larare en parallell mellan
larare och elever och att man egentligen behdver samma saker, stor som liten och sager; "Att
reflektera, fa reflektera kanske mellan varven. Att det inte bara rusar pa i hundradttio att man
far stanna upp lite grann och tanka efter. Det behover ju vi med...”

| en tredje grupp svarar larargruppen pa fragan "Vad upplever du sjalv att du behéver for att
motivera dig i ditt yrke, i ditt larande och din utveckling?”

Larare 1: - "Det &r val samma som eleverna tror jag, lagom stora utmaningar...”

Léarare 2: - "Ja, vi behdver samma sak som eleverna. Vi behdver meningsfullt larande, varierat arbetssatt,

ny roliga digitala verktyg. Alltsa det ar i stort sett samma sak. ”

Larare 3: - "Kompetensutveckling...”

Larare 2: - ”Ett dppet klimat, ett tillatande klimat bland kollegorna, vi behdver en trygg ledare, det ar ju i
stort sett samma saker...”

| tva fokusgrupper uttalas alltsa att larare behdver samma typ av forutsattningar och stimulans
som eleverna for att vara motiverade. Det kan tolkas som att de menar att detta ar parallella
processer och hanger samman pa samma satt som att elever blir engagerade av engagerade
pedagoger.

I en grupp lyfter man behovet av att ha en vettig arbetssituation dar man kan kénna sig trygg
och lugn i arbetet med sina kollegor. Jag tolkar detta som att denna grupp har erfarenheter av
att det tidigare varit tungt och besvarligt. Att alla vuxna pa skolan ser barnen och att man
tillats slappna av. Pa den hér enheten talar lararna ocksa om nodvandigheten av de sjalva ar i
balans och darmed kan vara avslappnade och lyhdrda for barnens behov och idéer. Att kédnna
sig trygg, ha goda relationer och vara i balans sorterar jag under psykiskt valbefinnande.

”Att man far tid ocksa till det man ska gora. Alla ser barnen. Man vet att det finns andra 6gon vilket gor
att man kan slappna av. Om man &r avslappnad sd har man ju mycket battre hjarnverksamhet om man
sager sa. DA har jag ju mycket storre mojlighet att vara flexibel, kreativ, tdnka ut bra saker och kunna ge
och ta sa. Jag ar mycket battre pa det da tanker jag. Och att du &r trygg. Du utstralar trygghet. Man far
battre tdlamod och béattre... Om man &r sliten sd orkar man inte alltid och man blir irriterad och man blir
stressad... Jag vet ju efter alla dessa ar att man kan gora skillnad.”

Tva av grupperna lyfter upp betydelsen av goda relationer med sina elever. De beskriver att
kunskapen om eleverna ar viktig sa att man vet vad de kan, inte kan och hur de fungerar. Det
vill séga vilka man kan pusha och vilka som inte klarar det. De som lyfter detta beskriver att
just detta, att om en larare saknar en relation till eleven, &r en viktig anledning till varfor det
sa ofta inte fungerar nar elever har en vikarierande larare.

En fokusgrupp sager att de drivs av att forsoka forsta och hitta mojliga vagar att arbeta pa ett
effektivt satt i linje med Lgr 11, att detta bade ar “motiverande och frustrerande”. |
sammanhanget namns ocksa viljan av att lara nytt och radslan for att stagnera. Generellt sett
talar lararna om att variation ar viktig for bade elever och larare. De beskriver hur
undervisningen utvecklas och forandras standigt och i ett sddant sammanhang sager lararna:
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Larare 1: - "Jag har haft engelska i tre ar med fyror och inte gjort samma sak nagon gang.”

Larare 2: - "Nej, for man forsoker att motivera sig genom att gora pa ett annat satt. De vet jag inte om det
&r personligt men det ar att séka motivation hela tiden. Man kan gora det battre. (...)Ja! Men det
ar ju det dar... Jakten pa den perfekta lektionen! ”

Det verkar som om att lararnas egen motivation paverkas positivt av samarbetet med kollegor
och att resultatet av det samarbetet Okar mojligheterna att skapa en undervisning som
stimulerar eleverna. Med andra ord att idéer utvecklas i sampel med andra. De kategorier som
jag definierat som betydelsefulla nér det handlar om larares motivation redovisas i féljande
avsnitt.

7.2.1 Respons fran eleverna

"Nar man ser att de lar sig”. Sa svarar en av lararna pa fragan om vad larare behéver for att
motivera sig sjdlva. Man skulle kunna tolka den responsen som beskrivs, som en slags
bekraftelse pa sin egen undervisning. Eleverna lar sig och verkar tycka att det ar intressant,
alltsd gjorde jag som larare en riktig bedomning. Detta kan i sad fall bekraftas av en
kommentar dar en av ldrarna som sdger att hen blir motiverad av att lyckas med sin
undervisning, nar hen har en kansla av att na fram. | samma intervju uttrycks ocksa att nya
upplevelser tillsammans med eleverna skapar motivation. | ett annat samtal uttrycker en
larare att det &r;

”Responsen fran barnen”, hen skrattar och fortsatter; ” Jo, for mig &r det det! Nar man kanner det dar
goda. Nar man sitter dar med de dar sma godingarna och det bara &r... (...) ett samspel (...)man far sddan
respons ... nar man ser att i 6gonen och nar det stralar fram och tillbaka, det &r ju sa underbart...”

En annan larare pa en annan skola uttrycker att hens motivation till att fordjupa sina
amneskunskaper paverkas av elevernas respons;

Larare 1: - "Jag kan inte allt men om det kommer en elev och fragar mig om nagot som jag faktiskt inte
vet svaret pa, det motiverar mig att dels ta reda pa det och dels ta reda ytterligare om det. Att fortsitta att
spinna vidare pa det som eleven vill ha reda pa. Det ger ju mig motivation till att ta reda pa lite mer och
tycka att det ar roligt for aven jag lara mig ju nya saker. Sa att man inte fastnar; det hér kan jag om det
har amnet och det racker!” Utan att man soker nytt dven for sig sjalv. Sa eleverna gor ju mycket for... sa
att man tycker att det ar roligt att gé till jobbet.

Intervjuare: - 7 Ar det andra saker med eleverna &n att de stéller fragor som &r viktiga i er motivation?
Larare 2: - ”Ja, men ndr man ser att de lar sig saker, det motiverar ju en, nar de far aha-upplevelser”

7.2.2 De goda kollegorna

"Barnen gillar ju att jobba tillsammans och det gor ju vi ocksa.” | samtliga intervjuer séags att
det viktigt att lararna kan fa stod hos varandra och att lara av varandra. Att ha ett ppet och
tillatande klimat dar man kan saga arligt vad man tycker ar svart och behover hjalp med.

Larare 1: - ”Jag vill ha samarbetet! Jag vill ha bekréftelse, jag vill ha diskussionerna, jag vill ha
diskussionerna... Oavsett kunskapskraven i amnet, om jag inte har det sa vill jag diskutera; ”Vad ar det
det star? Bryta ner det, gora lektionsmassigt av det.”

(...)

Larare 2: - ”Det kdnner jag ocksd som ganska ny sa, att man far traffa de som ar lite gamla i gamet och
har mycket tankar och idéer. Hur kan man hjalpa ndgon som faktiskt inte kan klockan nar den gar i trean?
Alltsa den forstar ju inte nar jag forklarar och sd har man kanske nagon som har jobbat med det forut. Att
man kan dela med sig och fa en aha-upplevelse dven for mig. ”Aha, kan man gora sa for att fa den har
eleven att forsta!” Det hade ju varit jattepositivt...”
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Generellt sett talar lararna i studien mycket om behovet av kollegor for att fa del av andras
erfarenheter och kunskaper men ocksa om att fa lara sig tillsammans med andra genom att
planera, arbeta och utvardera gemensamt. Det upplevs positivt att man kompletterar varandra,
bade kanske personlighetsmassigt och kompetensmassigt. Nagon sager att det ar mojligt for
rektorer att paverka hur olika kompetenser tas tillvara inom skolans organisation. Det
framkommer ocksa att det ar angeldget att nya kollegor med friska 6gon tas tillvara och att
nyutbildade och erfarna pedagoger far tillfallen att lara av varandra.

Larare 1: - "Léara av varandra brukar... Vi har haft sana dar teach-meet ibland och det &r ju jattebra att
man léra varandra och att man delar med sig, Sharing is caring... Att man liksom vill dela med sig av
saker ”

Larare 2 - ” Det handlar ju om att det ar ett sddant klimat...”

Larare 1: -” Och sedan tanker jag ocksa att nar man har det tufft att man har kollegor, och &ven annan
personal att vanda sig till och det finns nagon att verbalt kridkas pa. Det behdver man ibland och att det
finns ndgon som kan ta den skiten och sedan hjélpa en upp efter det.”

Larare 2: - ”"Men ocksa att det ar lika ok att komma och saga, Gud, jag gjorde nagot som blev sa himla
bra!”

Skolornas organisation och storlek skiljer sig at. Den ena skolan bestar av 4-5 pedagoger som
verkar vara ett sammansvetsat gdng. De beskriver hur de stOttar varandra psykosocialt och
samarbetar i det pedagogiska arbetet. Elever ses som ett gemensamt ansvar. Detta beskrivs
bidra till att man kan kanna sig lugn med att nagon annan ser eller tar ansvar for eleverna om
man sjalv inte finns till hands. De tva andra ar relativt jamnstora och &r organiserade i
arbetslag men skiljer sig at nar det galler ledning och styrning. Ett arbetslag pa den ena skolan
beskriver att de arbetar en del gemensamt och de verkar stétta varandra bade i sitt eget och i
elevernas larande. Daremot uppfattar jag deras resonemang som om att samverkan mellan
olika arbetslag och pa skolan som helhet ar ett utvecklingsomrade. Den andra av de lite stérre
skolorna verkar samarbeta i flera olika grupperingar, bade horisontellt och vertikalt. Den
skola som organiserar for olika grupperingar ar den skola dar larare tillskriver ledarskapet
storst betydelse.

7.2.3 Kompetensutveckling

Lararna som deltagit i studien verkar vara éverens om att kompetensutveckling ar viktig for
motivationen, bade individuella och gemensamma insatser. En larare uttrycker ”Bade sadana
insatser som galler hela kollegiet sa att man kan diskutera gemensamt men &ven individuella.
Vi &r sa himla olika och vi behover olika saker.” En annan larare betonar vikten av att fa
gemensamma upplevelser: ”Jag kan ju inte bli inspirerad och sa fattar ni ingenting for ni var
inte pa den forelasningen. Att ga tillsammans pa forelasningar, att se samma saker ger alltid
mycket, mycket mer. Att alla ar med. Pa taget. Det gor det ju.” Pa en tredje enhet uttrycker
man att det & bra med gemensamma utbildningar eftersom man da samtidigt har tid att
reflektera och prata med varandra. Nar lararna talar om kompetensutveckling anvander de
begrepp som fortbildning, kurser och studiebesok. Nagra benamner insatserna som pafylining.

Generellt sett talar lararna ocksa om behovet av tid for att félja upp resultatet eller utfallet av
lektioner bade enskilt och gemensamt for att kunna utveckla kvalitén i undervisningen och
som nagon sdger "lara mig av mina egna misstag”. Tid for att reflektera kring
kompetensutvecklingsinsatser efterfragas ocksa for att, som en larare uttrycker, komma till
ratta med fragan ”"Hur kan jag gora detta till mitt?” (...)Att kunna bli battre och béattre pa det
och verkligen fa anvanda sina egna kunskaper och precis som ungarna att du far bygga pa det
du sjalv har, det intresset eller far utveckla den grenen sa att saga. Det &r viktigt.”
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Pedagogisk litteratur, utbyte med kollegor pa andra skolor och allman omvérldsbevakning i
form av nyheter ar andra exempel pa saker som kommer fram i intervjuerna. Som tidigare
namnts ar det ett arbetslag som efterlyser handledning. Forra stycket handlade om kollegornas
betydelse for larares motivation. | de sammanhang betydelsen av kollegor namns, ingar
begrepp som stdd, larande och utveckling. Detta kan givetvis ses som kompetensutveckling.

Né&r det galler lararnas motivation kan man sammanfattningsvis sdga att de uttrycker att
samspel i form av samarbete, goda relationer med elever och kollegor och respons fran
desamma har betydelse. Elevernas larande och larares eget larande och reflektionen, enskild
och gemensam, kring detta verkar ocksa ha en funktion i sammanhanget. | ett par grupper
uttrycks att man behdver samma som eleverna for att vara motiverade och har kan den fysiska
arbetsmiljon ndmnas i form av t.ex. lokaler och teknisk utrustning. Det som kan sé&gas
sarskilja skolorna i vad som uttalas paverka larares motivation handlar om kollegornas
betydelse och skolledarens betydelse. Hur larargrupperna beskriver skolledarens betydelse &ar
sammanfattat under rubriken Skolledarens betydelse, se nedan.

7.3 Skolledarens betydelse

| detta avsnitt redovisas vad lararna uttrycker angaende skolledarens betydelse. Resonemanget
har sorterats i tva kategorier, rektor som pedagogisk ledare och rektor som administrator.

Det ar endast en ldarare som spontant uttrycker att skolledaren har betydelse nér de far fragan
om vad som paverkar deras egen motivation i yrket, hen sager att det ar viktigt att fa
bekraftelse fran sin chef. Nar jag fragar ”Har skolledaren nagon betydelse i sammanhanget?”
Sa ar svaret ja, men de typer av ledarskap som sedan beskrivs i de olika intervjugrupperna ar
skilda fran varandra.

En grupp anser att rektor har betydelse nar det géller att &ska resurser, initiera resonemang
kring resursfordelning och fordela de resurser som finns. Det ar det som sags om rektor i det
samtalet. En annan grupp lyfter ocksa behovet av rektor som resursfordelare men ocksa
behovet av att rektor leder elevhélsoteamets arbete, ger larare feedback, och ser vad som
hander pa skolan. Den har gruppen efterlyser mer pedagogisk ledning och séger att rektor
skulle behdva mer tid for det och mer pengar. De 6nskar sig inspiration och pafyllning via sin
rektor och onskar att de hade mojlighet till handledning. Nagon uttrycker att det vore bra om
rektor holl i denna men avféardar det senare med att hen har sakert inte tid till det. | en tredje
larargrupp beskrivs en rektor som arbetar nara sin kollega och att dessa bada “driver ett
larande bland l&rarna” och en larare sager ”De &r som pedagoger”. Har beskrivs ledarskapet
ha en direkt betydelse for lararnas motivation.

7.3.1 Rektor som pedagogisk ledare

Den fokusgrupp som beskriver skolans rektorer ”som pedagoger” lyfter forst och framst upp
ledarnas formaga att agera forebildligt. Enligt lararna sa ar rektorerna tydliga med sin 6nskan
om att lararna ska anvénda digitala verktyg i motet med eleverna. Syftet med detta ar att det
ska vara nagot lustfyllt. Rektorerna beskrivs sjalva anvanda dessa verktyg och metoder som
de foresprakar och visar pa sa satt pa majligheter. Ordinarie konferenser och moten upplevs
pa sa vis som kompetensutvecklande och inspirerande av pedagogerna.

Jag tolkar deras resonemang som att de upplever sina ledare som trovardiga. Arbetslaget pa
denna skola sdger att det ar vanligare med ledare som séger hur andra forvéntas gora samtidigt
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som de sjalva inte agerar sa. Darfor uppskattar de sina ledare eftersom de tycker att de leder
som de lar. Det verkar ocksa som att skolans rektorers satt att leda ger ringar pa vattnet och
far pedagogerna att titta kritiskt pa sig sjalva nar de reflekterar kring hur de sjélva bidrar och
agerar pa konferenser. De har kommit fram till att ’Sa som vi vill att eleverna ska engagera
sig och driva sitt larande sa behdver larare ocksa bete sig”.

Larare 2: - "Ja, framfor allt handlar det ju om att de driver ett larande bland lararna” (...)och framfor allt
att de har rektorerna har asikter och bryr sig om hur undervisningen &r for andra rektorer som vi haft har
haft s3 mycket med administration sa de har ju inte hunnit vara pedagogiska ledare.. skratt och det &r en
valdig skillnad, det &r viktigt , att man vill vara pedagogisk ledare.

Larare 1: - ”Och sedan tycker jag att de gor det pa ett bra satt for om vi till exempel ska jobba i en digital
larplattform pa ett visst satt, dd gor de det ocksa! De gor det med oss som pedagoger, forstar du hur jag
menar? Och samma med APT®, &r det verktyg som de vill att vi ska anvanda s& visar de, p& APT... de
anvander sig av de har sakerna som de vill att vi ska anvéanda sen, de ar som forebilder pa ett bra satt
tycker jag.

Ldrare 3: - ”Som pedagoger kan man séga...”

Larare 1: - "Typ! (alla skrattar) Men ofta kommer det uppifran att nu ska ni gora det, och det, och det,
men sjalva gor de inte sa och har de forhallningssattet men jag tycker faktiskt att... man lever som man
lar.”

Lararna i den har gruppen beskriver att de far ny inspiration och att de har en kénsla av en
pagaende process. De beskriver att de befinner sig i ett larande som ledarna leder pa samma
vis som léararna leder elevernas larande. Detta rektorsteam beskrivs vara engagerade i ex
digitala verktyg. Detta engagemang smittar av sig pa lararna och en av lararna uttrycker: ”Och
det som jag lar mig och blir engagerad av, och blir alldeles aahhh, det ar klart att det speglar
av sig pa mina elever”. Den har gruppen lyfter alltsa specifikt fram att de uppskattar skolans
rektorer pa grund av deras forebildlighet, formaga att inspirera och att de driver ett larande
bland ldararna. Man beskriver ocksa att dessa rektorer har asikter och bryr sig om hur
undervisningen ser ut och det har man inte erfarenhet av fran tidigare rektorer. Foretradarna
beskrivs inte ha haft tid att vara pedagogiska ledare utan har varit upptagna av administration.
En av lararna uttrycker;

"Jag har haft ganska manga rektorer under mitt liv, holl jag pa att saga... och N.N. som vi har nu, allts3,
jag tycker att man utvecklar sig sjalv otroligt mycket, den korta tid hen har varit hér. Det h&dnder saker
hela tiden och visst, vi gnaller 6ver att vi inte har ndgon tid, och det har vi inte heller. Men visst lar vi oss
mycket och visst utvecklas vi mycket som larare?”

Ett sidospar som tyvarr inte utvecklas i samtalet ar nar de beskriver att rektorerna arbetar
strategiskt och systematiskt med att frigora och strukturera tid for pedagogiska diskussioner
genom att schemalégga och begransa utrymme for praktiska fragor.

7.3.2 Rektor som administrator

I en annan fokusgrupp tolkar jag sammanhanget som om man inte riktigt forvantar sig nagot
pedagogiskt ledarskap utan talar om rektor som en administrativ funktion mer i termer av t ex.
resursfordelning, att dska resurser, initiera resonemang kring resursfordelning och fordela de
resurser som finns. Pa den har skolan tillskrivs rektor minst betydelse for klassrums- och
elevnara processer. Den har skolan har haft flera rektorer pa kort tid.

® APT 4r en forkortning av arbetsplatstraff. Arbetsplatstraff ar ett forum for information och dialog och halls
minst 4 ganger per ar. Chefen leder motet som foregas av ett mate med fackliga representanter.
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| en tredje intervjugrupp lyfter man dessutom behovet av rektor som resursférdelare men dven
behovet av att rektor leder EHT’, ger larare feed-back, och ser vad som héander p& skolan.
Denna larargrupp onskar att rektor hade tid for exempelvis handledning av arbetslag. Den har
gruppen efterlyser mer pedagogisk ledning men sdger att rektor skulle behdva mer tid for det
och mer pengar och att de dnskar sig inspiration och pafyllning via sin rektor;

Intervjuare: - ”Vad har rektor for betydelse i sammanhanget? For att ni ska kunna skapa en undervisning
dar barnen kan motivera sig sjalva? ”

Lararel: - "Det ar ju resursmassigt och hur tjansterna ser ut, det maste ju var en del.”

Larare 2: - ” Och framforallt halla i elevhilsoteamet ordentligt...”

Lararel: - "Och uppmuntra oss och finnas och se lite vad vi gor.”

Larare 3: - ” Vi beh6ver ocksa lite feed-back...”

Larare 1: - ” Ja, precis...”

Larare 3: - ” Det gloms bort...”

Lérare 2: - ” Det &r ju ett satt for henne eller honom att l&ra kénna verksamheten och verkligen se var
resurserna behovs. Sa att det inte ligger en resurs dar det inte behovs.. eller det ar klart att det behovs
overallt.. men just om det ar ndgon som gar pd kndna si att det inte haltar. Ar de ute i verksamheterna
och ser det sa ar det lattare att fordela ratt.”

Lérare 1: -” De skulle nog behdva mer tid for att vara pedagogisk ledare, det tror jag nog...”

| en intervju sags att man onskar bekraftelse fran sin chef och att denna respons paverkar den
egna motivationen positivt. Man vill lara nytt och fa pafylining men det uttalas inte nagot om
vem som organiserar denna pafyllning. | intervju 1 namns inte rektor alls och jag staller inte
heller en fordjupande fraga i det samtalet. Vis av denna erfarenhet fragade jag pa de
kommande intervjuerna “Har rektor ndgon betydelse i sammanhanget?”

7.4 Strategiskt och systematiskt utvecklingsarbete

Den nast sista fragan i intervjuerna var; "Hur skulle man kunna arbeta mer systematiskt och
strategiskt med att skapa en motivationsskapande undervisning?” Spontant var det larare i tva
av grupperna som svarade “Gor vi inte det?” eller ”Det &r ju det vi gor. Det gor vi ju hela
tiden...” . For att fora samtalet vidare stéllde jag en foljdfraga om de skulle vilja diskutera och
utveckla sitt arbete med att organisera motivationsskapande undervisning. Det tyckte samtliga
skulle vara angeldget.

Grupperna &r Overens om att det behovs tid for att kunna vara systematisk och uttrycker ett
behov av tid for enskild och gemensam reflektion kring undervisningen. Hur gick den har
lektionen? Att kunna hjalpas at att forsta det som hander. En larare uttrycker sitt tvivel 6ver
att racka till for fler arbetsuppgifter:

“Hur skulle det ga till holl jag pa att saga. Jag tycker att vi har det valdigt mycket redan hela tiden sa har
(...). Men att ha mer tid och... nu &r vi ett s litet arbetslag har, men att ha mer tid att prata. Det gor vi ju
for sallan, pratar om pedagogiska fragor 6ver huvudtaget! Hur l6ser man den situationen liksom?”

En annan ldrare i gruppen sdager att man borde kunna anvanda sig mer av arbetslaget och
lyfter dven vikten av att ta emot nyutexaminerade larare och ge dem ett bra stdd;

”Man skulle ju kunna anvénda sig lite av arbetslaget och kanske beratta lite mer for varandra; ” Nu gjorde
jag sa har och det var valdigt lyckat”. Tips.. Jag kan tanka mig, vi ar s gamla, ursakta inte du... (Skrattar
och tittar pa en yngre kollega). Vi har ju s& mycket erfarenhet och har s& mycket att ta till egentligen. Jag
tanker pa de som kommer ut alldeles nya. Det kan sakert vara bra att reflektera 6ver det med.”

" EHT é&r en férkortning av elevhalsoteam. Ett elevhalsoteam bestér vanligen av rektor, specialpedagog, kurator,
skolskoterska och skolpsykolog. Skolldkare knyts till teamet vid behov.
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Pa en annan skola uttalar pedagogerna mer tydligt att det vore angelaget att mer systematiskt
reflektera och diskutera kring hur man kan utveckla undervisningen sa att eleverna i hogre
grad blir engagerade och motiverade i sitt larande. Pa den har skolan namns mojligheten att
filma sig sjalv och sin undervisning for att sedan titta pa de som sker i klassrummet. Lararna
talar om reflektionstid i tre olika konstellationer; enskilt, tillsammans med kollegor eller med
kollegor och specialpedagog. Det framkommer i intervjun att fragan om elevers formaga att
motivera sig sjalva ar en fraga som varit aktuell tidigare pa skolan;

Vi har diskuterat anda sedan Skolinspektionen var har sist, det var en sak som de ség, att vara elever ar
valdigt osjélvstdndiga och behdver mycket bekréftelse om vi ska lyckas vénda det. Jag vet inte riktigt om
vi lyckats utveckla det sa mycket.”

Yitterligare en larargrupp upplever ett behov av att sitta den har typen av fragor pa
dagordningen. De lyfter upp svarigheten med att frigora tid till strategiska pedagogiska fragor
och hur latt det ar att den gemensamma tiden ats upp av sma akuta vardagsfragor. De
uttrycker att de skulle behdva hjalp med att fora strukturerade samtal:

Larare 1: - ”Jag tror att det kan vara sa enkelt att det 4r ndgon som haller i det och héller ner det, héller ner
det till det vi ska prata om. Vi ska reflektera 6ver hur vi gjorde for de har eleverna. Sa enkelt ar det.”
Intervjuaren: - ”Att strukturera upp samtalet?”

Lararel: - "Strukturera upp samtalet och ser till att vi haller oss till det som vi ska reflektera 6ver...”
Léarare 2: - "En samtalsledare...”

Lararel: - "For det ar sa himla latt att vi bara "Ja, ja, vi tankte inte pa att han skulle ha hort det pa Ipaden
naturligtvis! ”Men nu &r det ju sd att i morgon...” och sa &r vi redan pa nasta. Vi har den har tiden, den har
timmen har vi och de har fragorna. Inga andra fragor, inte hur vi loser rastvakten i morgon, sadana
fragor...” (Ovriga instammer nar den har lararen pratar)

Larargruppen &r Overens om att pedagogiska samtal med kollegor och rektor ar angeléget
under forutsattning att det sker pa ett strukturerat satt och att det leder "till nagot vettigt” . En
larare sager: “Det ar klart att vi sitter och diskuterar ibland men da ar det ju ingen
samtalsledare, da sitter man ju bara...” | detta samtal blir det valdigt tydligt att man uttrycker
ett behov av nagon som leder och kan hjalpa till med de yttre ramarna for att som nagon séger
"det ska vara effektivt”.

Intervjuare: - "Nar du séager effektivt, da tanker jag att det ska leda till ndgot.”

Lé&rare 1: - ”Jaa”

Intervjuare: - "Och vad &r det ni tdnker att det ska leda till?”

Larare 2: - "Det ska leda till att vi ar sa samkdrda sa att vi vet att den har eleven ska ha det har och den
har eleven ska ha det har och att vi gor det, planeringen kanske... Jag vet inte, nu svamlar jag kanske?
Med en samtalsledare sa sager ju den; "Hur gjorde ni da?” Alltsé, tvingas att verkligen tinka efter vad vi
gjorde. Och inte bara s dar att ”det gjorde vi nog, det tror jag nog att vi gjorde...” och sa tog vi nasta
tema for nu ska vi ta nista tema..(Andra hummar instammande) DA tvingas den att stalla de dér jobbiga
fragorna for det gor inte jag till min kollega. S& enkelt tror jag att en samtalsledare skulle kunna, att bara
sitta med...”

Larare 3: -” Ja, annars &r vi inne pa nasta dag istallet.”

(Ovriga instimmer)

Intervjuare: Ar det att f& varandra att sitta ord pé saker?

Larare 1: - "Ja. Kanske...”

Larare 3:-" Mmm”

Larare 2: - 7 FOr om vi satter ord pa saker sa tror jag att vi reflekterar sjalva dver det och s& har vi da
automatiserat det hos oss sjalva att: ”men vénta nu, stop, stop, den hér eleven &r ju faktiskt en, han
behdver ju det har, nu har ju den sagt att den ska, Ja just det!” Da har vi ju pratat om... Alltsa vi behéver
bli padminda hela tiden om vad vi har bestamt! ”
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Andra intressanta teman som kommer upp under den har fragan ar bland annat en 6nskan om
att vidga sina kontaktytor. En larare talar om behovet av att diskutera och bryta tankar med
andra utanfor arbetslaget for att fa en annan syn pa fenomenet. Pa en annan skola funderar en
av pedagogerna kring komplexiteten i lararuppdraget;

"Ska jag agna min lararresurs, tid i klassrummet at att de blir sjalvgaende eller ska jag finnas i
larandesituationer dar man kan sitta och diskutera med elever, var ska jag vara, vad ar det, vad ska jag
lagga min tid p&?”

Skolledarens betydelse framtrader alltsa pa olika satt i fokusgruppsintervjuerna, allt fran att
inte alls ndmnas, vara den som fordelar resurser till att inspirera och leda larares larande.

7.5 Kommentarer kring resultatet

Lararna beskriver att fragan om hur de ska fa eleverna motiverade, bade pa individ- och
gruppniva automatiskt finns med nar de planerar sin undervisning. Det verkar vara sjalvklart
att gora sa. Kanske sa forgivet taget att det finns en ovana vid att satta ord pa det som man
tanker och gor. Man lyfter fram behovet av tid och en larare pa en skola sager; "Jag kan tanka
att det ar den dar tiden som saknas om man hade fatt lite tid for att utvardera sina lektioner sa
hade det kanske kommit av sig sjélv.”

Som avslutning i intervjuerna fick grupperna en fraga hur de upplevt att delta i en
fokusgruppsintervju kring den aktuella fragan. Léararna ar samstammiga, de tycker att det var
intressant att ga lite mer pa djupet inom ett omrade. Flera uttryckte att det &r intressant och bra
att man far maste tanka efter sjalv och att det var bra att samtalet var sa strukturerat. En larare
sager: "Jag tanker att det ar sant har man skulle behdva sitta och prata om annars ocksa (...) vi
kommer aldrig sa langt for det har praktiska som tar 6verhanden”. | ett annat arbetslag, pa en
annan skola sager en larare: ”"Man slas ju av hur lite vi reflekterar egentligen”.

Né&r det handlar om skolledarens betydelse for larares motivation ar det som inte s&gs
intressant. P4 samtliga enheter som deltagit i studien talar man om vikten av ett gott klimat
och goda kollegor. Skolans chef och ledare torde ha ett finger med i det spelet men det uttalas
inte i ndgon av fokusgrupperna. Behov av kompetensutveckling tas ocksa upp i samtliga
intervjugrupper men endast i en grupp beskrivs rektorerna leda larares larande men i 6vrigt
namns inte rektors roll i kompetensutvecklingssammanhang. Mojligen &r det forgivet taget
och darfor inte uttalas. Ett annat alternativ skulle kunna vara att lararna sjélva tar stort ansvar
for sin kompetensutveckling pa de har skolorna och att rektor inte i nagon storre utstrackning
organiserar for larares larande. Det skulle ocksa kunna bero pa en ren tillfallighet i
intervjusituationerna.

8. Diskussion

| detta avsnitt knyts tidigare forskning till min tolkning av resultatet av studien.
Forutsattningar och sammanhangens betydelse for motivation hos elever och larare beskrivs,
sa aven behovet av organisering och betydelsen av ledarens, lararens och/eller skolledarens,
forhallningssatt. Sambandet mellan larares larande och motivation och elevernas larande och
motivation utvecklas och beskrivs i relation till ledarskap. Avslutningsvis behandlas
skolledarskapets betydelse och skolutveckling.
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8.1 Motivationen

De forutsattningar och sammanhang som beskrivs paverka elevernas och lararnas motivation
kan framst sorteras under sadana faktorer som Hugo (2011) kallar for processrelaterade,
exempelvis arbetssétt, metoder och organisation. De individrelaterade faktorerna paverkar
sannolikt val av arbetssatt och organisation. Elevernas trygghet verkar vara grundldggande nar
larare beskriver vad eleverna behover for att vara motiverade. Ett visst matt av trygghet kan
vara individrelaterat, och darmed svart for skolan att paverka men det finns sakerligen
processrelaterade faktorer som paverkar elevernas trygghet.

Samspel med andra (jfr Illeris, 2007) verkar ha stor effekt pa elevernas och lararnas
motivation, exempelvis relationer och respons. | intervjuerna uttrycker l&rare att deras
engagemang (motivation) paverkar elevernas engagemang (motivation) och att elevernas
respons pa undervisningen skapar motivation hos lararna. Det verkar finnas ett émsesidigt
samband har. | tva fokusgrupper uttalas att det ar samma typer av forutsattningar och
stimulans som paverkar elevers och larares motivation.

8.1.1 Elevniva

Att ha tilltro till den egna formagan beskrivs av lararna vara grunden for elevers motivation.
Eftersom elevernas matt av tillit och trygghet, s.k. individrelaterade faktorer varierar, behover
larare forhalla sig pa olika satt till olika individer och grupper och utifran en analys av detta
valja gynnsamma arbetssatt och metoder, s.k. processrelaterade faktorer (Hugo, 2011).
Respons och bemétande fran pedagogen beskrivs ha betydelse och det stammer vél med all
forskning som visar pa kraften i framatsyftande bedomning (Lundahl, 2011).

Utmaningar beskrivs pa olika satt, men gemensamt for larares beskrivningar av nar eleverna
visar motivation verkar vara en kombination av de dimensioner som llleris benamner innehall
och samspel (llleris, 2007). Ett intressant, spannande, lagom utmanande innehall eller stoff
vacker elevens nyfikenhet och intresse, och att ha goda relationer till klasskamrater och sin
larare, och att fa dela upplevelser och larande med andra verkar vara framgangsfaktorer for
elevernas motivation. Detsamma galler att undervisningen knyts till det som &r viktigt for
eleverna i deras vardag och verklighet och att eleverna har inflytande 6ver och ar delaktiga i
undervisningen. Detta kan kopplas till Bernsteins begrepp competence code och svag
inramning (se s.9). Min tolkning av begreppet inramning &r i hur stor utstrdckning l&raren
later eleverna vara delaktiga och fa inflytande Over sitt larande och hur detta paverkar
undervisningen. Begreppsparet Performance code och Competence code (se s.9) fortydligar
vad lararen utgar ifran nar hen bedomer elevens kunskaper. Lérarna beskriver att relationen
till eleverna dr viktig eftersom det inneb&r att man genom relationen har kunskap om eleverna,
deras intressen och behov och genom denna kunskap kan l&rare skapa en undervisning som
framjar elevernas engagemang och motivation. Min tolkning &r att lararna i intervjuerna
uttrycker att det som Bernstein kallar fér competence code &r gynnsamt for elevers
motivation.

Hugo (2011) visar i sin studie att det finns skillnader mellan elever som &r studiemotiverade
eller ej. Forfattaren menar att de elever som skulle kunna beskrivas som omotiverade for
studier behover “larandesituationer pa riktigt” for att forsta nyttan, se och uppleva
sammanhanget och kanna meningsfullhet. Min tolkning ar att det Hugo (2011) menar med
"larandesituationer pa riktigt” ar det som Bernstein (Linde 2006) beskriver med begreppet
competence code. Har finns ocksa enligt mig en koppling till Illeris (2007) tre dimensioner av
larande; innehall, drivkraft och samspel. Som tidigare namnts skriver Illeris (2007) att det ar
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stor skillnad pa att lasa om eller lara om nagot alternativt ha egna reella upplevelser nar det
galler erfarenhet. Enligt forfattaren tillagnar man sig nagot som har stor betydelse for en sjalv,
man la&r om man &ar kénslomassigt engagerad och man tar till sig ny kunskap som beror
forhallandet mellan en sjalv och det sociala sammanhang man ingar i.

Kanske ar det sa att de allra flesta som arbetar inom uthildningssystemet ar manniskor som
har varit/ar motiverade for studier och innehar de formagor som behdvs for att vara
framgangsrik i skolan. Jag tanker bl.a. pa verbal- och kommunikativ férmaga, férmagan att
initiera, planera och fullfélja en arbetsprocess, samarbetande formaga och férmagan att klara
de krav som den dolda laroplanen® kraver. Enligt den dolda laroplanen behéver en elev t.ex.
kunna vanta pa sin tur, forma sig arbeta med uppgifter som man vare sig ar intresserad av
eller forstar meningen med, och hantera att bli avbruten eftersom undervisning manga ganger
ar organiserad i fyrtiominuterspass.

Det ar mojligt att pedagoger &r bast pa att organisera undervisning pa det satt som passar dem
sjalva och som de &r vana vid. Om det &r sa att larare generellt sett har liknande inlarningsstil
sa skulle det kunna vara problematiskt eftersom de larstilar som i sa fall & mer séllsynta hos
larare sallan praktiseras i klassrummen. Detta gar att paverka genom val av arbetssatt,
metoder och attityder till elever och skulle kunna vara ett exempel pa det som Hugo (2011)
kallar for processrelaterade faktorer.

Som tidigare ndmnts finns ett uppdrag i L&roplanen for grundskolan, Lgr 11, att skolans
undervisning ska frdmja entreprendriellt larande. Tankarna bakom detta uppdrag finns hos
Tillvéxtverket och OECD, se sidan 5. Dessa beskriver vad en undervisning som framjar
entreprendriellt larande kan innebara. Som exempel pa detta kan ndmnas att eleven far och tar
Okat ansvar for sitt larande, att resultatet av elevernas arbete kan komma till anvéndning
utanfor skolan, att arbete i grupp anvands som ett sétt att lara sig samverka med andra som har
andra férmagor an man sjalv, att eleverna far arbeta med “autentiska och komplexa problem
som oOverskrider &mnesgrénser” (Skolverket, 2010, s. 16)

Aven om det inte explicit skrivs i styrdokumenten s& skulle man kunna tolka kravet pa att
skolan ska bidra till att eleverna utvecklar entreprendriella formagor som ett satt att stimulera
elevernas inre drivkrafter och motivation. H&r kan man ténka att det finns kopplingar till
Bernsteins begrepp competence code och intergrative code (Linde, 2006) eftersom man i
handlingsplanen lyfter fram betydelsen av dmnesovergripande arbetssatt och till de
larandesituationer pa riktigt som Hugo (2011) lyfter fram som betydelsefulla, inte minst for
elever med brist pa studiemotivation.

I intervjuerna férekommer det att larare sager att eleverna generellt satt & motiverade. | en
grupp uttrycks att eleverna ar latta att motivera, och i en annan att det &r latt att motivera
yngre elever men att det ar svarare langre upp i skolsystemet. Den grupp som framst beskriver
sina elever som lattmotiverade &r de ldrarna som har en elevgrupp med relativt goda
socioekonomiska forutsattningar och tydligast beskriver att de stréavar efter en undervisning
dar eleverna &r delaktiga och att det finns en mottagare for elevernas arbete.

Kanske ar yngre elever lattare att motivera med “nyhetens behag” och att det inte langre ar
"nyhetens behag” langre upp i aren . Da kan det vara nodvandigt att formulera uppgifter som

® Den dolda laroplanen ar ett begrepp som anvands for att beskriva férmagor som inte finns beskrivna i ndgon
laroplan men som trots det manga ganger ligger till grund fér bedémning av elevers skolférmaga.

42



involverar elever, 6ppna fragor/uppgifter som ger storre utrymme for eget tankande och
kreativitet. Det kan vara svart att komma med spannande innehall, nya angreppssétt och
metoder och det torde ju vara svarare for larare i grundskolans senare ar. Kanske ar just att
arbeta med Oppna uppgifter dar eleverna har stor paverkans grad en vég att ga. Detta kan
eventuellt jamforas med Hargreaves (2004) forskning kring top-down eller bottom-up nér det
galler skolors utvecklingsarbete. Det centrala dar handlar om att larare involveras i skolans
utvecklingsprocesser. Kanhanda fungerar det pa ett likande satt med elever och att det i sa fall
ar framgangsrikt att involvera elever i deras lar- och utvecklingsprocess.

Det verkar som om det lararna pa skolorna i olika grad beskriver skulle kunna placeras in i
Maslows behovstrappa (Ahl, 2004). Trygghet, mat, vila och utmaningar. Kanske ar elever
generellt pa olika steg i "trappan”. Det kanske finns en risk att man tillskriver tryggheten och
relationen en alltfor stor betydelse pa gruppniva och att detta lagger ribban lagt nar det
handlar om utmaningar och spdnnande uppgifter. Detta kanske begrénsar elevernas nyfikenhet
och lust att lara.

8.1.2 Lararperspektiv

Det verkar vara samspelet med andra, kollegor och elever, som framst har betydelse for
lararnas motivation. Har framtrader vikten av relationer. Alla ar 6verens om att responsen fran
elever och kollegor ar viktig och dven “pafyllning” i form av kompetensutveckling. Det
bekraftar Mayo’s motivationsteori om att manniskan &r social och finner motivation i samspel
med andra ménniskor (Ahl, 2004).

Lararna séger att de behdver forutsattningar for att kunna planera gemensamt och en chans att
fa respons av sina kollegor, bade i form av positiv feedback och av konstruktiv kritik. Bade
individuell och gemensam kompetensutveckling beskrivs, som tidigare ndamnts, som viktig for
larares motivation. Man efterlyser tid for att bearbeta kompetensutvecklingsinsatser sa att den
nyvunna kunskapen kan komma till anvéndning i den egna praktiken. Lé&rarna uttrycker i
intervjuerna att de wvill lara av sina egna misstag och att de vill ta tillvara
kompetensutvecklingsinsatser genom att fa tid att reflektera kring hur de kan gora den
nyvunna kunskapen till sin egen och att denna ska fa faste i den egna praktiken . Detta kan
tolkas som ett satt att utveckla sitt kunnande, praktiskt och teoretiskt.

”Aven nar prestationer, resultat och belningar &r det vi stravar mot, ar det kompetensen som ar
var yttersta drivkraft och saledes det som motiverar oss. Det &r inte resultatet som ar malet utan
kunnandet och aterkoppling som visar att vi lar oss starker var inre motivation”

(Lundahl, 2010, s. 63).

Aven Timperley (2013) lyfter fram att ldrares motivation, engagemang och larande paverkas
positivt av att larare far hjalp med att fa syn pa vad de kan och vad de behover utveckla vidare
for att na ett mal.

Det &r intressant att ingen i fokusgrupperna uttalar att s.k. systemrelaterade faktorer (Hugo,
2011), skolans styrsystem, paverkar lararnas motivation negativt. Ingen uttalar begreppet I6n i
sammanhanget och det ar heller ingen som sager att resultaten av skolans processer
(undervisning, utvecklingsarbete) &r en motivationsfaktor. Inte heller lyfts dilemmat kring om
initiativet till utveckling kommer uppifran eller underifran. Lararna uttrycker att deras
motivation paverkas i stort sett av samma faktorer som elevernas. Man uttrycker dock inte att
forstaelsen for uppdraget paverkar motivationen pa samma satt som att elevernas forstaelse av
vad som forvantas av dem har en grundldggande betydelse for deras motivation. L&rare kan
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tappa geisten nar de forvantas gora saker som de inte forstar syftet med, eller nar man saknar
kompetens och/eller erfarenhet att 16sa en uppgift.

8.2 Larande

Att lara sig verkar vara en motivationsfaktor i sig. Lundahl (2011) hénvisar till senare
forskning om motivation som visar pa att kunnande, kompetens, kanslan av att hantera saker
ar drivkrafter som har hogre paverkan an yttre motivationsfaktorer, ex piska och morot.
Lararna beskriver processer som paverkar deras motivation och har finns starka kopplingar till
larande sdsom kompetensutveckling, samarbete med kollegor och reflektion. Det verkar i hog
grad éverensstamma med sociokulturell larandeteori nar de beskriver vad som paverkar deras
egen och elevers larande och motivation. Illeris citat & en god konklusion pa sambandet
mellan motivation och larande: "Man tillagnar sig nagot som har betydelse for en sjalv”
(Ileris, 2007, 5.152)

8.2.1 Elevers larande

Hugo (2011) talar om vikten av att skolan fokuserar pa det som skolan kan paverka och som
han kallar for processrelaterade faktorer; arbetssatt, metoder, attityder till elever och personal-
och arbetsorganisation. Lararna som deltar i den har studien har tydligt fokus pa den har typen
av faktorer. Skolornas arbetssatt och metoder skiljer sig at och det kanske har sin grund att
elevernas socioekonomiska bakgrund varierar och att larargrupperna har olika antaganden for
vad som gynnar elevers larande.

8.2.2 Larares larande

| dag talas mycket om betydelsen av kollegialt larande. Detta torde 6ppna for 6kat samarbete
pedagoger emellan. Jag uppfattar att det Southworth (2009) beskriver i samband med vikten
av dialogue, &r synonymt med det vi brukar kalla kollegialt larande. Att fora dialog och
tillsammans analysera elevers larande, identifiera elevers och gruppers utveckling och larares
undervisning ar ett viktigt led i ett systematiskt kvalitetsarbete.

Jag tolkar det lararna uttalar som att det finns ett behov och ett starkt dnskemal om att ha mer
tid i kollegiet for att reflektera om undervisning. Att fa reflektera enskilt och tillsammans med
andra kring undervisning skulle kunna vara ett satt att utveckla det forstaelseinriktade larandet
som Scherp (2003) skriver om. | nagon intervjugrupp namns att Jante ar pa plats, vilket kan
tolkas som att skolans klimat inte riktigt tillater att man ger varandra respons pa varandras
tankar och idéer. Att man hellre stryker varandra medhars &n utmanar varandras
forestallningar om larande och undervisning. Arbetslaget dnskar att det gick att dela med sig
av sina framgangar och misslyckande for att i hogre grad lara och utvecklas gemensamt
tillsammans med andra arbetslag.

Ahl (2004) hanvisar till Rogers (se s. 8) som menar att manniskan behdver en positiv sjalvbild
for att utvecklas i sin fulla potential och att alla & motiverade att gora detta. Det ar mojligt att
detsamma galler pa gruppniva, att kollegors kollektiva sjalvfortroende har betydelse for att
kunna utvecklas sa langt som det ar mojligt. Kanske kan skolor i hogre grad arbeta
strukturerat och systematiskt med att utveckla ett sadant kollektivt sjalvfortroende. Ett
larcentrerat ledarskap (Southworth, 2009) skulle kunna ha en funktion i sammanhanget.
Southworth lyfter fram betydelsen av ledaren som forebild, vikten av att folja upp elevernas
resultat och att skapa forum for samtal om larande och undervisning sa att larare kan lara av
och tillsammans med varandra. Detsamma lyfts fram i Timperleys (2013) forskning.
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En ledare skulle kunna arbeta systematiskt med att synliggora effekter av larares larande och
utveckling av undervisningen for att pa sa vis bidra till ett kollektivt sjalvfortroende.
Timperley (2013) skriver att en studie hon lett visade att motivationen hos lararna dkade ju
mer elevernas resultat forbattrades. Aven Folkesson m.fl. (2004) lyfter behovet av ett
gemensamt larande. Forfattarna beskriver hur den kollektiva kompetensen pa sétt och vis
bestar av ett gemensamt yrkessprak och gemensamma yrkeserfarenheter, bade praktiskt och
teoretiskt, och att detta utgér grunden for det gemensamma larandet. Min tolkning av det
lararna i intervjuerna uttrycker ar att det ar viktigt att vara kunnig och att man da har bra
forutsattningar att organisera en undervisning som ar motiverande. Kanske skulle man kunna
6ka motivationen hos ldrare om man arbetade strukturerat och systematiskt med att utveckla
och synliggora den kollektiva kompetensen, den kollektiva kunnigheten.

8.3 Ledarskap

Det verkar som om larare behover vara bra pa att skapa fortroende och goda relationer. Det
betyder i forldangningen att rektorer behdver rekrytera pedagoger som just har de kvalitéerna
och intresset, men ocksa att forutsattningar och utrymme for relationer &r en viktig parameter
i organisationen av skolan. Som tidigare nadmnts skriver Ahl (2004) om McGregor, teori X
och Y, som menar att en ledares manniskosyn paverkar hens strategier som i sin tur paverkar
medarbetares motivation och deras arbetsresultat. H&r skulle man kunna diskutera vilken
betydelse detta far for skolans ledarskap nar det galler vilken typ av ledarskap som behovs
och vilken organisation, struktur och systematik som &r klokt att iscensatta.

8.3.1 Larares ledarskap

Da relationen verkar ha sa stor betydelse bade enligt lararna som kommit till tals i
intervjuerna och enligt forskning sa kan man fundera &ver vilka konsekvenser
behdrighetsreglerna far for elevers larande och motivation. Ut6ver att ha spetskompetens i
vissa @mnen sa torde larare vara experter pa nagot annat, relationsskapande, coachande och
kanske inte minst att ha ett tydligt ledarskap i klassrummet. Ett ledarskap som framjar
tillitsfulls klimat, arbetsro och organiserar arbetssatt och metoder som gynnar "larande,
engagemang och valbefinnande” (Timperley, 2013, s 16). Ldrarna i den fokusgrupp som
talar mest om relationens och trygghetens betydelse och som nést intill avgérande sdger att
det ar svart for s.k. ettamneslarare eftersom da man mots sa séallan som elev och lérare att det
ar svart att fa en relation.

8.3.2 Skolledarskap

Rektor &r ansvarig for att skapa en organisation (infrastruktur) som framjar samverkan
pedagoger emellan och ger elever och larare en god arbetsmiljo. Blossing (2008) skriver om
vikten av en fungerande infrastruktur som forutsattning for skolutveckling. Generellt 6nskar
lararna tid for pedagogiska samtal och efterlyser en organisering och struktur for att dessa
moten ska bli av och vara effektiva. Ett av arbetslagen efterlyser ett erfarenhetsutbyte och
gemensamt ldarande Over hela organisationen. Denna grupp arbetar pa en skola som é&r
organiserad i arbetslag men det verkar inte finnas en infrastruktur dar man anvander sig av
andra grupperingar som ex. amnesgrupper eller projektgrupper.

Som namnts tidigare talas det om behovet av att rektorn i hogre grad bor vara en pedagogisk
ledare. Min tolkning ar att detta indirekt betyder att skolledaren inte bor dgna sig at
administration i sa stor utstrackning. Det tal att tanka pa vad man i dagligt tal ute pa skolorna
faktiskt menar med pedagogisk ledare precis som det kan vara vart att tydliggora vad det ar
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rektor gor nédr hen till synes administrerar. Czarniawska (2005) skriver att ledare i
professionella organisationer gor vad de kan for att skapa forutsattningar for andra att gora
sina jobb. Detta kan betyda att det inte &r sa enkelt att sarskilja administration fran pedagogisk
utveckling. Enligt Skolinspektionens kvalitetsgranskning(2012) behdver rektorns ledning for
framgangsrik undervisning utvecklas och ledningen av utvecklingsarbetet behover forstarkas.
Ledning av utvecklingsarbete innebdr organisering av moéten i olika konstellationer och skulle
kunna uppfattas som en administrativ syssla men ar enligt mig en mycket viktig faktor i ett
pedagogiskt ledarskap.

Man kan reflektera kring vilka antaganden om larares motivation som skolledare utgar ifran
nar hen organiserar sin skola. Ahl (2004) skriver att McGregors podng med teori X och Y ar
att chefer behdver fa syn pa sin manniskosyn och hur denna paverkar deras satt att leda, vilket
i sin tur paverkar medarbetares motivation. Ahl (2004) pekar pa att motivation inte kan ses
som en isolerad foreteelse, utan att man alltid ar motiverad i forhallande till nagot och risken
med att tala om manniskor, stora och sma som omotiverade eftersom man da lagger
problemen hos individen istéllet for dar man kan paverka dem. ”Om man ser motivation som
relationellt inkluderar studieobjektet bade dem som anses ha ett problem och de som
formulerat problemet” (Ahl, s. 100). Det verkar finnas en parallell mellan larare och elev som
paminner om sambandet mellan chefers ageranden och medarbetares resultat. Om man talar
om elever och larare som &r omotiverade eller oengagerade i olika sammanhang, finns har
kanske en ingang att komma vidare genom att ledaren, lararen/skolledaren ser sig sjalv som
medskapare i hdgre grad.

Det &r intressant att den skola som har storst variation i grupperingssystem nér det géller
motesytor for larare &r den skola dar fokusgruppen tillskriver ledarskapet storst betydelse.
Den skolan &r organiserad i arbetslag och samarbetar bade horisontellt och vertikalt. Den
grupp jag moter ar en blandning mellan tva arbetslag och de arbetar ocksa tillsammans till
vardags. Har ndmns att man haft s.k. teachmeet och de anvéander sig av begreppet ”Sharing is
caring” som om det ar nagot alla stravar efter. Det finns mycket som tyder pa att skolan som
helhet bedriver ett gemensamt utvecklingsarbete som skolledaren driver tillsammans med
l&rarna.

Det talas inte om att rektor har betydelse for larares larande och den enskilda skolans
utveckling forutom i en av intervjugrupperna. Kanhanda &r det en tillfallighet att detta inte
kom pa tal eller kanske ar det sd att har finns en utvecklingspotential i linje med det
Skolinspektionen belyser i sin rapport Rektors ledarskap (2012), att rektorns ledning for
utvecklingsarbete behover starkas. Rektorer behdver kanske i hogre grad organisera for
larares gemensamma ldrande och synliggéra skolans utvecklingsbehov och processens
framsteg for att utveckla forutsattningar for larares motivation.

Jag har funderat mycket pa svaren pa fragan om hur man skulle kunna arbeta mer
systematiskt och strategiskt med att skapa en motivationsskapande undervisning. Som tidigare
namnts kan fragan uppfattas som komplicerad men mdjligen fanns andra skal till att tva av
grupperna néstan gick i forsvar och uppfattade den som kritisk. Kanske ténkte ldrarna att
ansvaret for detta var nagot som forvantades av dem sjalva och inte som ett ansvar som
skolledaren har. Den grupp som beskriver sina rektorer som pedagogiska ledare ar de som
tycker att denna fraga ar mest angelagen. De beskriver hur en sadan process initierats pa
skolan i samband med besok av Skolinspektionen men att detta arbete runnit ut i sanden.

Endast en larare namner att vi behover en trygg ledare”.
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8.3.2.1 Forebildlighet

Pa den skola dar gruppen uttrycker “Sharing is caring” beskrivs rektorerna vara “som
pedagoger”. De beskriver den effekt dessa ledares forebildlighet har pa deras motivation.
Enligt Southworth (2009) tror larare i allmanhet mycket pa att agera foredomligt och larare
foljer inte ledare som inte har formagan att "walk the talk” (Southworth, 2009, s. 95). Om
ledarskapet &r svagt pa en skola och dar rektor inte agerar forebildligt minskar
forutsattningarna for att ett kollegium ska arbeta effektivt at samma hall. Timperley (2013)
skriver att alla har sin klass och menar, att precis som ldararen har sin klass av elever som hen
ansvarar for har skolledaren ansvar for lararnas larande. Kanske &r det sa att en ledare inte kan
forvanta sig att en del av systemet agerar pa ett satt som ledaren sjalv inte gor.

8.4 Skolutveckling

Skolor behdver en struktur och systematisering av utvecklingsarbete for att kunna skapa
forum for larare att motas och utveckla sin forstaelse for vad som ger resultat for elevernas
larande. (Blossing, 2008; Skolinspektionens kvalitetsgranskning, 2012; Timperley, 2013;).
Det ar rektors ansvar att skapa forutsattningar for att larare och ledare tillsammans utvecklar
skolan.

For att skolutvecklingen ska kunna ga framat behovs att larare har mojlighet att lara
tillsammans med och av varandra och att synen pa undervisning gar fran att vara en enskild
angeldgenhet, for respektive larare i respektive klassrum, till en gemensam angeldgenhet for
hela skolan.( Blossing, 2008; Folkesson, 2004; Timperley, 2013)

Timperley (2013) skriver “att l&rarnas motivation okade i takt med att deras elever gjorde
storre framsteg” (s.17). Lararna som deltagit i intervjuerna efterfragar forum dar man kan
reflektera gemensamt, fa stod och lara av varandra. Min tolkning av lararnas beréttelser ar att
det verkar finnas en stor utvecklingspotential nar det géller struktur och systematisering av
skolornas utvecklingsarbete pa flera av enheterna. Méjligen saknas en gemensam forstaelse
(rektor och larare) for syfte och funktion for den infrastruktur som finns pa skolorna

Blossing (2008) och Folkesson (2004) skriver om vikten av att larare far respons pa sitt arbete
av sina kollegor. Detta behover organiseras for sa att det inte enbart blir elever och foraldrar
som ger larare respons pa undervisningen eftersom det finns en risk att den responsen snarare
kan konservera skolans arbetssatt och metoder. De larare som fatt mycket lite vuxenrespons
och som arbetat sjalva lange kan egentligen bara fantisera om vad andra gor i sina klassrum.
Det ar ju nast intill omojligt att utveckla undervisning pa egen hand. Léararna som deltagit i
intervjuerna beskriver att elevernas respons ar viktig for deras egen motivation.

Det blir viktigt att starka larare, skapa forum och sammanhang for detta (Blossing, 2008;
Hargreaves, 2004; Timperley, 2013 och Zembylas, 2010). De metoder och arbetssatt som
gynnar kollegialt larande, se 5.5.1.1, skulle kunna var en vag att ga.

Det ar motsagelsefullt att en organisation vars uppdrag ar larande och utveckling har svart att
lara av andra och tillsammans skapa en kollektiv kompetens. Kravet pa att arbeta i arbetslag
har funnits lange och det &r skolans uppdrag att eleverna skall utveckla sin samarbetsformaga
och att undervisningen ska framja det livslanga larandet. Timperley (2013) visar pa att nar
skolledaren engagerar sig i och tar ansvar for larares larande sa har det effekt pa elevers
larande.
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Ingen av lararna ger uttryck for att det finns elever som inte vill l&ra eller samspela med andra
i klassrummet och lararna i studien talar heller inte om eleverna som omotiverade, snarare i
vissa fall vad som kan tankas forhindra elevernas motivation.

Nar en ledare talar om behovet att utveckla verksamheten sa kan det uppfattas av nagra som
kritik mot det som gors idag. Att kdanna sig ifragasatt kan medféra negativa kanslor som
motverkar motivation i arbetet. Mojligen kan detta lindras om man samtidigt medvetet belyser
de delar av verksamheten som haller hog kvalitet och som organisationen kan lara av.
Zembylas (2010) belyser behovet att ta hansyn till och forhalla sig till larares kanslor i
samband med utvecklingsarbete. Forfattaren lyfter fram behovet av forum dar larare
gemensamt har mojlighet att forstd och forhalla sig till det nya och dar larare tillsammans kan
integrera forandringarna i sin vardagspraktik. Hargreaves (2004) skriver om betydelsen av att
larare ar involverade i utvecklingsarbete och att graden av denna involvering ar av storre
betydelse &n om initiativet till forandringen kommer uppifran eller nerifran.

Ingen lyfter upp att resultat av utvecklingsarbete ar en motivationsfaktor men de menar att ha
goda amneskunskaper &r en viktig faktor nédr det galler att skapa en undervisning som
eleverna finner motiverande. Férmagan att bidra till utveckling av undervisning och darmed
skolan ndmns inte heller. Kanhanda att detta ar en kompetens som alltfor séllas talas om. Inte
heller skolutveckling ndmns explicit.

8. Avslutande reflektioner

Det ar intressant att det ar sa mycket forskning som tyder pa att beléningar inte har nagon
storre betydelse for motivationen och &nda &r vart samhalle och skolsystem uppbyggt pa detta
satt. Jag tanker pa den aktuella betygsdiskussionen och allt det arbete som den individuella
I6neséttningen medfort.

Jag tror att vilken syn man har pa manniskan och kunskap paverkar larare och skolledares satt
att leda och organisera. Jag tror ocksa att vara erfarenheter och referensram har stark paverkan
pa vara handlingsmonster. Det torde vara intressant att pa olika nivaer inom
utbildningssystemet reflektera kring vem eller vilka som gagnas av den undervisning eller
verksamhet som organiseras.

Ett av studiens nyckelord &r skolutveckling. Ingen av lararna som deltar i intervjuerna uttalar
begreppet explicit. Man kan fundera pa hur larare generellt ser pa skolutveckling och
ansvarsfordelning och arbetssétt i samband med denna. Kan ledaren vara ensamt ansvarig
eller &r det som Ludvigsson (2009) skriver fram, ett behov av ett samproducerat ledarskap.

Det kanske inte gar att isolera elevers engagemang, arbetsgladje och larande fran larares
engagemang, arbetsgladje och larande. Det ar inga enskilda foreteelser och sannolikt finns har
ett samband med rektors engagemang, arbetsgladje och l&drande som vore intressant att
undersoka vidare for att ta reda pd hur en organisation skulle kunna arbeta strategiskt och
systematiskt for att skapa forutsattningar for detta pa samtliga nivaer inom
utbildningssystemet.
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Bilagor
Bilaga 1 Missivbrev

Trollh&ttan 2013-03-22

Hej!

Jag heter Anna Hulterstrém och studerar pa Masterprogrammet for utbildningsledarskap vid
Gateborgs universitet. Under den har varen skriver jag en magisteruppsats som handlar om
motivation som drivkraft for larande. Det ar anledningen till att jag har sokt kontakt med er
rektor for att hora efter om det ar mojligt att fa genomfara en fokusgruppsintervju med ett
arbetslag pa er skola. Tack for att du och dina arbetslagskollegor tar emot mig!

Det finns mycket forsknings om visar att elevernas motivation har stor betydelse for larandet.
Det lilla barnet har ett starkt driv att lara sig kommunicera med sin omvarld, lara sig ga och
upptacka sin omvarld genom alla sina sinnen. Manga barn och ungdomar vaxer upp och gar
genom skolsystemet med samma starka drivkraft utan nagra stérre motivationsproblem.
Dessvarre lamnar en del av vara elever grundskolan utan fullstandiga betyg. Ibland ar
hindret stora inlarningssvarigheter men ofta verkar det bero pa en ’slocknad laga™. Ibland
pratas det om elever som inte har nagon “motor”. Det &r kring detta &mne jag vill mota er
och ta del av ert resonemang kring hur man arbetar i skolan for att ’halla lagan vid liv* eller
forsoker *fixa motorstoppet”.

Vid intervjun introducerar jag ett fatal fragor och sedan for vi ett samtal som ar ganska fritt
men kretsar kring dessa fragor. Jag har alltsa inte ett fragebatteri med en mangd fardiga
fragor som ni forvantas besvara i tur och ordning. Jag vill ocksa understryka att jag inte pa
nagot satt ar expert pa omradet och &r inte ute efter svar som ar att betrakta som rétt eller
fel. Min forhoppning &r att ni ska kunna se samtalet som ett larande méte dar du fatt satta ord
pa dina tankar och forestallningar kring motivation och samtidigt fatt veta hur dina narmaste
kollegor téanker. Jag kommer att spela in samtalet och sedan skriva ut det i sin helhet. |
rapporten kommer ni och er skola vara avidentifierade sa att ingen ska kunna rékna ut var
undersokningen &r gjord. Utskrifterna fran intervjun kommer att forvaras pa ett satt sa att
ingen annan an jag har tillgang till dem.

Jag beddmer att samtalet kommer att ta en dryg timme men for sakerhets skull ber jag dig
avsatta 80 minuter.

Om du skulle fa forhinder sa meddela mig i sa god tid som majligt sa att det finns en chans att
ordna med en ersattare. Om du undrar nagot sa hor garna av dig.

Ni nar mig pa mail via anna.hulterstrom@fyrbodal.se eller pa mobiltelefon: 0733-35 85 33
Eventuella fragor kan ocksa stéllas till docent eva.gannerud@ped.gu.se

Halsningar fran Anna Hulterstrom
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Bilaga 2 Intervjuguide

INTERVJUGUIDE Fokusgruppsintervjuer varen 2013

e | vilka sammanhang upplever du att dina elever verkligen ar motiverade?

- Sammanhang/specifika tillfallen/dmnen/konstellationer/grupper/metoder
- Oppna eller slutna uppgifter/fragor

- Pariktigt/tidigare erfarenheter/elevens livsvarld/intresse/forforstaelse

- Delaktighet och inflytande/ansvartagande

- Specifika laromedel

e Kan du ge exempel pa situationer nér elever, generellt sett, uppvisar lag
motivation?

- Sammanhang/specifika tillfallen/damnen/konstellationer/grupper/metoder
- Oppna eller slutna uppgifter/fragor

- Pariktigt/tidigare erfarenheter/elevens livsvarld/intresse

- Delaktighet och inflytande/ansvartagande

- Specifika laromedel

e Vad upplever du/ni att elever behover for forutsattningar for att kunna
motivera sig sjdlva i sin larprocess?

- Hur tanker du kring motivation nar du planerar din undervisning?
- Forhallningssatt? Inflytande/delaktighet
- Bemotande?

e Vad upplever du/ni som larare att du sjalv behover for forutsattningar for att
kunna skapa en undervisning dar eleverna motiverar sig sjalva i sitt [arande?

- Elevgruppens betydelse?
- Kollegornas betydelse?

- Rektors betydelse?

- Din egen betydelse?

e Vad upplever du sjalv att du behéver for att motivera dig i ditt yrke, i ditt
larande och din utveckling?

- Se nyttan av arbetet/meningsfullhet/ se ssmmanhang

- Respons fran elever/foraldrar/kollegor/chef/andra aktorer

- Relationer med elever/foraldrar/kollegor/chef/andra aktorer
- Lust att lara/stilla nyfikenhet

- Lén

- Samverkan med elever/féraldrar/kollegor/chef/andra aktorer
- Kompetensutveckling, typ av insatser?

- Struktur och organisation?



- Ordning och reda
- Arbetsro
- Synliggbra ldrandet/utvecklingen i organisationen/elevgruppen/din egen process

e Man brukar tala om inre och yttre motivation. Vad lagger du i begreppen inre
och yttre motivationsfaktorer?

e Hur skulle man kunna arbeta mer systematiskt och strategiskt med att
organisera motivationsskapande undervisning?

- Skulle du vilja det?

- 0Omja, hur skulle du da vilja att den processen skulle se ut for att vara ett stod for
dig i det vardagliga arbetet?

Avslutande fragor

e Ardet hir frdgor som ni har diskuterat i ert arbetslag tidigare?
e Hur upplevde ni fragorna och den hér sortens samtal?
e Fragor/funderingar/reflektioner?
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