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Student motivation and personal achievement goal orientations in a digitalized learning environment is
the topic dealt with in this thesis. The investigated group of the thesis is the year nine students of three
independent schools situated in three different municipalities, but all having the same governing board,
from a private firm. The schools have long experience from using digital resources and all teachers and
students are equipped with a personal laptop all day and night. The aim was to highlight the 15-16 years
old students’ opinions and perspectives as well as their own reasons to perform or not in school, based
on their outlook on what factors that encourage or restrain their motivation and achievement goal
orientations towards the learning process in a digitalized learning environment. The theoretical framework
is based on interactionist, cognitive and social-cognitive motivation theories, mainly found within the field
of educational research and educational psychology. Achievement goal orientation theory constitutes the
main focus of the theoretical framework. The thesis is a cross-sectional study and a comprehensive survey
where mixed methods have been used. The collection of data has been conducted through semi-structured
group interviews and questionnaires. Part of the questionnaire was taken, and translated from, the
internationally renowned inquiry instrument PALS (“The Patterns of Adaptive Learning Scales”) with the
aim to test its validity and reliability in a Swedish educational context. The second part of the questionnaire,
focusing on digital resources, was constructed based on questions from national and international studies.
Content analysis, descriptive statistics, explorative and confirmatory factor analysis and structural equation
modeling were the methods used to interpret, analyse and present the results. In conclusion, this thesis
shows that student motivation is encouraged by varied teaching methods, a clear task structure, the
practice of formative assessment and a social environment characterized by cooperation and good
relations with peers and teachers. Moreover, student motivation is restrained by a low variety of teaching
strategies, teachers’ lack of competence and deficiency in agreements regarding the distribution of
assignments and the use of digital resources. Additionally, the digitalization of the learning environment
contributes to a larger extent of student independence and simplifies the conduction of school work in
general. According to the results, the students express a multiple set of personal achievement goal
orientations consisting of mastery goal orientation and performance-approach goal orientation, including
strong confidence in their own capacity to manage their studies with good results. The classroom goal
structures depicted by the students are a combination of mastery goal orientation and performance-
approach goal orientation, combined with teacher demands and expectations on their understanding when
working on school tasks. Finally, the quantitative analysis shows that not all PALS-instruments are
compatible with these students’ perceptions in this case. The problems concern mostly the proposed
avoidance-orientation. The structure modeling supports the emphasis presented in the qualitative analysis
stressing the importance of students’ mastery goal orientation and the classroom mastery goal structure
of the teaching strategies. The aim of this thesis is to increase the knowledge about student motivation
and achievement goal orientations in relation to the new prerequisites of classroom practise due to

increased digitalization of the learning environment in schools.
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Forord

Tack allihop! Arbetet med denna avhandling har varit ett utvecklingsarbete pa
ménga plan. Jag valde liraryrket en ging i tiden fOr att jag ville arbeta
tillsammans med elever och kollegor i en milj6 dir lagarbete ér grunden for all
utveckling. Skolan dr en arbetsplats ddr vi 4dr varandras arbetsmiljo.
Avhandlingsarbetet innehaller de hir momenten, men en rejil dos av att klara
sig pa egen hand och utmana sina grinser vad giller att ldsa, skriva, analysera
och problematisera ingar ocksa i denna utmanande arbetsuppgift.

Ensamarbetet hade inte fungerat utan den hjilp jag fitt via i forsta hand
mina handledare. Tack alla tre! Ni dger en samlad kompetens som varit en giva
att fa ta del av. Joanna Giota, min huvudhandledare som med sin sakkunskap
foljt mig in i den svarfangade motivationens landskap och givit plats f6r manga
och linga f6rsok frin min sida att fi ett grepp pa elevers maélsdttning med sitt
lirande. Lars Gunnarsson, senior bihandledare, har med en masterlig precision
visat att det bista svaret nir doktoranden vill ha ett svar f6r att komma vidare i
arbetet dr en friaga som tvingar fram nya tankar. Rolf Lander, senior
bihandledatre och tillika experthandledare, har oavsett om det giller teoretiska
sporsmil eller metodologiska utgangspunkter, lugnt férklarat, aterkopplat och
kraftfullt bidragit till att goéra en skillnad som goér en skillnad 1
avhandlingsarbetet £6r min del.

Ett sirskilt och varmt tack vill jag rikta till den mentor som betytt mest for
mig under drygt 20 érs tid, Hiakan Johansson som nir det begav sig 1992 var
min rektor och direfter under méanga ar min chef pa Frida Utbildning dir jag
fortfarande dr verksam.

Jag vill ocksa rikta ett tack till tvd vigledare som varit med pa min resa. Oscar
Oquist, systemteoretiskt bevandrad forfattare som kommit med flera viktiga
kommentarer och professor Mikael Alexandersson som varit ett starkt stod fran
start till mal. Ni har bigge tinjt pa min proximala utvecklingszon.

Jag vill ocksd tacka min arbetsgivare som gett mig mojligheten och
tértroendet att fi genomféra forskarutbildningen pa heltid. Tack ocksa till all
personal, alla elever och virdnadshavare som gjort det praktiskt mojligt att
inhimta min empiri — snart kommer aterkopplingen!

Ett tack ocksa till alla vid Institution f6r pedagogik och specialpedagogik,
ingen nimnd ingen glomd, for alla fikastunder dir ni lyssnat och st6ttat och f6r



de praktiska géromal som alltid fixats till. Min forskningsmilj6, FUR-gruppens
fantastiska expertis och flexibla insatser som fanns déir nir det som bist
behovdes for att ge respons pd analyser av de mest skilda slag, stort tack. Ett
stort tack till universitetslektorerna Sylvi Vigmo och Alastair Henry for
insiktsfulla och virdefulla synpunkter vid planerings- och slutseminarium.
Sprakgranskning och &versittningshjalp — Liliana Schepis, tack fér din
sprakkinsla och noggrannhet, vilket inkluderar min nuvarande chef Filippa
Johanssons professionella rédpenna 1 slutfasen av skrivandet. I en digitaliserad
skolvitld behdvs det till och fran support — tack L-G.

Jag har arbetat sedan 1980 inom skolans virld. Férutom alla elever jag métt
som lart mig sa mycket om mig sjdlv och mitt yrke, har jag haft formanen att ha
kollegor som delat vigen till beprévad erfarenhet. Om ni skrattat, diskuterat,
forbattrat och klagat pa nagot ithop med mig sa dr ni a/la inkluderade i detta tack.
Niégra har varit med mig mer nira och intensivt i larar- och utvecklingsarbetet
under manga dr och dirfér far ni ett extra tack. Ingalill Albertsson, Birgitta
Arosenius, Tomas Borgvall, Heléne Johansson, Lena Larsson och Christina
Palm — tack! Och under de sista dren av forskarutbildningen har min
doktorandkollega Veronica Siilau varit allt man behover pa andra sidan
skrivbordet, tack!

Slikt och vinner som undrat om det aldrig tar slut ndgon gang kan nu fa
klara besked, det dr det! Vinner vet mer om mig dn jag sjilv ibland, men s ér
det med barn- ungdomsvinner, ett sirskilt tack fOr att ni varit som vanligt under
den hir processen, Anders Ericson och Christer Sandberg.

Lilla Paris, Oktober 2016
Jan Blomgren



Kapitel 1 Inledning

Intervju med elev ar 9
Hur ir det att ga 1 skolan?
- Forsta dagen efter lovet édr det kul.
- Ja, ocksa sista dagen innan lovet. Resten ir lite halvsegt.

(Skolverket, 1999, 5.75)

Det hir citatet har f6ljt mig sedan 1999. Jag har funderat 6ver den hir eleven
som tyvirr inte dr ensam om att uttrycka sig sahir om sin skolvardag. Nar jag
har undervisat har jag moétt elever som skulle kunna ha uttryckt sig pa liknande
sitt och de som aldrig skulle gjort det. Vad dr det i citatet som gor att detta dnda
inte sldpper taget om mina tankar om skolan? Kanske for att det ar alldeles f6r
litt att identifiera sig med eleven. Mina skolminnen dyker upp och jag
instimmer delvis. Sarskilt nir det giller min hogstadietid. Sa nu, nir jag som
varit lirare i 30 dr och som arbetat med skolutveckling i decennier ska
genomféra mitt avhandlingsprojekt, vicker citatet en rad fragor.

Hur skulle det vara om det var eleverna som utifrin sina perspektiv
utvirderade, beddmde och foreslog atgirder f6r vad de vill ha ut av sin skoltid?
Om det inte var elevernas resultat pa prov 1 olika former, eller betyg, som
hamnade pa l6psedlarna, utan det var deras rGster och upplevelser av
skolarbetet som formade samtalet om skola och utbildningsvetenskaplig
forskning? Vilka svar och perspektiv skulle framtrida om fokus flyttades fran
enkelt mitbara prestationer till att underséka elevers motivation i skolan och
hur den formas och formar elevers lirande i ett livslangt perspektiv?

Med den sista fragan nirmar jag mig klassrummet och den specifika lirmilj6
som erbjuds i skolan och da dr det frigor om elevers instillning till lirandet som
dyker upp. Vilka erfarenheter har paverkat en elevs motivation, om skolarbetet
upplevts som “halvsegt” alla dagar utom tva under ett lisar? Och hur ser
erfarenheter och perspektiv ut for en elev med en uppfattning som ar den rakt
motsatta, det vill sdga att skolan dr intressant och rolig? Vilken typ av mal ir
viktiga ur elevens perspektiv nir det giller skolarbetet? Hur relevant dr dagens
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DEN SVARFANGADE MOTIVATIONEN

svenska skola for elever som vixer upp i en alltmer digitaliserad och globaliserad
omvirld? Vad dr det i sjilva lirmiljén och i hur undervisningen genomférs som
gor att antingen ett fital eller flertalet elever i en skolklass upplever att
skolarbetet 4r meningsfullt och far dem att presterar?

Jag har aldrig gétt in i ett klassrum £6r att undervisa utan att fundera pa om
de elever jag ska samarbeta med kommer att vara motiverade och instillda pa
att genomfdra de uppgifter som ingdr i skolarbetet. Jag har métt manga lirare
som berittat om samma sak i métet med en av de vanligaste elevfragorna i
klassrummet nidmligen; “Varfor ska jag lira mig det hir?”. Den hir frigan ir
utgangspunkten for mitt avhandlingsarbete om elevers motivation och
malsittning med lirandet i det alltmer digitaliserade klassrummet.

Elevers motivation och skolprestationer

Skollagen och ldroplanen ir tydliga vad giller uppdraget att eleven ska erbjudas
moéjligheten att utveckla sin nyfikenhet och en livslang lust att lira, vilket far ses
som en svensk definition av elevers motivation i skolsammanhang (Skolverket,
2011a; SFS 2010:800). Emipiridriven forskning visar pa tydliga samband mellan
elevers motivation och prestationer i skolan (Andrade & Cizek, 2010; Dweck,
2006; Giota, 2001, 2010, 2013; Midgley, 2002). Elevers prestationsférméga
péaverkas ocksi av samspelet mellan elevens forestillning om sin egen kapacitet,
bedémning av elevens prestationer, elevens intresse fér amnet och kinslan av
upplevd kontroll i studiesituationen, samt vilken sjilvkinsla eleven har
(Bandura, 1986; Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Eccles & Wigfield, 1995;
Ford, 1992; Gardner, 2006; Wiliam, 2009). Avhandlingen tar sin teoretiska
utgangspunkt i socialkognitiva motivationsteorier och ett perspektiv pa eleven
som innebir att individen har kapacitet att reflektera éver sig sjilv, sitta upp
mal och agera medvetet (Bandura, 1986, 1997; Schunk & Usher, 2012).
Internationell forskning om elevers motivation ir omfattande, men
fortfarande generellt sett mindre framtridande inom svensk utbildningskontext
(Glota, 2013). Virt att notera, vilket dr paradoxalt, 4r att varken skollagen eller
liroplanen (Lgr 11) innehéller begreppet motivation (Skolverket, 2011a). Detta
faktum 4r avhandlingens utgingspunkt. Det &vergripande syftet med
avhandlingen dr att via grundskoleelevers egna réster dels beskriva deras olika
motiv till att prestera eller inte prestera i skolan, dels identifiera vad som frimjar
eller himmar deras motivation, mélorientering och lirande i en digitaliserad
lirmiljé. Tre fristiende skolor i tre kommuner med samma huvudman utgor
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KAPITEL 1

avhandlingens malgrupp. Avhandlingen har fallstudien som empirisk ansats.
Det dr empiriska materialet bestdr av gruppintervjuer och enkitresultat.

Elevers motivation kan definieras pé olika sitt, men flertalet forskare antar
att motivation handlar om att sitta upp och uppna olika sorters personliga mal,
dven om inte alla motivationsforskare underséker just elevers mél (Schunk,
Pintrich & Meece, 2010). Individers personliga mal beskrivs i termer av multipla
mél som individen férséker uppnd pid en och samma ging, t. ex., sociala,
emotionella och kognitiva mal (Ford, 1992; Wentzel, 1989, 2003; se dven Giota,
2001) eller med preferenser £6r eller betoning pé vissa sorters mal at gingen och
over tid. Dessa olika sorters mal, de multipla malen, paverkar individens
handlingar och val av studiestrategier att uppna sina mal.

Nir elever gar in fOr att uppnd vissa typer av mél framf6r andra, det vill sidga
nir de orienterar sig mot att uppna lirande- eller prestationsmal i skolan, talar
man inom motivationsforskningen om elevers malorientering. Forskningsfragan
handlar da om hur det kommer sig att vissa elever antar eller inriktar sig mot en
viss typ av mal och vilka implikationer detta har f6r deras handlingar eller
strategier fOr att uppnid dessa mail. Malorienteringprocessen refererar till
individens Overgripande syfte att prestera vilket har visat sig leda till olika
konsekvenser f6r elever i prestationsintiktade situationer i skolan (Ames, 1992;
Elliot & Dweck, 1988; Kaplan & Machr, 2007). Dirfor dr det av stort intresse
att lata elever med egna ord beskriva vilka faktorer som paverkar deras
motivation i skolan (f6r exempel se Dowson & Mclnerney, 2001, 2003; Urdan,
2004a).

Elevers motivation och maélorientering paverkas ocksd av kontextuella
faktorer, det vill siga den instéllning till lirandet som signaleras i klassrummet,
vilken bendmns mualstruktnr inom motivationsforskning med den hir
inriktningen (Kaplan, Middleton, Urdan & Midgley, 2002). Begreppet
malstruktur omfattar organisationen av lirandet, ddr huvudfokus inriktas mot
lirares och elevers interaktion och handlingar inom denna struktur och kan
torstas som den aktuella lirmiljén i en given skola vid en viss tidpunkt (op.cit.).
Att underséka det dynamiska samspelet mellan individ och lirmiljé édr av
yttersta vikt, eftersom forskningsresultat om dessa processer fortfarande ir
motsigelsefulla, och begrinsade, sirskilt vad giller den svenska skolan (Giota,
2001, 2006a, 2010, 2013; Jenner, 2004; Lofors-Nyblom, 2009; Lundahl, 2000).
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Internationellt beprévat instrument - elevmotivation

Bland de internationellt etablerade metoderna med ett malorienterings-
perspektiv finns ett extensivt anvint och beprévat instrument PALS ("The
Patterns of Adaptive Learning Scales”;, Midgley et al., 2000) vilket utvecklades
inom ramen for ett amerikanskt longitudinellt forskningsprojekt ("Patterns of
Adaptive Learning Study”, Midgley, 2002). Forskarna i projektet patalar
behovet av samverkan mellan skolor och forskare, med stéd i skolors
utvecklingsarbete och praktikerfarenheter, som ett led i att utveckla metoder
och ett mer enhetligt teoretiskt ramverk inom motivationsforskningsomradet.
Hir betonas speciellt behovet av att elevers perspektiv lyfts fram.

I linje med det 6vergripande syftet f6r avhandlingen har enkitinstrumentet
PALS liksom Gvriga enkiter anvints och provats for att mita elevers motivation
och malorientering gentemot lirandet i en svensk utbildningskontext. I viss
man dr enkiterna anpassade till de forhdllanden som giller for svensk
utbildningskontext och klassrumspraktik. Dessutom har gruppintervjuer
anvints som ett Oppnare alternativ till de mer systematiskt avgrinsade
enkitfragorna.

Likvirdig utbildning i en alltmer digitaliserad omvirld

Ytterligare en utgingspunkt fér avhandlingsarbetet giller de undersékta
skolornas arbete med att ge alla elever méjlighet att anvinda informations- och
kommunikationsteknologi (IKT).

I skollagen stadgas att eleverna utan kostnad ska ha tillgang till bécker och
andra lirverktyg som behovs for en tidsenlig utbildning (SFS 2010:800). I
liroplanen (Lgr11, Skolverket, 2011a) skrivs rektors ansvar fram, vad giller att
utforma skolans arbetsmilj6 pa ett sidant sitt att eleverna far tillgang till datorer
och andra digitala hjilpmedel, handledning, liromedel av god kvalitet och annat
stod, sasom tillgang till bibliotek f6r att sjilva kunna séka information och
utveckla kunskaper. Liroplansskrivningen dr specifik och tydlig vad giller
fardigheter som skall utvecklas med stéd i den digitala tekniken, nimligen “att
anvinda modern teknik som ett verktyg £6r kunskapssdkande, kommunikation,
skapande och lirande” (op.cit. s.14).

Europaparlamentets och radets (EU, 2000) rekommendation till alla
medlemsstater speglar den tid och kultur vi nu lever i. I rekommendationen lyfts
atta nyckelkompetenser fram, som sirskilt viktiga fér unga minniskor att
utveckla i skolan, om de pd ett effektivt sitt skall kunna méta vuxenlivet, savil
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1 vidareutbildning som i arbetsliv. Hir méts svenska styrdokument f6r skolan
och EU-rekommendationer i en samsyn om vad som ér viktigt f6r alla elever
att utveckla. Dessa nyckelkompetenser dr delvis ’harda” (kommunikation pa
modersmédl och frimmande sprik, matematiskt kunnande, grundliggande
vetenskaplig och teknisk kompetens, och digital kompetens) och delvis ”mjuka”
(lara att ldra, social och medborgerlig kompetens, initiativf6rmaga och
féretagaranda samt kulturell medvetenhet och kulturella uttrycksformer). Vatje
nyckelkompetens anses inbegtipa en blandning av kunskaper, firdigheter och
attityder. Till detta kan liggas den skrivning som finns om digital kompetens i
Europaparlamentets och radets rekommendation till alla medlemsstater, vilken
definieras som ”saker och kritisk anvindning av informationssambhillets teknik
i arbetslivet, pa fritiden och f6r kommunikationsindamal” (EU, 2000, s. 6).

Vad giller att skapa ritt forutsittningar i lirmiljon for elevers lirande, sa
stills skolan infér en ny utmaning pa grund av den pagdaende digitaliseringen av
skolan. Digitaliseringen férdndrar skolan och klassrummet som lirmiljé, samt
skapar nya méjligheter f6r hur elevers lirande kan organiseras och genomforas,
vilket utmanar de traditionella analoga arbetsformerna i skolan (Skolverket,
2009c¢; Siljo, 2010b; Teknikdelegationen, 2010).

Internationellt och nationellt pagar forsck och satsningar pa s.k. “En-till-
En-projekt” i skolan (e.g. Gronlund, 2014; Silvernail & Lane, 2004; Silvernail,
Pinkham, Wintle, Walker & Bartlett, 2011). Det innebir att varje elev och lirare
har tillgang till en egen bérbar dator. Det finns dn sa linge inte tillrickligt med
forskningsresultat om denna nya lirmiljé. Det saknas svenska longitudinella
studier som kan pavisa lingvariga effekter pad undervisning och elevers
kunskapsutveckling i relation till hur dessa digitala resurser anvinds (Hylén,
2013;  Kjallander, 2014; Kroksmark, 2013). Ndgra omfattande
forskningsresultat finns inte heller idag avseende digitaliseringens effekter pa
elevers motivation och lirande generellt i svenska skolor (Fleischer, 2013;
Gronlund, 2014; OECD, 2010; Tallvid, 2015) och enligt min kinnedom inga
alls utifran de perspektiv pa elevers malorientering som féreliggande avhandling
bygger pd. Avhandlingen syftar till att bidra med forskningsresultat och
diskussionen kring dessa fragor.
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Studiens syfte och fragestillningar

Syftet dr att via grundskoleelevers egna réster dels beskriva deras olika skil till
att prestera eller inte prestera i skolan, dels identifiera vad som frimjar eller
himmar deras motivation, malorientering och lirande 1 en digitaliserad ldrmiljo.

Utifran detta dr mina fragestillningar:

1. Vilka faktorer i lirmiljon beskriver eleverna som frimjande eller
himmande avseende deras motivation nir det giller att nd f6r dem
viktiga madl i utbildningen?

2. Vilken betydelse f6r deras motivation och skolarbetets genomférande
tillmiter eleverna tillgaing och anvindning av digitala resurser?

3. Vilka samband mellan elevers malorientering och lirmiljén, det vill siga
klassrummets malstruktur, kan identifieras och beskrivas?

4. Hur har en anpassad version av enkitinstrumentet PALS fungerat i
svensk utbildningskontext avseende god reliabilitet och hég validitet?

Avhandlingens disposition

Inledning med utgingspunkter och bakgrund f6r avhandlingen samt syfte
presenterades 1 kapitel 1. Kapitel 2 innehéller en Sversikt vad giller elevers
motivation i en svensk kontext med fokus pa digitaliseringen av skolan. Syftet
ir att placera in de skolor och elever som utgér fallstudiens malgrupp i en storre
kontext i tid och rum. Kapitel 3 innehaller avhandlingens teoretiska
utgangspunkter och tidigare forskning. Direfter foljer kapitel 4 1 vilket redovisas
metodologiska utgingspunkter, fallbeskrivning och metodval. En redogérelse
for forskarrollen och etiska 6verviganden ingar i detta kapitel. Resultat fran
gruppintervjuerna redovisas i kapitel 5. I kapitel 6 redovisas tva
enkitundersokningar avseende digitala resurser. Kapitel 7 innehaller resultat
fran enkiten dar PALS-skalor anvints och de redovisas som deskriptiv statistik.
Kapitel 8 utgors av PALS-enkiten inklusive ett urval frigor om digitala resurser.
Resultaten har tagits fram med hjilp av explorativ- och konfirmatorisk
faktoranalys. Med st6d av strukturell ekvationsmodellering séks samband
mellan elevers motivation, upplevda lirmiljé och anvindningen av digitala
resurser. I kapitel 9 diskuteras resultat och metoder. Avslutningsvis fors ett
resonemang kring avhandlingens resultat i relation till savil internationell som
nationell forskning inom omradet i férhallande till skolans praktik och framtida
forskningsbehov.
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Kapitel 2 En svensk kontext

I kapitlet sitts undersékningen och dess intentioner in i en kontext av politisk
styrning, forskning och debatt. Tidigare forskning ingar ocksd i kapitlet via ett
urval svenska studier om elevers motivation samt studier med inriktning mot
”En-till-En-satsningar” i Sverige.

Om man ska kunna foérklara elevernas bristande intresse for skolan och
skolarbetet och dirmed ett simre studieresultat, ricker det inte med nagra
enkla antingen-eller-perspektiv pa inre och yttre processer. Det kridvs bland
annat att man utvecklar modeller som binder samman béde inre kognitiva
och motivationsmissiga forindringar hos eleverna och miljdmissiga
forindringar pa alla nivéer, vilka star i ett interaktivt férhdllande till varandra
och pédverkar olika elevgruppers motivation och kompetens och dirmed
studieprestationerna positivt eller negativt. Att man problematiserar
konsekvenserna av dessa férindringar for olika grupper av elever och sitter
in kraftfulla 4tgdrder frin alla ansvariga pa skolnivd, kommun- och
samhallsniva. Det krivs att vi lyfter fram elevernas perspektiv pa skolan och
pé deras skolgang som ett betydelsefullt underlag till vara bedémningar av
deras lirande och kompetenser. (Giota: 20006a, s.111)

Skolans roll pa systemniva har kinnetecknats av en hég reformtakt under det
sena 1990-talet till idag, i form av inrittandet av nya skolformer, revidering av
liroplaner och férindrade betygssystem. Olika former av finansiering och
resursfordelning har prévats for att dstadkomma en likvirdig utbildning
(Richardsson, 2010). Parallellt med detta har f6rs6ken att omsitta reformerna
pa skolnivan pagatt (Skolverket, 2004a, 2004b, 2004d, 2006, 2009a).

Reform- och forindringsarbetet startade under en finanskris pa 1990-talet.
Skolpolitikens tva ytterligheter rérde sig i sin retorik under perioden 1980-2000
mellan valfrihet och likvirdighet; en decentraliseringslinje med demokratiska
tértecken och en marknadslinje. New Public Management ir ett samlingsnamn pa
idéer om ledning och styrning av offentlig verksamhet som himtats fran det
privata ndringslivet. Marknadsanpassning var ledordet vilket utgjorde idébasen
och den politiska ramen for det s.k. systemskiftet (Richardsson, 2010).

Reformer som kommunaliseringen av skolan, friskolereformen och
inférandet av en ny liroplan (Lpo 94, Utbildningsdepartementet, 1994), dir
elevers inflytande och ansvar for sitt eget ldrande lyfts fram som
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utgangspunkten for all undervisning, har kritiserats for att de skapat andra
effekter 4n de avsedda. Orsakerna till varfér olika elevgrupper erhéller liga
studieresultat eller misslyckas med sina studier 1 skolan dr manga och ligger pa
olika nivier; individ-, klass-, skol- och samhillsniva, (Skolverket, 20092).

Perioden fran 1990 och fram till 2006 priglas av ett genomslag for
internationella kunskapsmitningar savil som svenska studier dir elevers
prestationer pd olika prov och tester samt uppfattningar om skola och
utbildning underséks (Skolverket, 2009a, 2013a, 2014).

I synnerhet de internationella undersékningarna refereras det ofta till i den
svenska skoldebatten (TIMSS, PIRLS, PISA). Dessa kunskapsmitningars
inverkan pa hur nationell utbildningspolitik utformas bor granskas kritiskt enligt
Pettersson (2008), eftersom de har olika syften och inte miter mer dn delar av
helheten i uppdraget, sisom vissa kunskaper inom vissa skolimnen. Skolverket
(2014) instimmer delvis i kritiken och konstaterar att som en konsekvens av
skolans  vidgade kunskapsuppdrag finns det behov av en bredare
resultatredovisning. I den bor de faktorer 1lirmiljén som utgor en forutsittning
tor elevers lirande pa kort och lang sikt inga (op.cit.).

Till en bérjan hade de internationella kunskapsmitningarna inte fokus pa
faktorer som var mojliga att paverka, vilket mirks i de svenska PISA-
rapporterna fran 2000 och 2003. Men 2006, 2009 och 2012 sker ett trendbrott
med ett storre fokus pa att redovisa utbildningssystemets effektivitet ur ett
likvirdighetsperspektiv (Skolverket, 2001, 2004c, 2007, 2010a, 2013a). Elevers
instéllning till lirande presenteras 1 PISA-rapporten (OECD (2001). Skolverket
(2004a) har sammanstillt en rapport med utgingspunkt i en rapport frin
OECD (2001) och man konstaterar att aspekterna samvarierar med elevers
prestationer och sdrskilt viktigt dr att stirka och utveckla svagpresterande
elevers instillning till lirande (se dven OECD, 2003). En forbittring kan
konstateras vad giller att lyfta fram elevperspektivet i de internationella
mitningarna.

Reformer och resurshantering ir i fokus nir begreppen misslyckas i skolan
(failure at school) och skolans misslyckande (failure by school) anvinds for att rikta
kritik mot att skolans resurser i alltfér stor utstrickning liges pa att utreda och
forsoka atgirda enskilda elevers problem (OECD, 2012). I rapporten betonas
att skolan bor styra resurser till elever i svirigheter s att de far det stdd de
behover och har ritt till. Skolan bér ocksa bli effektivare i att utmana elevernas
kompetenser, férmégor och intressen i linje med ambitionen att elever ska na

sd langt mojligt i sin kunskapsutveckling.
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Enligt en forskningsoversikt (Giota, 2013) ir elevers r6ster och perspektiv
underrepresenterade i de utvirderingar och forskningsresultat som ligger till
grund for politiska beslut och reformer, samt i de diskussioner som fors kring
forutsittningar for elevers lirande och resultat av olika karaktdr. Mot bakgrund
av detta finns det sdledes skl till att dessa resultatredovisningar i stdrre
omfattning bor inkludera elevers uppfattningar om skolan och klassrummet
som ldrmilj6, samt deras syn pa sig sjidlva och sin férmdga med sirskilt fokus pa
motivationsaspekter (Giota, op.cit., se dven Giota, 2001).

Livslang lust att lira

Skolan skall forbereda eleverna infér de krav och férvintningar som det
framtida samhillet och atbetsmarknaden kommer att stilla pa dem. En
férutsittning for att klara dessa dr att elever har utvecklat och kan anvinda
férmagan att bedéma och styra sin egen lirprocess i ett livslangt perspektiv och
som gor att individen kan lira nytt.

Det som i stort sett saknas helt i den tidigare liroplanen Lpo 94
(Utbildningsdepartementet, 1994) och ocksé i nu gillande Lgr 11 (Skolverket,
2011a) dr ddrmed klargéranden om vad som avses med elevers férutsittningar,
behov, intressen och mal. Begreppet forutsittningar avsag 1 de tidigare
liroplanerna huvudsakligen kognitiva férutsittningar, dvs. férmaga (kapacitet,
begivning, allmin duktighet) eller ocksa emotionella férutsittningar, vilka sigs
som interna, mer eller mindre stabila personliga egenskaper (Lgr 62, Ler 69, Leor
80). I Lpo 94 och nuvarande Lgr 11 kan emellertid en vidare tolkning av
kunskapsbegreppet mirkas, ddr forutsittningar dven syftar pa elevens
kompetenser i lirandet, men ocksd pd elevens erfarenheter utanfér skolan
(Giota, 2013).

Beddmningssystem och den kunskapssyn som faststilldes i och med Lgr 11
ar mer inriktade mot en kvalitativ och holistisk idé, snarare in mot den mer
kvantifierade i tidigare liroplaner, nir det giller vilka kunskaper som skall
utvecklas, mitas och bedémas (Kroksmark, 2013). Uppmairksamhet bor riktas
mot en djupare inneb6rd av ’en livslang lust att lira” (Skollagen, 2010:800, kap.
1§4): ..., dir lirande inte kan kvantifieras eller mitas, utan dir lirande dr en
aktivitet som styrs av individers ndtverk i konkreta upplevelser och pa vigar
som ingen forskning hittills lyckats beskriva.” (Kroksmark, 2013, 5.33).

Det som benimns icke-kognitiva f6rmégor och utvecklingen av dessa, som
t.ex. motivation, individers sjilvvirdering, samarbetsférmaga, riskundvikande,
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uthallighet, samvetsgrannhet och sjalvdisciplin, kan ha en avgérande betydelse
for elevers studieframging. Utfall i form av god eller simre hilsa och
mojligheterna pa en framtida arbetsmarknad visar i manga studier att de icke-
kognitiva férmdgorna relativt de kognitiva férmédgorna kan ha lika stor eller
storre betydelse (Skolverket, 2013c). Vidare konstateras att: ”Den begrinsade
forskningen om hur skolan arbetar for att utveckla beteenden, attityder och
social férmaga star 1 kontrast till den omfattande stock av forskning och
mitningar som belyser att och hur skolan bidrar till att utveckla mer
imnesbundna kunskaper.” (Skolverket, 2013c, 5.27).

Individualisering och elevansvar

Individualisering har ingétt i liroplansintentioner 6ver tid i olika former men i
och med Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 1994) stirktes kravet pid att
omsitta detta i praktiken. Kritiken mot skolan har varit kraftig under senare
delen av 1990-talet fram till idag och Skolverket (2009a) konstaterar att
liroplanens intentioner med individualisering i betydelsen anpassning av
undervisningen efter varje elevs férutsittningar, behov och intressen inte har
inforlivats 1 skolans praktik utan omsatts i individuella arbetsformer sisom att
elever ska ta ansvar for sitt eget arbete och jobba sjidlva med eget arbete” .
Skolverket (op.cit.) hirleder en del av de sjunkande resultaten i de
internationella kunskapsmitningarna till dessa arbetsformer.

Giota (2013) redovisar i1 sin forskningséversikt hur individualisering
beskrivits i liroplaner och implementeringsinsatser under 1900-talet 1 Sverige.
Hon konstaterar att svensk skola inte formar att leva upp till intentionerna i
styrdokumenten avseende individualiserad undervisning. Det centrala fér idén
om en individualiserad undervisning i samtliga liroplaner har varit att ta fast pa
forutsittningar, behov och intressen for att stirka deras livslinga lirande och
skapa optimala lirpraktiker som stéder deras totala utveckling.

Individualisering dr ett forhallningssitt med samhallets demokratiserings-
processer 1 férgrunden (Giota, 2013). Elever ska ges mdjlighet att utéva
inflytande och kinna mening utifrin personligt relevanta mal i skolan; ett
forhdllningssitt som skall bidra till att utveckla ett bittre sambhille.
Grundprincipen ir att skola och samhille byggs pd en minniskosyn dir elevers
skillnader ses som en tillgang och att inkludering dr en sjalvklarhet. Giota
(op.cit.) visar hur dessa idéer har omsatts i skolpraktiken genom att studera ett
40-tal avhandlingar eller artiklar i avhandlingar publicerade inom
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utbildningsvetenskap mellan 2000 och 2010 . Giota diskuterar svéirigheter med
begreppet individualisering och dess olika aspekter, vilket fir konsekvenser £6r
hur begreppet tolkas och omsitts 1 praktiken. Giota exemplifierar detta genom
att redovisa fjorton olika former av individualisering avseende bland annat
innehéll, aterkoppling, nivagruppering, liromedel och uppgiftstyper i
undervisningen. Individualisering kan ocksa ha att gbra med val och anpassning
av lirmiljon samt innefatta frigor om ansvar och inflytande i arbetsrelationen
mellan lirare och elev. Samtidigt papekas att individualiseringsbegreppet inte dr
en metod eller arbetssitt som lirare pd nigot enkelt sitt kan anvinda sig av i
métet med eleverna, utan som tidigare papekats, ett férhallningssitt (Giota,
op.cit.).

Att skolan forvintas stédja och stirka elevens roll i undervisnings- och
bedémningssituationer uttrycks av Skolverket (2001) enligt foljande:

Eleverna avkrivs ansvar men ansvar tar man nir man har inflytande, nir man
sjilv kan vara med och fatta beslut. En viktig del i lirandet 4r att bedéma sin
egen kunskapsutveckling och ta ansvar for sin egen maluppfyllelse.
(Skolverket, 2001, s.61)

Vissa forskare stiller sig kritiska till en férenklad syn pa elevernas eget ansvar
for sitt lirande. Argumentet ér att denna kan ga ut 6ver elevens inflytande och
delaktighet (Elvstrand, 2009; Forsberg, 2000; Hansson, 2011; Lofors-Nyblom,
2009; Séderstrém, 2000).

Forskare ifragasitter den praktik med elevens egenansvar som har kommit
att dominera efter decentraliseringen av skolan 1 bérjan av 1990-talet och de
konsekvenser det har fatt (Giota, 2013; Skolverket, 2009a; Vinterek, 2000).
Vissa ser individfokuseringen som en del av ett politiskt och ideologiskt
ménster med “marknadsanpassning och globalisering” som fértecken (Bath,
2006; Dovemark, 2004; Gillberg, 2010; Lund, 2006). Forskare papekar hur
viktigt det dr att ansvars- eller kompetensfrigan inte bara diskuteras ur ett
arbetsmarknadsperspektiv, utan ocksa ur medborgarperspektivet. Enligt vissa
forskare har skolans uppdrag vidgats pd tvi fronter, dels i medborgarfostran
och dels i ett kunskapsuppdrag dir fler kvaliteter bor inga i form av virden och
kunskaper som ocksa formuleras som generiska kompetenser och férmagor
(Bath, 2000).

En avgorande fraga vad giller motivationsforskning utifran den har kritiska
instillningen kan hinféras till en friga om makt ndr det giller

motivationsproblem i t ex skolan. Ar det individen som pekas ut som ensam
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.ansvarig for bristen pa motivation eller 4r det mojligen sa att problemet ligger
pa systemnivd? Problemet kan ligga i de normer, virden och strukturer som
formar verksamheten, det vill sdga villkoren for lirande (Ahl, 2004).

Ett urval svenska studier om elevers motivation

Svenska studier med fokus pa elevers motivation dr fa till antalet. De som
redovisas hdr har en gemensam nidmnare i att de tar sin utgingspunkt i
intentioner som dterfinns i styrdokumenten f6r svensk skola, vilka inriktas mot
att skolarbetet ska frimja elevers motivation definierad som lust att ldra, och att
undervisningen skall individanpassas samt att de har teoretiska utgingspunkter
vilka vilar pa etablerad internationell motivationsforskning.

Giota (2013) redovisar i sin forskningséversikt studier med ett sirskilt fokus
pa lirar- och elevinteraktion. Motivation definieras och bedéms pa olika sitt i
studierna. Ut6éver Giota (2001) redovisas féljande studier; Sanderoth (2002),
Swalander (2006) och Dovemark (2004). For en férdjupning av den kortfattade
presentationen som gbrs nedan hinvisas till Giotas (2013) forskningséversikt.

En sammanfattning av Giotas (2001) avhandling ingir i forsknings-
Oversikten. 1 avhandlingen har elevers motivation och malorientering
undersokts med en 6ppen enkitfraga, ” Varfor gir alla barn i Sverige i skolan?”,
som kom att inga i UGU-projektets datainsamling i arskurs 6 och 9. Det svenska
UGU - projektet (Utvirdering genom uppfoljning) dr ett longitudinellt
forskningsprojekt startat 1961 vars huvudsyfte dr att studera individers val
genom utbildningsystemet (se Svensson, 2011). Pa basis av resultaten 1 Giotas
(op.cit.) avhandlingsarbete har ett antal mal for att ga i skolan och lira utvecklats
med fasta svarsalternativ vilka ingatt i UGU-projektets datainsamlingar savil i
arskurs 6 som i drskurs 9. Dessa frigor, tillsammans med UGU-projektets
Ovriga enkitfrigor till eleverna, erbjuder dirmed viktig kunskap om vilka mal
eleverna sjilva forséker uppna i skolan, samt hur deras sjilvuppfattning och
elevernas kunskapsutveckling ser ut (se t. ex Giota, Cliffordson, Nielsen &
Berndtsson, 2008).

I Giotas (2001, 2013) avhandling redovisas resultat som bygger pa drygt
7000 elevsvar i arskurs 6 (97 procents svarsfrekvens pa den 6ppna fragan ovan),
dir skilda elevutsagor kunde identifieras och kategoriseras i 600 olika teman och
underteman. Utifrin dessa teman och underteman har atta olika
milorienteringar gentemot skolan, lirarna i skolan och lira sig i skolan kunnat
identifieras. Mingden och mangfalden vad giller elevsvar och det analys-
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tolkningsarbete, som gjorts for att sammanstilla resultatet, visar pa
motivationsbegreppets komplexitet. Studien visar att elevers motivation i ett
skolsammanhang maste beskrivas utifrin hur olika elevgrupper uppfattar sig
sjilva, samt ldrarna och undervisningen i ett storre perspektiv dn hir och nu.
Olika elevgrupper har olika mal med sitt lirande, vilket ocksa far olika
konsekvenser for deras lirande och prestationer 6ver tid. Den elevgrupp vars
motivation och malsittning med lirandet enligt motivationsforskningen ir
lirandeorienterad och dirmed motsvarar styrdokumentens intentioner, visade
sig vara den grupp som presterade nist simst 6ver tid i studien, frin drskurs 6
till drskurs 8. Giota konstaterar att skolan inte lever upp till de intentioner om
individanpassad undervisning som ges 1 styrdokumenten fér den hir
elevgruppen. Detsamma giller den elevgrupp som beskrivs som “omotiverade”
och ”svaga” av lirare, men som enligt Giota snarare dr en elevgrupp som ir
kritisk mot skolans arbetssitt och inte ser innehallet i undervisningen som
relevant f6r deras del. Hir misslyckas skolan med att ge dem motiv och
forutsittningar for att kunna prestera och lyckas i skolarbetet (op.cit.). Giota
(op.cit.) konstaterar avslutningsvis att mdjliga 16sningar berdr alla nivier i
skolsystemet, men att stodet i forsta hand bor gilla klassrumsnivan.

Sanderoth (2002) har studerat situationer i klassrummet som vicker elevers
motivation, definierad som lust att lira, och konstaterar att faktorer som frimjar
elevers motivation framfor allt giller ldrares forhallningssitt gentemot eleverna.
Faktorer som missgynnar elevers motivation hinfors till att elevers skolarbete
priglas av en tradition av att ”’géra” men inte att forstd vad det hela gir ut pa
och varfér uppgifterna genomférs i skolan. Av Swalanders (2006) studie
framkommer att savil hégpresterande som lagpresterande ldsare (13-16 ar
gamla) tyckte om att anstringa sig i amnen som de uppfattade som roliga eller
intressanta i sig eller dér liraren lyckades utmana dem. Hogpresterande ldsare
kinde sig 4nda inte utmanade i skolan och de lagpresterande anstringde sig inte
till fullo. Swalander (op.cit.) har tolkat dessa resultat som att ingen av dessa tva
elevgrupper fick tillrickligt med uppmirksamhet eller hjilp av sin lirare. Hon
stiller harmed fragan “efter vem anpassas undervisningenr” och svaret hon ger
ir “efter dem som inte presterar speciellt lagt men inte speciellt hégt heller”,
dvs. ”de medelpresterande eleverna”.

Dovemark (2004) kunde observera att en stor del av elevernas skolarbeten
utférdes pa ett rationellt och rutinmassigt sitt; det viktigaste verkade vara sjilva
produkten si att nidsta uppgift kunde paboérjas. Dovemark konstaterar att
styrdokumentens bild av eleven som reflekterande och sjilvbestimmande
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subjekt, som kritiskt granskar information, diskuterar med sina kamrater och
skapar ny kunskap var sillan férekom i hennes material. Av de arbetsuppgifter
som gjordes 1 skolan var de flesta individuella uppgifter som utférdes oberoende
av kamraterna. Dovemarks studie visar att vid samarbeten var det de ”duktiga”
eleverna som sokte sig till varandra. Trots gemensamma anstringningar
lyckades elever i andra grupperingar manga ganger inte I6sa uppgifterna. I dessa
grupperingar fanns elever med utlindsk bakgrund och generellt ”svagare”
elever. Dessa elever var kritiska till att ’ha sjilvinlirning” eftersom hela ansvaret
for larandet kom att ligga pa dem sjilva. De saknade lirarens hjilp, kontroll och
vigledning.

Giota (2013) sammanfattar resultatet och konstaterar att arbetet med att 6ka
elevers motivation kriver att den mangfald av elever och hindelser som priglar
klassrummets komplexitet beaktas noga. Hinsyn madste tas till olika individer
och grupper av elever nir undervisningen planeras och organiseras.

Giota (2001, 2002, 2006a, 2010) har dven i ett flertal studier undersckt
elevers mél och malsittning med lidrandet. Resultaten visar att elevers mal ar
flerdimensionella. De innehaller férutom lirandemal och prestationsmal dven
sociala mal. Malen dr alltsa multipla mal och antas vara hierarkiskt uppbyggda,
ddr vissa mal dr av storre betydelse for eleverna dn andra och prioriteras olika
beroende pa situation och syfte. Sittet elever agerar pa i skolan nir det giller
social anpassning har en direkt och indirekt effekt pa studieprestationer matt i
betyg. Elevers malsittning med lirandet 4r ndgot som omskapas via
férindringar i lirmiljon, till exempel av att byta drskurs och skola, och med
stigande dlder och kunskapsutveckling.

I en studie som inte ingick ovanstiende forskningséversikt har Lilja (2013)
identifierat ett antal faktorer som dr av betydelse for relationen mellan lirare
och elev och som i férlingningen péaverkar elevers motivation. Dessa indelas 1
fyra dimensioner som visar hur fértroendefulla relationer byggs eller utmanas.
Resultatet visar hur interaktionen mellan lirare och elev skapar en
klassrumsstruktur priglad av makt-motstand eller tillit-fortroende beroende pa
relationens kvalitet. Fértroendefulla relationer dr en foérutsittning for elevers
lirande oavsett om de dr hog- eller ligpresterande. Resultatet visar att det inte
ar tillrackligt att elever och lirare mots kring undervisningsinnehall och
uppgifter. For att skapa goda férutsittningar £6r lirandet dr relationer som vilar
pa tillit och fértroende mycket viktiga.

Ekl6f (2006) har undersékt elevers motivation 1 relation till provsituationer.
Avhandlingen bygger pa data himtade frin svenska elevresultat i den
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internationella TIMSS-studien 2003 (Skolverket, 2004¢). Det teoretiska
ramverket utgors av expectancy — value theory (se Wigtield & Eccles, 2000). Enligt
denna teori utgdr elevers férvintningar pa att lyckas med specifika uppgifter 1
skolarbetet grunden for hur elever tillskriver prestationer ett virde. Ekl6fs
resultat visar att eleverna var motiverade och férsdkte prestera sitt bista vid
provtillfillet vad gillde TIMSS 2003. En farhiaga som uppenbarligen inte
besannades var att elever skulle uppfatta proven som mindre intressanta, det
vill sdga inte innehélla ett personligt virde f6r dem att prestera, och att det skulle
péaverka motivationen negativt. Studien refererar till begrepp inom forskning
om elever i provsituationer som antingen ser prov som /low-stake eller high-stake.
Det forra innebdr att provresultaten i det hir fallet dr viktiga for nationen
Sverige men inte £6r eleven. Ekl6f menar elevers motivation har starka samband
med provresultat och dirfér bor framtida forskning fokusera pa hur skillnader
1 provresultat kan hidnforas till elevers motivation att prestera (se dven
Skolverket, 2013b).

Exempel pa studier dir elevers motivation studerats inom ett iamnesspecifikt
omrade och dir svenska grundskole- och gymnasieelever utgér malgruppen
iterfinns inom moderna sprik (Cardelds, 2015; Henry, 2012; Osterberg, 2008).
Sammantaget visar dessa studier som utgar fran féretridesvis hogpresterande
elever, de studerar ju sprdk pa avancerad nivd, att elevens motivation och
attityder till skolarbetet paverkar studieresultaten. En gemensam nidmnare for
de hir studierna dr att eleverna ger uttryck f6r en kombination av att vara
lirande- och prestationsorienterade, det vill siga de drivs av en vilja att prestera
utifrdn personligt uppsatta lirandemal och samtidigt leva upp till externa krav
for att na héga betyg och prestera.

De ovan redovisade studierna dr empiridrivna och elevnira. I en
kunskapséversikt stills frigan om det dverhuvudtaget finns ndgot enhetligt
motivationsbegrepp och dirtill hérande generella motivationsteorier (Ahl,
2004). En diskussion f6rs som visar att begreppet dr behiftat med problem som
gar att aterfora pa hur det dr teoretiskt férankrat och operationaliserat. Kritiken
r6r begreppsmangfald, svérigheten att relatera till identitet (jaget”) och
grinsdragningen till omgivning och miljd, kulturella modellers inverkan,
avsaknaden av genuskritiska aspekter och att maktutévningen, det vill sdga att
ansvaret for brist pd motivation forldggs till individen, och att motivation alltid
forutsitts vara ndgot positivt £for individ och sambhille. Slutsatsen 1 Sversikten
ar att motivationsbegreppet dr en hypotetisk konstruktion och inte dr nigot
essentiellt som gir att identifiera. Ahl rekommenderar istillet att -
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motivationsbegreppet skall ses som en relation 1 betydelsen att en individ alltid
ir mer eller mindre motiverad i férhillande till ndgot. Motivation 4r ett
vardagsbegrepp, nirmast avsett att begreppsliggéra och underlitta férstaelsen
av minskligt handlande i mingd olika situationer och miljéer. Med hinvisning
till Ahls resonemang torde anvindningen av motivation som ett relationellt
begrepp, sasom relationen mellan eleven, lirmiljéon och de digitala resurserna,

vara mest fruktbart i féreliggande arbete.

Sammantattning

I detta avsnitt har det svenska utbildningspolitiska landskapets f6rindring under
drygt tva decennier summerats. Studier som visar pa att en forskjutning frin
enkelt mitbara studieresultat pd individ- och verksamhetsniva har stillts mot en
inriktning dir elevers férindrade villkor for lirande med ett stérre personligt
ansvar for skolarbetets genomférande har en mer framskjuten plats. 1
liroplansreformernas anda har forskare belyst och kritiskt granskat frigor om
individualisering och individanpassning av undervisningen 1 ett livslangt lirande
perspektiv, och lyft fram dessa begrepp som viktiga aspekter for att utveckla
arbetssitt och metoder for att na hégre maluppfyllelse. I linje med dessa studier
framstar fragor om elevers motivation och malsittning med sitt lirande som
ndgra av de mer angeldgna att utforska inom filtet £6r utbildningsvetenskaplig
forskning, givet ocksa savil begreppsliga som metodologiska begrinsningar vad
giller fenomenet.

Elevers motivation i en alltmer digitaliserad larmiljo

En central fragestillning i féreliggande avhandling dr i vilken utstrickning
eleverna anser att deras motivation och malsittning med lirandet paverkas av
tillgang, tillginglighet och anvindning av digitala resurser. Motivations-
forskningsteori och de mitinstrument som finns inom omradet skulle kunna
bidra till 6kad kunskap om de elev- och klassrumsnira resultaten. Svaren finns
tentativt att s6ka i samspelet mellan intrapersonella personliga mal och
interpersonella varaktiga processer i lirmiljon enligt de teorier som anvints i
foreliggande avhandling.

Argumenten och motiven for att implementera digitala resurser i skolan har
forindrats 6ver tid (Hansson, 2014; Soderlund, 2000). Foresprakare for att
paskynda denna foérindring hivdar att de digitala resurserna behdvs i skolan
eftersom eleverna skall férberedas infor ett arbetsliv ddr digital kompetens ir
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en forutsittning for att fa ett arbete och att det frimjar ett livslangt lirande. Ett
stort antal studier har pavisat positiva effekter vad giller anvindningen av dessa
resurser 1 undervisningen, vilka anses leda till bittre kunskapsutveckling och
dirmed studieresultat i form av hogre betyg (f6r exempel se Holcomb, 2009;
Hylén, 2013; Silvernail et al., 2011; Skolverket, 2015). Kritikerna menar att
effekterna inte dr sikerstillda och att kostnaderna fér att implementera,
anvinda och underhidlla dessa resurser vida dverstiger nyttan (Cuban, 2001;
Fleischer, 2011a; Player-Koro, 2012).

Hylén och Grénlund (2011) redovisar resultat frin ett tjugotal studier dir
digitala resurser bidragit till bade 6kad motivation hos eleverna och firre
“disciplinproblem” i samband med skolarbetet. Samtidigt konstaterar
forfattarna att forskning med fokus pa undervisning dir elever har en egen dator
bara har paborjats, eller ér relativt ny och riskerar att inte vara i takt med den
enormt snabba utveckling som pagir inom omradet. Tallvid (2015) beskriver
forskningsliget som rorliga mal stadda 1 stindig f6rindring.

Hylén (2013) presenterar en tankemodell som bygger pa resultat frin ett
stort antal internationella studier och svenska utvirderingar nir det giller den
paverkan inférandet av digitala resurser férvintas ha pa skolarbetet och elevers
lirande. Nir digitala resurser anvinds mer i undervisningen tycker eleven att
skolarbetet blir roligare och dgnar mer tid at skolarbetet, vilket leder till att
eleven nar bittre studieresultat. Den redovisade tankemodellen problematiserar
inte och anknyter inte till etablerade teorier inom motivationsforskning med
skola och undervisning i fokus. Resultaten fran denna typ av studier gar heller
inte att anvinda for enkla jimforelser, da de dr genomférda inom vitt skilda
kontextuella férhallanden (Fleischer, 2011a).

Anmirkningsvirt dr att motivation inte definieras i dessa studier utan
framstills som en given drivkraft som antas 6ka engagemanget och intresset
hos eleverna for skolarbetet. Undantag finns, men de dr fa och inte genomférda
i en svensk skolkontext. Med st6d i etablerad motivationsforskningsteori
hivdas att i klassrum dir fokus ligger pa lirandet som process, bidrar digitala
resurser till sambandet mellan med elevens malsittning med lirandet och att
eleverna i storre utstrickning upplever skolarbetet som motiverande (Passey,
Rogers, Machell, & McHugh, 2004; Condie & Munro, 2007). Passey et al. (2004)
har anvint béade kvantitativa och kvalitativa metoder och tagit fram
motivationsprofiler, vilka inkluderar elevers bade malorientering och
kapacitetsupplevelse. Condie och Munro (2007) visar 1 sin litteraturéversikt att
6kad motivation hos elever som en f6ljd av digitala resursers anvindning aldrig
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kan sta for sig sjilv, utan att det krivs meningsfulla uppgifter, fokus pa lirandet
fran ldrares sida och att eleven erbjuds ett stérre handlingsutrymme 1 sitt
skolarbete for att astadkomma effekter av den karaktiren. Lantz-Andersson
och Silj6 (2014) stiller kritiska frigor riktade mot de kommersiella aktérer som
1 frsta hand dr teknik- och férsiljningsinriktade nér det giller inférandet av
digitala resurser i skolan. Fragorna, som enligt forskarna kriver ett svar frin
lirare och elever nir det giller implementationen av dessa resurser dr: ”Vad blir
lirande och utbildning i sidana omgivningar? Vad innebir det att £unna nigot
nér man ez genom anvindning av digital teknik?” (s.16). Vidare fragar man sig
vad forbittrade studieresultat innebédr som en f6ljd av anvindningen. Vad bor
orsaken till dessa forbattringar i sa fall jimforas med? Vilka dr de pedagogiska
och didaktiska foérdelarna som erbjuds via digitala resurser (op.cit.)?. Fridgorna
ar inte specifika for svensk forskningshorisont, men svenska liroplaner och vart
betygssystem gor frigorna extra intressanta. Flertalet svenska studier redovisar
en problematik som i visentliga drag féljer det resonemang Lantz-Andersson
och Silj6 (2014) for. Kroksmark (2013) konstaterar att det digitaliserade lirandet
far till foljd att begrepp som undervisning, lirande och kunskap fir nya
innebérder utifrdn fragan: ”Vem lir vem, vad, nir, var och hur gir det till?”
(s.39). Vilka nya sitt att organisera och strukturera undervisning kommer att
vara produktiva? (op.cit.). Kjillander (2011, 2014) sammanfattar sina studiers
resultat i tre trender, med inspiration himtad frin Hylén (2010), och det nya
paradigm vi stir infor vilket bendmns on/inelirande. Trenderna, att eleverna dr
producenter, att det informella lirandet Okar i betydelse och att lirandet ar
oberoende av tid och rum, kan appliceras pa hur lirmiljon paverkas och
térindras och dirmed elevens handlingsutrymme i och med digitala resursers
intdg i klassrummet. I avhandlingen behandlas de hir frigorna med fokus pa
elevens motivation och malsittning med lirandet i en digitaliserad lirmilj6.

Den digitala tekniken har gatt frin ett stadium dir det undervisas om
tekniken i skolan till att den i stora delar ér integrerad i var vardag, arbetslivet
och skolans undervisning. Takten i denna omvandling och teknikintegration
saknar motstycke i utbildningshistorien (Lundgren, 2014). En férklaring kan
vara att den 1 sin konstruktion liknar och imiterar mianniskans férmaga att lira
och minnas och dari ligger en stor del av férindringspotentialen (op.cit.). Nista
steg 1 den utvecklingen formuleras som ett skifte i synsitt: 7 In other words,
there is a need to progressivly move the focus away from the devices and
infrastructure to learners and pedagogies, namely from 1:1 computing to 1:1
learning.” (Bocconi, Kamylis & Punie, 2013, s. 125).
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Digitala klyftor

Internationellt 6kar digitaliseringen av skolan och dr numera en global foreteelse
dir linder med skilda socioekonomiska, utbildningspolitiska och kulturella
forutsittningar genomfor storskaliga satsningar (Riksdagen 2015/16:RFR18,
2015). Sverige liksom 6vriga nordiska linder har kommit lingt i denna
utveckling. I Sverige har o6ver 200 kommuner pabdrjade eller
planerade satsningar pa en egen dator for varje elev i nigon av sina skolor
(Datorn i Utbildningen, 2013). Reformer, forskning som pédgir och
utvecklingsarbeten av olika slag visar att utmaningar i form av Okad
digitalisering och globalisering paverkar svensk skola pé alla nivaer. Nir det
giller skola och utbildning 4r Sverige topprankat med en forsta plats vad giller
antalet datorer per 100 elever 1 drskurs 8 (SOU 2015:28). En fjirdedel av
eleverna hade 2015 tillgang till ett eget digitalt verktyg enligt Skolverkets
uppféljning. For elever i drskurs 7-9 giller att 51 procent av eleverna faitt eller
fatt lina en egen dator eller surfplatta av skolan (Skolverket, 2015).

Sverige har sedan 1970-talet genomfort en rad nationella satsningar i syfte
att utveckla IT-anvindningen (Soderlund, 2000). Dessa satsningar har
foretridesvis initierats av staten via ett “top down”-tinkande vilket styrt olika
projekt (Hansson, 2014). Effekterna av fyra decenniers insatser har inte
motsvarat forvintningarna och den tid som min datainsamling genomf&rdes
under har kinnetecknats av ett 6kat intresse och nyfikenhet fran statens sida pa
hur lirare och elever pa olika sitt hanterar de digitala resurserna lokalt 1 sin
skolvardag (Skolverket, 2015).

Den svenska regeringen vill ta tillvara de méjligheter som digitaliseringen
kan ge for att méta de utmaningar som finns bade internationellt och nationellt.
Sverige ska vara bist i virlden pa att anvinda digitaliseringens mdjligheter
(Naringsdepartementet, 2011). Ett aktivt samhillsdeltagande stiller krav pd
digital kompetens. Skolverket (2009b, 2010b) visar att det finns en mycket stor
mingd digitala lirresurser, vilka dr av mycket varierande kvalitet. Det finns dnnu
ingen standard f6r vad som dr tillricklig tilloAng eller vilken typ av digital
utrustning (informations- och kommunikationsteknologi/ IKT) som anses
motsvara ldroplansintentionerna (Skolverket, 2011a-b). Paradoxen ”’snabb
teknikutveckling och lingsam skolutveckling” visar pa brister vad giller en
nationell strategi for digitaliseringen av skolan (SOU 2013:30). Regeringen
tillsatte Digitaliseringskommissionen, med uppgiften att verka for att it-politiska
mal i regeringens digitala agenda skulle uppnas, ”En digital agenda i midnniskans
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tjanst” (SOU 2014:13). Digitaliseringskommissionens tredje delbetidnkande,
”Gor Sverige 1 framtiden — digital kompetens” (SOU 2015:28), lyfter fram
vikten av digital kompetens och relaterar den till fyra livsomraden. Ett av dessa
omriden dr ”Utbildning” med fokus pé generella kompetenser, sa kallade icke-
kognitiva férmagor, vilka betonas som viktiga £6r att ldra nytt och lira om nir
begreppet digital kompetens problematiseras (se dven Skolverket, 2013c).

Fragan om tillgang och tillginglighet dr uppenbarligen inte sa enkel som att
16sningen ir att varje elev forses med en egen dator. Den méjlighet till lirande,
som digitala resurser erbjuder i undervisningssituationer och fritidsaktiviteter,
visar hur svar grinsdragningen mellan skolans mer formella lirande 4r nir det
moter det mer informella lirandet pa fritiden. Begreppet, #biguitons computing,
kan enligt Datainspektionen (2007) och Fleischer (2011a-b) forklaras och
forstds som att alla moijliga olika informations- och kommunikationstjinster dr
tillgingliga “Gverallt, alltid, for alla, i alla former”. I foreliggande arbete
avgrinsar jag detta till ett problem som uppmirksammats kring s.k. ”digitala
klyftor”, eftersom det ber6r olika elevgruppers méjligheter att fa tillgang till en
likvirdig utbildning och dtnjuta effekter av digitala resurser.

Tillgang eller brist pa digitala resurser har beskrivits som en digital klyfta
mellan olika grupper i samhillet (e.g. OECD, 2010, 2012). Findahl (2010)
konstaterade i en rapport som beskrev tillging till digitala resurser att det 2010
fanns fler datorer dn minniskor i de svenska hushallen. Anvindningen av
mobilt internet hade férdubblats sedan bérjan av 2000-talet. Findahl (op.cit.)
menar att den digitala klyftan krymper da andelen svenskar som star utanfor
internet har minskat, om 4n lingsamt, nir 97 procent av svenskarna har
mobiltelefon.

Utéver denna problematik uppmirksammas nu en andra digital klyfta dir
skillnader 1 digital kompetens gar att féra tillbaka pd kulturella och
sociockonomiska bakgrundsfaktorer (Skolinspektionen, 2011). Samuelsson
(2014) har undersokt grundskole- och gymnasieelevers digitala kompetens och
funnit beldgg for att det rader digital ojimlikhet, vilket innebdr att skolan inte
klarar sitt kompensatoriska uppdrag. Detta beror till stor del pa
socioekonomiska bakgrundsfaktorer, men lirares intresse, engagemang och
kompetens dr ocksd avgoérande for elevens méjlighet att na en tillricklig god
digital kompetens. Vigmo (2014) pavisar en annan typ av digital klyfta mellan
undervisningens innehall och inriktning och elevers sjilvvalda aktiviteter utifran

intresse. En konflikt uppstiar mellan elevens vardag, som dr fylld av digitala
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aktiviteter, men ddr dessa inte forkommer som en integrerad del i1
undervisningen.

For att klara av att sluta dessa digitala klyftor krivs det mer av effektivitet
vad giller anvindningen av de digitala resurserna, vilket redovisas i olika
rapporter (Myndigheten f6r skolutveckling, 2007a-b; OECD, 2010; Skolverket,
2010b, 2015; Skolinspektionen, 2011, 2012). Det framkommer att digitala
resurser i skolarbetet huvudsakligen anvinds till att sbka information och skriva
texter, men mer sillan till annat i skolans undervisning. Det ldga utnyttjandet av
digitala resurser kritiseras hart. Frimst giller kritiken den brist pa effektivitet
som detta liga utnyttjande dr ett tecken pd. Tillgang, tillgdnglichet och
anvindning av digitala resurser i skolarbetet berér hur ofta och till vad de
anvinds och med vilken effekt. Effektivitet kan da innebdra att dessa resurser
tas i bruk tillrickligt ofta och varierat i undervisningen, men ocksa den betydelse
de kan ha f6r elevers motivation, kunskapsutveckling och studiesituation.

Varken i Sverige eller internationellt finns det idag ndgra omfattande
forskningsresultat, som undersokt dessa klyftor ur ett skol- och/eller
elevperspektiv. En tredje “klyfta”, min benimning av problematiken, skulle
kunna beskrivas som en utmaning riktad mot skolans alla nivder, enligt
Skolinspektionen (2011, 2012). Den tredje klyftan” kan anses 6verbryggad nir
digitala resurser finns och anvinds enligt intentionerna 1 nationella
styrdokument for skolan, samt att de digitala resurserna kommer a/la elever
tillcodo och med positiva effekter pa elevens kunskapsutveckling och
maluppfyllelse i skolans dmnen.

I fokus for avhandlingen dr den betydelse foér deras motivation och
skolarbetets genomfdrande som eleverna tillmiter tillgdng och anvindning av
digitala resurser.

IT/IKT eller digital?

Skolinspektionen (2011) redovisar den mangfald av begrepp som olika
intressenter anvinder nir de ska férséka definiera och beskriva de kraftfulla
teknikforindringar som sker i hela samhillet vad galler digitala resurser. Alltsa
den teknik som oftast benimns via férkortningarna IT eller IKT. Den forsta
syftar pa informationsteknik (IT) och den andra som ocksa anvinds dr
informations- och kommunikationsteknik (IKT) med betoning pa tilligget
kommunikation. En hel del av de begrepp som férekommer dr sammansatta av
kombinationer med dessa forkortningar och ledordet digital. 1 skolans virld
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talas det om IT/IKT som verktyg eller resurser; oftast med tilligget lara. Till
exempel anvinds digitala lirresurser ofta som en synonym for IT/IKT-
baserade liromedel. Kombinationer av den fysiska utrustningen (hardvaran) i
form av till exempel stationira och birbara datorer, eller de
program/applikationer (mjukvara) som anvinds, till exempel webblisare eller
bildredigeringsprogram, ingar i dag ofta i lirmiljén 1 skolan och dven i
fritidsaktiviteter (op.cit.). Hernwall (2014) gir sd langt att han nistan poetiskt
beskriver varje anvindares unika bruk av kombinationer av hard-mjukvara som
“plastisk”. Sdljé (2010 a-b) identifierar och problematiserar de svirigheter, som
finns i att definiera grinser £6r vad som ir teknik och vad minniskor anvinder
den till. Siljé (2010b) anvander begreppet mindware f6r att beskriva grinslandet
mellan teknik och ménniska, vilket innebdr en rejil utmaning f6r forskning med
pedagogik som grund i relation till den digitala utvecklingen i skolan:

But this development is a challenge for research on learning as well: we need
to explore the collaborative, almost incestuous, relationships between our
minds, bodies and the increasingly sophisticated mindwares that are
integrated into out activities. Mindwares do not think by themselves, even a
complex mindware is still a mindware. But when such resources are
integrated into most of what we do, and when they reach a level of complexity
in which they process and analyze information relevant for social action, then
our mastety of such tools is a critical element of what we know. (Silj6, 2010b,

p. 62)

Tallvid (2015) beskriver i samma anda hur begreppen 6ver tid fitt en annan
betydelse, frin att omfatta tekniska processer till ett vidgat filt av minniskors
handlingar i relation till internet och datoranvindning. Fleischer (2013) for ett
liknande resonemang och konstaterar att kommunikationsaspekten i
torkortningen IKT ir relevant, men viljer att anvinda IT for att uppritthalla en
kontinuitet i begreppshanteringen i sin avhandling.

Forskare med sociokulturellt perspektiv har utgatt ifran och beskriver digital
teknologi, men viljer ett sammanfattande begrepp, digitala medier, dir
teknikens medierande roll i lirmiljén frs fram som central. Anvindning av
digitala medier sitter fraigor om elevers lirande och organisation av
undervisning i fokus for en diskussion om férindring av skolverksamhet pa alla
nivier. Man stiller sig ocksé fragor kring vilken typ av resultat som dr mdjliga,
efterstravansvirda och troliga nir digitala medier gor sitt intdg 1 skolans varld.
Begreppet medieekologi fors fram som en 6vergripande modell dir digitala
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medier som miljoer riktas mot kommunikation, kunskapssyn och aktiviteter 1
klassrummet (Erixon, 2014; Lantz-Andersson & Silj6, 2014).

De begrepp som har anvints i foreliggande avhandling, 4r 1 olika delar
paverkade av begrepp och ordval i de studier som ingitt i genomgangen ovan.
Avhandlingens enkiter har haft vissa begrepp inbdddade frdn start, annat har
funnits med i analysverktyg och projektunderlag. Det har fér avhandlingen
inneburit att olika begrepp har anvints, men att féretride har givits begreppet
digitala resurser (se Akerfeldt, 2014). Betoningen pa resurser ansigs central,
eftersom begreppet omfattar de flesta kombinationerna ovan. Oavsett om det
giller tekniken (IT), kommunikationsaspekten (IKT) eller digitala medier och
verktyg, sd handlar det i sista hand om resurser som anvinds och tas i bruk av
elever och lirare inom en skolkontext.

Digitaliseringskommissionen har preciserat och forsékt definiera begreppet
digitalisering i sina delbetinkanden (SOU 2014:13; SOU 2015:28). Begreppet
definieras som den digitala kommunikation och interaktion som sker mellan
minniskor, verksamheter och artefakter, vilken upplevs som sjilvklar eftersom
det dr svart att skilja det digitala fran det icke-digitala. Definitionen har jag ansett
vara anvindbar relativt avhandlingens 6vergripande syfte och de analyser som
genomforts.

For avhandlingens skolor dr ocksa ett annat begrepp viktigt att reda ut. ”En-
till-En-satsningar” bendmns pa olika sitt inom filtet, till exempel 1:1, men har
samma innebord, det vill sdga att varje elev och lirare har tillging till en
personlig birbar dator vilket syftar pa forhallandet mellan antalet elever och
antalet datorer, och numera dven anvinds for surfplattor eller s.k. pekplattor. I
toreliggande avhandling har ”En-till-En-satsning” anvints.

Digital kompetens ett begrepp under arbete

Hur kan man da f6rhalla sig till ett relativt nytt och svardefinierat begrepp som
digital kompetens? Digital kompetens dr bide mal och medel i elevernas
utbildning (Skolverket, 2011a-b). Digital kompetens skall utvecklas utifran hur
digitala resurser kan anvindas, men ocksa bidra till elevens kunskapsutveckling
och maluppfyllelse (op.cit.).

Digital kompetens definieras som 7sdker och kritisk anvindning av
informationssamhallets  teknik i arbetslivet, pa fritiden och for
kommunikationsindamal” (EU, 2006, s. 06). Krittk mot den alltfor
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teknikfixerade och kvantifierbara definitionen av digital kompetens framfors 1
en intern rapport fran Skolverket (2008).

I andra policydokument och rapporter listas och beskrivs ett antal férmagor
och firdigheter, vilka kopplas till anvindningen av modern informations- och
kommunikationsteknologi (OECD, 2010; Valiente, 2010). I dessa rapporter
foreslds att tilligget modern bor bytas mot samtida, eftersom tekniken inte
lingre dr ny utan sedan decennier finns i hela samhallet i olika former (op.cit.).

Nigra entydiga begrepp vad det giller att beskriva vilka kompetenser, eller
kunskaper och firdigheter, som fordras for att pa ett framgangsrikt sitt kunna
lira med hjilp av digitala resurser finns med andra ord dnnu inte. Inom
forskningsfiltet finns heller ingen fullt ut accepterad definition. Det mest
frekvent anvinda begreppet idag 4r dock digital kompetens. I definitionen ingar
ofta en si kallad informationskompetens (information literacy) kopplad till
kommunikationsaspekten och till begreppet multimodalitet, som i relation till
elevens lirprocess erbjuder méjligheter att kombinera uttrycksformer via bild,
ljud och text (Selander & Kress, 2010). Forskning visar att elevens arbete med
stod 1 dessa kommunikativa teckensystem kan bidra till att utveckla deras sprak,
lirande och kreativitet (op.cit.). Hague & Payton (2010) definierar digital
kompetens som en uppsittning férmagor och kulturella resurser dir
anvindningen av de digitala resurserna bland annat leder till kritiskt tinkande,
kreativitet, samarbete, effektiv kommunikation och en férmaga att vilja och
virdera information. Fleischer (2013) redovisar resultat dir han f6r fram kritik
som i forsta riktas mot det firdighetsfokus som ryms i definitionen och menar
att det inte 4r sikerstillt att dessa fardigheter bidrar till en 6kad kvalitet i elevens
kunskapsutveckling.

Skolverket (2016) redovisar i ett regeringsuppdrag forslag pa forindrade
liro- och kursplaner dir syftet dr att stirka och fortydliga vad som ingir i
begreppet digital kompetens. Man konstaterar att digitaliseringen av skolan dr
en pagiende process som paverkar undervisningen och villkoren f6r lirande
och dirfoér kriver en stindig revision av de begrepp som anvinds i
styrdokumenten (op.cit.). Digitaliseringskommissionen féljer EU (2000) i sin
definition av digital kompetens, men gor ett tilligg dir attityder delas upp i
forstaelse och motivation. Digital kompetens ska innefatta ”forstaelse f6r den
transformering som digitaliseringen innebiér i samhillet med dess méjligheter
och risker” samt ’motivation att delta i utvecklingen.” (SOU 2015:28, 5.103).

Av andra forskare inom filtet definieras digital kompetens som en form av
fjdrde basfirdighet. En firdighet som skolan skall tillhandahiélla eleverna vid
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sidan av de tre ”traditionella” ldsa, skriva och rikna (Alexandersson & Limberg,
2004, 2009; Carlsson, 2010; Hedman & Lundh, 2009;
Kunnskapsdepartementet, 2010; Limberg, Hultgren & Jarneving, 2002;
Skolverket, 2004, 2009¢; 2010a; Zucker, 2005). Fragor som forskare har stillt
sig i olika studier handlar om hur denna ”nya” grundkompetens tar form, i
betydelsen vidgat textbegrepp, eller att omvandla information till text, som ska
leda till ny kunskap (Elmfeldt, 2014; Malmberg, 2006; Silj6, 2010 a-b).

Ytterligare ett exempel pa hur forskning leder till att nya begrepp
introduceras for att beskriva digital kompetens aterfinns hos Kjillander (2011).
Kjillander har inom det hon kallar det vidgade digitala grinssnittet formulerat
ett antal begrepp vilka benimns digitala lirresurser. Det vidgade digitala
grinssnittet beskrivs som nagot mer dn det som sker mellan elev och
tangentbord och omfattar dven all annan aktivitet i klassrummet med st6d i
digitala resurser. I Kjillanders avhandling fokuseras interaktion och lirande. Ett
perspektiv pa lirande presenteras med beteckningen design for lirande, och
inbegriper meningsskapande och lirande som teckenskapande multimodala
aktiviteter. Hur elever och lirare gér val kring vad, hur och wvarfér i
undervisningssekvenser  (Learning  Design ~ Sequence  /1.DS) samt vilka
konsekvenser detta medfér vid kunskapsbedémning har studerats.
Sammantaget finns detta beskrivet som metodutveckling i avhandlingen.

I en internationell undersokning (ICILS) dar 20 linder ingick, dock inte
Sverige, rapporteras ett f6rsok att mita arskurs 8-clevers digitala kompetens
(Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014). Hir definieras digital
kompetens inte teoretiskt utan frin empiri, som avser att mita elevernas
praktiska formaga att hantera och foérsta hur digitala resurser anvinds i
vardagen. Resultaten redovisas grupperat i fyra nivaer och avser elevernas
kunskaper och férmégor (computer and information literacy, CIL). Nivd 1 innebir
enkla uppgifter, typ beskira en bild och det klarar 80-90 procent av eleverna.
Nivi 2 handlar om att samla in och hantera information och redigera dokument.
Den hir nivan nar 6ver 60 procent av eleverna. Niva 3 innebir att eleven 4r mer
sjalvstindig och har ett mer kritiskt perspektiv och det uppnar 6ver 20 procent
av eleverna. Den hogsta nivan stiller stora krav pa att eleven kan skapa,
reflektera och anpassa sitt agerande vid hanteringen till en sirskild malgrupp.
Det ir en niva som endast ett par procent av eleverna uppnir. Undersékningen
visar tydligt att redskapen fOr att mita och definiera elevers digitala kompetens
inte enbart kan vara ett teoretiskt och normativt framtaget begrepp, utan det
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krivs en koppling till undervisning och hur elever faktiskt agerar och hanterar
digitala resurser nir de genomfdr uppgifter i skolan.

Framvixten av en ny digitaliserad 14armilj6

Avhandlingen har elevers upplevelser av att ha tillgdng till rikligt med digitala
lirresurser i fokus . Nir de digitala resurserna introducerats i lirmiljon férandras
elevens arbetssituation. Det kan inledningsvis konstateras att elevernas nya
arbetssituation oftare beskrivs via lirares och skolledares perspektiv dn att
eleverna sjilva kommer till tals i de rapporter och studier som nu redovisas. Det
ir anmirkningsvirt eftersom vissa forskare valt att beskriva elever som digital
natives tillhérande #he Net Generation och dirmed oftare mer kompetenta dn sina
lirare vad giller anvindningen av digitala resurser (KKoh, 2015).

Studier uppmirksammar hur elevers identitet och jagutveckling paverkas av
att de kan anta olika identiteter i den analoga virlden (klassrummet) och den
digitala virlden (sociala medier). En tendens ir att elever till och med tillmiter
den digitala virlden (’virtuella identiteten”) stérre virde. Det far konsekvenser
f6r hur ldrare kan arbeta med virdegrundsfragor, till exempel mobbing, och hur
elever samarbetar 1 skolan (f6r exempel se Alexandersson, 2014; Kjillander,
2011, 2014). Fragan om identitetsbygge ar for omfattande att hantera inom
ramen f6r de aktuella avhandlingen men tangeras via frigor om elevers
malorientering och kapacitetsupplevelse (Bandura, 1997; Midgley, 2002).

Svenska ”En-till-En-satsningar” och liknande projekt

Vid genomgangen, ovan och i kommande avsnitt, har urvalet styrts mot studier
och resultat dir digitala resurser kan relateras till undervisningen och de
uppgifter eleverna far och genomfor i skolan. Aterkopplingen pa genomforda
prestationer, hur elever uppmarksammas och bedéms samt hur ofta och till vad
digitala resurser anvinds i olika dmnen har ansetts viktigt att inkludera i
genomgangen. Resultat som beskriver den tid som ingar eller avsitts for
genomfdrandet av skolatbetet och hur elever erbjuds mojligheter att vilja,
paverka och utdva inflytande 6ver undervisningen samt vem man arbetar
tillsammans med har ocksa styrt urvalet. Den larmiljo som ett klassrum eller
skola utgdr dr komplex. Samspelet mellan andra viktiga processer och rutiner
for att genomfora skolarbetet och dess paverkan eller inflytande pa de digitala
resursernas effekt pd elevers motivation belyses dnda inte i nigon stdrre
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omfattning vare sig 1 internationella eller nationella studier genomférda med
fokus pa ”En-till-En-satsningar”.

Dirfor har foretride i urvalet givits svenska studier med fokus pa digitala
resursers anvandning, sirskilt sidana dir ”En-till-En-satsningar” undersokts,
eftersom jimférelser med avhandlingens resultat kan géras inom en
utbildningspolitiskt likvirdig omgivning.

Hur ser relationen till elevens motivation ut i “En-till-En-satsningar” i
Sverige? Ar det sa att eleven upplever lirandet som mer “lustfyllt” nir inte
lararen fullt ut kan bestimma Over nir, vad och hur eleverna ska anvinda
digitala resurser (Hernwall, 2014; Kroksmark, 2013; Stiftelsen DIU, 2014)? Kan
sjilva kidrnan i relationen mellan digitala resurser och motivation utgoras av att
resurserna kan anvindas av eleven utifrin egna syften och mal i skolarbetet?
Foljande bild dyker upp vid genomgingen och den tar form via mina
lararerfarenheter. Idag kan en elev anvinda exakt samma strategi pa fritiden
som i skolan via en s6kning (googla) 1 datorn, surfplattan eller mobiltelefonen f6r
att fa svar pd en fraga. Men hur manga av mina elever hade 1 den gamla analoga
skolpraktiken cyklat till biblioteket fér att géra detsamma? Eller orkat och fatt
tillfille att f4 det hela besvarat nista skoldag av mig eller nigon annan lirare?

Gronlund (2014) redovisar resultat frin ett av de mest omfattande och
aktuella forskningsprojekten i Sverige dér just en dator per elev” (1:1)
studerats. I projektet "Unos uno” som genomforts under 2011-2013 har 24
skolor och 11 kommuner ingitt. De resultat och erfarenheter projektet
genererat sammanfattar i mangt och mycket vad som gar igen i internationella
studier (f6r exempel se Silvernail, Pinkham, Wintle, Walker & Bartlett, 2011)
och de svenska som ingar i denna genomgang.

Projektet ”Unos uno” leder fram till en slutsatsen att tillgdng och
tillgdnglighet, den forsta digitala klyftan, i dag dr ett mindre problem, men att
det finns en rad hinder och utmaningar i att skapa ett mer jamlikt férhallande i
hur de nya resurserna utnyttjas, den andra digitala klyftan (Gronlund, 2014). Ett
antal faktorer fér att nd ett sidant mél sammanfattas i att implementation av
digitala resurser dr ett fordndringsarbete som tar tid och paverkar alla nivder 1
en skola. Resultaten ir av en mer explorativ karaktir, men pekar pa ett antal
positiva effekter pd elevers lirande: elever visar Okad digital kompetens,
upplever att kontakten mellan ldrare och elever dr av hogre kvalitet, viss 6kning
av elevers sjilviortroende och autonomi samt i vissa fall f6rbittringar vad giller
prestationers kvalitet generellt i skolarbetet. Samtidigt patalas férekomsten av
negativa effekter som merarbete for lirarna, att elever tenderar att arbeta mer
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enskilt och upplever distraktioner som leder till stress och fysiska besvir.
Avslutningsvis identifierar man fem utvecklingsomraden, vilka sammantaget
ger en bild av vad som krivs for att tita igen den andra digitala klyftan.
Huvudresultatet visar enligt Grénlund (2014) att de positiva effekterna gynnar
redan vilfungerande skolor och skillnaderna &kar mellan skolor vid
genomforandet av ”En-till-En”. Dessa utvecklingsomriden avser ett fokus pa
lirares individuella och kollektiva kompetens, samverkan Over skol- och
kommungrinser samt att ha ett fungerande tekniskt digitalt system kombinerat
med tillrdckliga ekonomiska resurser f6r stéd och support. Styrning och ledning
bor fungera proaktivt och stédjande och rektors roll dr avgérande f6r att kunna
vara framgangsrik vad giller implementation och utveckling av en digitaliserad
lirmilj6 (op.cit.).

Resultat fran undervisningssituationer som presenteras av forskare, tyder pa
helt nya interaktionsmonster i klassrummet jimfort med dem som hittills varit
méjliga innan tillgdngen till den digitala tekniken fanns. Resultat visar att elever
1 storre utstrickning samarbetar med varandra, delar erfarenheter och ir
spontant nyfikna pa andra elevers kunskaper och firdigheter. Det dr mojligt att
samarbeta med fler aktorer dn klasskamrater och lirare via de kanaler som
erbjuds via lirplattformar och internetforum av olika slag (Kjillander, 2014;
Klerfelt, 2007; Kroksmark, 2013).

Tallvid (2010, 2015) har aktivt deltagit i utveckling, utvirdering och slutligen
redovisning av resultaten av en av de fOrsta och stérsta “En-till-En-
satsningarna” 1 Falkenbergs kommun aren 2007-2010 (se ocksd Tallvid &
Hallerstrém, 2009). Lirarrollens f6rindring dr i fokus f6r studierna, men elevers
erfarenheter tas tillvara och beskrivs av lirare och eleverna sjilva via enkiter,
intervjuer och klassrumsobservationer i studien. Elevernas anvindning av
digitala resurser forindras 6ver tid och eleverna paverkar lirares planering
genom att de utékar, omstrukturerar, utvecklar och expanderar innehallet i de
uppgifter de fir att utféra. Lirare behdver mota detta med variation och
flexibilitet vad giller undervisningens utformning. Elevernas utdkade
sjalvstindighet innebar att fler undervisningssituationer O6vergick 1 ett
kollaborativt lirande med ldrarna och andra elever som kinnetecknades av att
vara mer processinriktat dn tidigare (Tallvid, 2015).

Kroksmark (2013) ger i sin 6versikt av lararerfarenheter av en ”En-till-En-
satsning” en icke-dimnesspecifik redogorelse f6r hur lirare hanterar planering
och genomférande av undervisningen. Det ar dirfér svart att veta om dessa

erfarenheter dr generella for alla skolimnen eller enbart giller for lirare dir
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datorn anvinds mest frekvent. Resultaten dr i huvudsak inhimtade fran
lirarintervjuer pd tio grundskolor inom Vittraskolorna (Kroksmark, 2011,
2013). Dock dr den bild av villkor fér lirandet som framtrider tydlig och ger
klassrumsnira exempel pé de férindringar som uppstar i lirmiljon nir ”En-till-
En-satsningen” implementeras och £6ljs upp. Resultaten visar att lirarens arbete
paverkas 1 grunden ndr det giller planering och genomférande av
undervisningen. Det rapporteras om nackdelar dir datorn blir en tidstjuv,
foérlorad kontroll 6ver elevernas arbetsinsats och att det inte automatiskt leder
till hégre maluppfyllelse att ha tillging till och anvinda digitala resurser. Men
fordelarna 6verviger i form av det mer elevnira arbetet med fokus pa lirande,
ofta mer kreativt och oférutsigbart Men effekten dr mer engagerade och
motiverade elever som tar fler personliga initiativ. Ett nytt begrepp tillférs f6r
att beskriva ett i studien ovintat och viktigt resultat dir lirarna talar om att de
mer eller mindre medvetet forflyttas in i nagot som benimns formativ
undervisning. En férindring som dr kvalitativ ddr undervisningen dr mer synlig
fér bade elev och larare. Fokus ligger pa hur elever tar till sig viss kunskap, inte
om den erévrats eller inte. Den hir typen av undervisning ligger nira den
formativa bedomningen med snabb och stindig aterkoppling och ir
framatriktad till sin karaktir.

Eleven som medskapande akt6r

I enlighet med styrdokumenten fér svensk skola ska skolarbetet alltmer
utvecklas mot en kommunikativ process, dir eleven forvintas vara aktiv och
medskapare av kunskap. De digitala resurserna mojliggér nu nya former £6r hur
elevers lirande organiseras och genomfors. De traditionella arbetsformerna i
skolan utmanas ndr tekniken gor det mojligt att skapa dessa forindrade
larmiljer (Passey et al., 2004; Silj6, 2010b; Teknikdelegationen, 2010; Warwick,
Mercer, Kerschner & Kleine, 2010).

Forskningsresultat visar att digitala resurser mojliggor f6r eleverna att kunna
sOka, bearbeta, organisera och lagra mer information och anvinda fler
kunskapskillor i princip oberoende av tid, rum och plats (Alexandersson, 2014;
Fleischer, 2011a-b, Kroksmark, 2013). Pa si sitt innebir digitala resurser nigot
helt nytt vad giller tillgdnglighet och hastighet i att erhalla och nis av
information (Carlsson, 2010; Datainspektionen, 2007; Erixon, 2014; Skolverket,
2011c). Joénsson (2001) gar sa lingt i sin analys att det finns en £6r ménskligheten
helt ny form av kommunikation som aldrig tidigare varit méjlig. I en uppdelning
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av sindare, mottagare och tid finns nu en kombination dir ”mdnga” kan na
”manga” asynkront i tid och rum, nir alla kan séka informationskallan (ad fontes)
och dela med sig till 7alla”. Den forstirkning av elevens kapacitet, som det
innebir att ha tillgang till och anvinda tekniken i skolarbetet, det vill siga om
eleven dger tillricklig digital kompetens, utgdr en positionstérindring mellan
larare och elev i klassrummet som ér kraftfull.

En annan fraga som stills 4 om anvindningen av digitala resurser leder till
mer personliga val och stillningstaganden i elevens lirprocess jimfort med
anvindningen av mer traditionella liromedel, som till exempel bécker, papper
och penna (Hdkansson Lindqvist, 2015; Passey, Rogers, Machell & McHugh,
2004; Warwick et al., 2010).

Kjillander (2011, 2014) menar att eleven numera ir en didaktisk designer.
Eleven ir aktiv och utformar delar av skolarbetets genomférande tillsammans
med lirare och klasskamrater. Detta stiller stora krav pa lirares flexibilitet att
mota elevers lirande, som r6r sig fritt mellan mer informella arenor i hemmet
och pi fritiden och det mer formella lirandet skolan. Att eleven inte ér lika
beroende av tid och rum i sin kunskapsutveckling kan stirka elevens
handlingsutrymme i skolarbetet. Eleven kan i storre utstrickning utforska
amnesinnehallet utifrdn egna fragor och intressen. Begreppet liarvigar (learning
paths) anvinds och syftar pd att eleven kan vilja att tillmStesgd formella ldrarkrav
parallellt med att f6lja sin egen nyfikenhet. Den vig lirandet tar bidrar till
elevens upplevelse av meningsfullhet.

Lirare och elever samspelar 1 hur dessa lirvigar skapas: ”This thesis shows
how pupils’ desires are a core issue in the digital learning environment. Instead
of trying to tame pupils’ desires, teachers in a digital learning environment try
to accommodate pupils’ desires and interests.” (Kjdllander, 2011, s.135).

Enligt andra forskare finns en dvertro pd digitala resursers eller mer specifikt
digitala liromedels effekt pa lirandet. Studier visar att det inte dr sa enkelt som
att ersitta bok och papper med digitala liromedel som pa ett sjilvinstruerande
vis skulle ersitta lirar-elevinteraktionen (Klerfelt, 2007; Lantz-Andersson, 2009;
Lantz-Andersson & Siljo, 2014). Alltfér mycket ensamarbete for eleven
tenderar att inverka negativt pd lirandet och elever behéver och efterfragar
lararstéd (Hakansson Lindqvist, 2015).

Studierna ovan visar i stort pa positiva effekter vad giller elevens aktiva roll
isin egen lirprocess. Uppenbart ir att eleverna numera delvis kan lira pa samma
sitt utanfor skoltid som i skolan med stéd i den digitala kompetens de har. De
anvinder sociala medier, kommunicerar och deras férvintningar pa skolan och
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skolarbetet f6ds i att de kan styra delar av lirprocessen pa egen hand (t. ex
?g00gla” iging en lirprocess, se och/eller producera instruktionsfilmer, arbeta i
virtuella programmiljéer mm). Det som dock saknas i dessa studier dr en analys
av hur dessa lirvigar och det utbkade handlingsutrymmet kan relateras till

elevers motivation och malsittning med lirandet.

Synlig och osynlig bedémning

Beddmningspraktiken férindras ocksa vad giller moijligheten till direkt
bekriftelse 1 olika adterkopplingsprocesser (feedback), vilka via personlig
kommunikation i olika former kan nd eleven och liraren mycket snabbare och
oftare 4n tidigare, nir de inte hade tillgang till digitala resurser (Pachler, Mellar,
Daly, Mot, Wiliam & Lautillard, 2009).

Hernwall (2014) fokuserar pa de férdndrade maktstrukturer som uppstar i
bedomningspraktiken nir varje anvindare kan utveckla ett mer eller mindre
unikt handhavande av de digitala resurserna. Lirar- och elevinteraktionen
paverkas 1 nagra grundliggande delar. Tva nya begrepp introduceras med
inspiration fran Kress (2010). Det forsta dr flexibel digital grammatik med
biring pa fragor kring vilken typ av férmagor och kunskaper som elever och
lirare behéver ndr ett massivt informationsflode ska sorteras, utsittas for
medvetna val och virderas kritiskt. Det andra begreppet modal validitet berér
konflikten mellan skolans bedémningssystem och en elevroll som bygger pa
mer av ett kommunikativt producerande av kunskap 4n att konsumera kunskap.
Det avslojar att det som bedéms och det som inte bedéms ér en friga om den
maktstruktur som finns inbyged 1 varje betygssystem (op.cit.). Ett
aktionsforskningsprojekt dér elevers rdster gavs ett sirskilt stort utrymme 1
fragan visade att elevers engagemang och arbete med att gestalta och visa sina
kunskaper via multimodala utrrycksformer inte virderades lika hogt, eller inte
alls, som det skrivna ordet, dvs allt som dr textbaserat gavs foéretride vid
bedomning av elevens prestationer (Hernwall, Bergstrom, Graviz & Nilsson,
2012).

Liraren har inte redskap for att uppticka och bedéma de komplexa
redovisningar av kunnande som elever kan skapa multimodalt. En klyfta
uppstar mellan liraren och eleven dir en stor del av det eleven lirt sig forblir
osynligt for ldraren (Kjillander, 2014). De snabba och direkta
kommunikationsvigarna kan bidra till att det uppstir hinder i ldrar-

elevinteraktionen dir liraren delvis forlorar kontrollen 6ver undervisningen.
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Eleven kan i den s.k. skdrm- och knapptryckarkulturen gdbmma sig bakom skirmen
och liraren far inte tilltrdde till elevens lirprocess (f6r exempel se Erixon, 2014).

Andra studier visar att det via nya bedémningsverktyg, sisom att digitalisera
dokumentation och utvirdering av elevens arbete, uppstir ett elevnira
samarbete. Hurtig (2007) har i sin studie av elevers arbete med digitala portfoljer
(portfolios) visat att lirare och elev tillsammans vid datorskirmen utvecklar tre
meningsskapande férmagor. Formagorna att hantera informationsflédet,
multimodalitet och sjilvreflektion vad giller den egna kunskapsutvecklingen
uppstar i lirar- och elevinteraktionen vid datorskidrmen. I studien beskrivs ett
samatbete som strukturerats via lirarstédda rutiner, korta méten, men ocksi en
langsiktighet dir eleven skolas in i handhavande av digitala portféljer och ett
reflekterande f6rhallningssitt.

Distraktioner och stérningsmoment

Studier och rapporter beskriver hur spel och sociala medier kan inverka pa
skolarbetet. Vad som skulle kunna bidra positivt i skolarbetet, till exempel vissa
typer av dataspelande, ir inte oproblematiskt i relation till vad som frimjar eller
himmar elevers motivation.

Tallvid (2015) har specifikt undersékt vad som var tillaiten och otilliten
anvindning av datorn enligt den policy som gillde i de undersdkta skolorna.
Resultaten visar att bada formerna av anvindning 6kade 6ver tid. Det paverkade
dock inte eclevernas foérmédga att fokusera pd skolatbetet i nigon storre
omfattning. Eleverna f6rméidde anvinda tid som uppstod under pauser £6r de
otillitna aktiviteterna. Men det gillde inte alla elever. En grupp pojkar om 10-
15% térmadde inte hantera detta utan att det inverkade negativt pa skolarbetet
(op.cit).

En distraktion som elever relaterar till dr kringlande nidtverk och
internetuppkoppling (Skolverket, 2015). Det fir upplevd stress som foljd.
Elever kan ocksa distraheras och vilja att anvinda datorn till annat dn
skolarbete, till exempel “Facebook” och spel (Ek & Kroksmark, 2013;
Nordstrom & Lundin, 2014). Datorspelande dr dock centralt f6r manga unga
och erbjuder enorma mdjligheter for lirande via enkla applikationer (appar) till
avancerade program. En farhdga som framfors av forskare inom filtet dr att
spelens design kan leda till ett alltfér enkelt och instrumentellt lirande som leder
bort fran lirande som kriver anstringning (Linderoth, 2014). Det finns, nir det
giller forskning inriktad mot digitalt baserade spel, en férenklad syn pa lirande
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och dess potentiellt motivationshéjande effekter, eller dess motsats (Akerfeldt,
2014).

Amnen, kursplanemal, betyg och meritvirdeseffekter

I vilken utstrickning och hur elever anvinder digitala resurser nir de tar sig an
olika dmnesspecifika uppgifter dr ett eftersatt forskningsomrade (Lantz-
Andersson & Silj6, 2014). Forskning saknas i stor utstrickning vad giller hur
clever sjilva uppfattar och beskriver den egna lirprocessen inom olika
dmnesomraden nir digitala resurser dr tillgingliga och anvinds av elever och
lirare. Det giller ocksi forskning med fokus péd hur framgangsrika elever dr att
sjalva reglera sitt larande i férhallande till hur de anvinder sig av digitala resurser
for att uppna dmnesspecifika kunskapsmal (Erixon, 2014; Fleischer, 2011a-b,
2013; Kjillander, 2011; Kroksmark, 2011, 2013; Lantz-Andersson, 2009;
Selander & Kress, 2010; Silvernail & Lane; 2004; Tallvid & Hallerstrém, 2009;
Tallvid, 2010; Vigmo, 2010, 2014).

Hakansson-Lindqvist (2015) framfér synpunkter som 1 stort gar ut pa att
vissa skolimnen boér befrias frin den barbara datorn. Det giller de praktiskt-
estetiska dmnena eller vid mer handfasta laborationer i NO-dmnena. Uppgifter
bor i storre utstrickning formuleras och konstrueras sa att det finns en tydlig
koppling till dmnets innehall och birande begrepp, sa att de digitala resurserna
verkligen bidrar till bittre studieresultat.

Kroksmark (2013) problematiserar kraven pd maluppfyllelse och visar pa
svarigheten med att ha kvar ett ”stelt” system f6r beddmning och betyg med i
forvig givna mal och kunskapsnivaer i en digitaliserad skola. Det finns en
pataglig risk att den individualiseringsmdjlighet som det nu 6ppnas f6r och
erbjuds i linje med liroplansintentionerna, kan begrinsas av kursplanernas
reglerande innehall och kunskapskrav (Tallvid, 2015).

Den utvirdering av nagra skolors meritvirden dir ”En-till-En-satsningar”
pagatt, som Kroksmark (2013) utfort, visar i linje med Grénlund (2014) och
Tallvid (2010, 2015), att meritvirdet antingen inte pdverkats, eller sa ses en
negativ utveckling, men framforallt dr det svért att uttala sig kategoriskt da de
flesta satsningarna inte pagitt tillrickligt linge eller f6ljts 6ver tid. Skillnader
mellan och inom skolor dr ocksa nigot som kridver mer forskning. Tallvid
(2015) konstaterar att elever och lidrare upplever att resultaten forbittras, men
att det dr svart bevisa med betygsstatistik. Slutsatsen delas dven av Skolverket
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(2016), som bedémer att méanga fragor fortfarande dr obeforskade nir det giller
hur anvindandet av digitala verktyg kan bidra till kad méluppfyllelse.

Elevernas forvintningar pa lirarna

Forskare har utvecklat en modell f6r att identifiera och beskriva den kompetens
lirare anses beh6va i den nya lirmiljon. I modellen bestar lirarkompetens av
innehallslig, dmnesdidaktisk, pedagogisk och teknisk kompetens, som
tillsammans utgdr en integrerad helhet, pa engelska Technological Pedagogical
Content Knowledge, forkortad till TPACK (Mishra & Koehler, 2006; Koehler
& Mishra, 2009) . Forskarna menar att ett 6ppet forhallningssitt till ny teknik
ir en central aspekt av denna sammansatta kompetens. Tallvid (2015) har i sin
studie, en av fa svenska longitudinella studier dir elever och lirare i “En-till-
En” studerats , anvint TPACK som analysredskap. Effekterna av att anvinda
TPACK visar att det dr anvindbart for att utveckla undervisningen, men ocksa
identifiera elevers, och inte bara lirares, kompetensutvecklingsbehov relativt de
digitala resurserna.

Kroksmark (2011, 2013) tar sin utgangspunkt 1 en fenomenografisk ansats
tor att konstatera att omfattande fordndringar sker nir En-till-En-satsningar”
genomfors vad giller lirarkompetensen och hur det paverkar undervisningen:
”Frimst genomfors forskjutningar mellan en analog och en digital livsvirld som
jag hir har valt att kalla didaktisk stretchadhet.” (KKroksmark, 2013, 5.66). Lirare
beh6ver omorientera sitt sitt att beméta och handleda eleven i lirprocessen
utan att vara fast i ett snidvt dmnesfokus. Liraren behdver utSka sin
undervisningrepertoar for att méta den variation som finns i elevgruppen nir
de anvinder sig av bada virldarna (se dven Kroksmark, 1993).

Hiakansson Lindqvist (2015) redovisar en forindring 6ver tid ur ett
elevperspektiv. Eleverna i den “En-till-En-studien” visar samma positiva
instillning vad giller tillgdng till digitala resurser som i andra liknande studier
(e.g Tallvid, 2015). De upplever mer motivation och glidje i skolarbetet nir det
kan struktureras enligt en egen design via fler egna val i skolarbetet, men
samtidigt Okar isoleringen och ensamarbetet. Fleverna i studien redovisar en
instillning till de digitala resurserna som visar pa en “klyfta” mellan egen och
lirares digitala kompetens i graden av anvindning och att det behévs mer
lararstoéd och support for att eleven ska bibehalla motivationen. Sirskilt giller
detta elever som inte har tillricklig digital kompetens. De stdds inte tillrickligt

av ldrarna i att utveckla och anvinda de digitala resurserna. Eleverna skapar da
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ett eget utrymme i lirmiljén ddr de tar pauser frin skolarbetet, en distraktion
som paverkar effektiviteten i lirandet.

Ovanstdende visar att det stills nya krav pa ldrares digitala kompetens i
denna typ av ldrmilj6 £6r att méta alla elevers behov av stdd och hjilp vad giller
skolarbetet generellt, men sdrskilt f6r att motsvara kraven pa att elever ska
erhalla digital kompetens.

Sammanfattning

Forskningsliget visar att effekter av digitaliseringen pa skolarbetet kan pavisas,
men att det i alltfér stor utstrdckning dr svart att avgdra vad som beror pi
digitala resurser i sig eller pa annat. Positiva effekter redovisas oftast och de
vanligaste dr 6kad motivation och engagemang for skolarbetet hos eleverna,
vilka antas leda till bittre studieresultat (Riksdagen, 2015). Svenska studiers
resultat beskriver en forindrad lirmilj6é, men ér inte redovisade i relation till
etablerad motivationsforskning. Dessa studiers resultat beskriver en férindrad
elevroll med stérre handlingsutrymme, forbittrad kapacitetsupplevelse och ett
okat inflytande Over delar av undervisningsprocessen samt effektivare former
t6r beddmning och aterkoppling vad giller uppgifter och prestationer. Negativa
effekter hinfors till distraktioner av dataspelande och anvindande av sociala
medier £6r privat bruk under skoltid Genomgingen av forskningsresultat och
utvirderingar visar pa en for svenska férhallanden samstimmig bild av att det
gar att iaktta en fordndrad elev-lirarinteraktion i klasstummet som en f6ljd av
tillgdng och anvindning av de digitala resurserna, men att det mesta fortfarande
aterstar att utforska vad giller effekter som ér enkelt mitbara i form av betyg,
men ocksd hur de mer lingsiktiga mdlen att eleven ska utveckla generiska
kompetenser (s.k. 21st Century Skills, OECD, 2010) ska kunna mitas och
utvirderas.
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Kapitel 3 Teoretisk bakgrund och
tidigare forskning

We define a theory as a scientifically acceptable set of principles advanced to
explain a phenomenon. A theory provides a framework for interpreting
environmental observations and helps link research and education. (Schunk,
Pintrich & Meece, 2010, p.6)

En bred teoretisk utgangspunkt f6r avhandlingsarbetet tas i interaktionistiska,
kognitiva och socialkognitiva motivationsteorier vilka huvudsakligen aterfinns
inom det utbildningsvetenskapliga filtet och pedagogisk psykologi (Schunk &
Usher, 2012; Stipek, 1996). Fokus inom den pedagogiska psykologins
kunskapsomrade dr inriktat mot undervisnings- och lirprocesser (Andersson &
Kratwohl, 2001).

Socialkognitiva teorier tar sin utgangspunkt i att lirande dr en del av ett
socialt ssmmanhang dir méinniskor interagerar med andra. I ett socialt samspel
tillignar man sig kunskap, firdigheter, attityder, uppfattningar, regler och olika
strategier for att ldra nytt. Genom att observera andra och delta i olika aktiviteter
erhills insikter 1 hur man kan vilja att agera i olika situationer. Att vilja och att
ta konsekvenserna av dessa val ingar i det sociala samspelet. Individen ldr sig att
uppfatta vad som krivs for att prestera, agera och bedéma sin egen kapacitet 1
relation till omgivningens krav och férvintningar. Det innebir att individen har
kapacitet att reflektera Gver sig sjilv, sitta upp mal och agera medvetet
(Bandura, 1986, 1997).

De forestillningar individer har om sig sjilva formas i ett integrerat samspel
mellan individen och den omgivning man befinner sig i. Dessa forestallningar
om sig sjilv som handlande individ eller agent dr en birande idé inom
socialkognitiv teori (Bandura, 1997, 2001). Teorin avvisar en dualistisk syn pa
individen, man 4r bide agent och objekt, och man kan skifta perspektiv.
Individer har férmaga att avsiktligt styra sina handlingar och édstadkomma
resultat. Begreppet agens syftar pa férmagan att vara sjilvreflekterande, det vill
sdga utvirdera sin beslut och handlingar och samtidigt kunna hantera sin
omgivning. Parallellen till Fords personal agency beliefs gar att se 1 de hir idéerna
om agentskapet (Ford, 1992).
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I ett dynamiskt samspel mellan personliga, beteendemissiga och
omgivningsmissiga influenser pigir minniskors avsiktliga handlingar
(Bandura, 1997). I en modell visas det 6msesidiga beroendet mellan personliga
faktorer (P=person) sisom kognitioner, affekter, biologi och beteende
(B=behavior) i den omgivning (E=environment) man agerar och befinner sig i
(Figur 3:1). Modellen syftar till att f6renkla analyser av ett mycket komplicerat
samspel och kan inte anvindas for att beskriva eller férklara kausala samband.
Den sociala struktur inom vilken individer verkar, bade begrinsar och frimjar
anpassning och férindring. Individen formas och formar den sociala strukturen

med sin handlingar.

KN - KN
Figur 3:1 Anpassad version av Banduras reciproka modell. (Bandura,1997, s.6).

Inom socialkognitiv teori, som den utvecklats, gérs en skillnad pa lirande
och prestationer. Lirande kan férekomma utan att det omsitts i handling direkt.
Inom teorin férutsitter man diremot att motivationsprocesser paverkar lirande
och prestationer. Motivation ses som en malstyrd aktivitet som styrs av
férvintningar pa framtida resultat. Dessa viktiga grundstenar kompletterade
socialkognitiv teori till att omfatta kognitiva och sociala processer, liksom
firdigheter, lirstrategier och beteende i betydelsen handlingar, att agera.

I nista avsnitt presenteras en histortk och Oversikt  Gver
motivationsforskningsteorier och studier, vilket inkluderar redogérelser f6r
olika former av mal och dess betydelse f6r individers motivation. Referenser
och exempel relateras till det som utgdr avhandlingens fokus, nimligen elever i
grundskolan. Forskning med fokus pa motivation i skolsammanhang har en
gemensam utgangspunkt i de uppgifter och uppdrag en elev genomfér inom
ramen for skolarbetet. Avgorande for elevens motivation dr hur lirandet dr
organiserat och hur det genomférs. Elevens erfarenheter av tilldelade uppgifter
i olika dmnen, tidshantering, arbetssitt och arbetsformer samt ldrares
bedémning och dterkoppling pa olika prestationer formar elevens uppfattning
om den egna kapaciteten.
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Motivation och teotrier om mal

Fokus for dessa teoribildningar eller perspektiv 1 skolsammanhang ir hur eleven
sjilv upplever sina styrkor och svagheter i skolarbetet (Elliot, 2005; Pintrich,
2003). Detta stillt i forhallande till andra elevers prestationer samt de krav och
férvintningar som omgivningen stiller pa eleven. Inom dessa perspektiv har
sedan 1970-talet fokus flyttats fran att studera orsaker till minskligt beteende
uttryckt som behov, till att studera de fakforer som péaverkar minskligt
handlande.

I skolsammanhang innebdr det att elevens erfarenheter av skolarbetet kan
studeras sasom de kommer till uttryck i ord och handling. Prestationsinriktade
laraktiviteter (i.e. achievement-type activities) kan undersdkas for att sdka svar pi
frigor om vilka mal elever sitter upp och strivar efter att uppna med sina
handlingar ~ (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Ford, 1992).
Motivationsforskning med fokus pa mal och prestationer i ett skolsammanhang
har sedan framvixten pa 1970-talet och det tidiga 1980-talet undersékt elevers
lirstrategier och graden av engagemang i skolarbetet.

Tva svarfingade begrepp

Motivationsforskning har sina teoretiska rétter inom flera olika discipliner,
sasom psykologi och pedagogisk psykologi. Ordet eller begreppet motivation
kommer ur det latinska verbet ”movere”, att sitta nigot i rorelse. Motivation
definierades i tidigare forskning i termer av behov, instinkter och viljan (vo/ition)
att handla (Schunk et al., 2010). Fran 1980-talet och fram till idag betraktas
motivation som ett komplext och multidimensionellt fenomen, som refererar
till en mingd olika teoretiska begrepp i termer av drifter, behov, intresse,
inre/yttre motivation, lirande-/prestationsmal, personliga mal,
lirande/prestationsorientering, multipla mdl, férvintningar, virden och
attityder.

Med utgangspunkt i ett interaktionistiskt perspektiv, definierar Ford (1992)
motivation som: “the organized patterning of three psychological functions that
serve to direct, energize, and regulate goal-directed activity: personal goals,
emotional arousal processes, and personal agency beliefs (5.3)”. Ford (1992) har
tagit fram en formel fOr att beskriva, forenkla och exemplifiera sin definition av
begreppet motivation som giller £6r alla méinniskor, och ir alltsd generell i sin
karaktir. Den giller inte enbart elever i skolan. Formelns olika delar, det vill
sdga begreppen i den, idr jimforbara med begrepp som anvinds av andra
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forskare inom motivationsforskningen. Formeln (Mozivation = Goals x Emotions
x Personal agency beliefs) innebir att individen betraktas som en agent (Ford, 1992
s.78; se dven Bandura, 1997). De i formeln ingaende faktorerna interagerar med
varandra ndr individen handlar i olika situationer och ger sammantaget
motivationen en riktning. Om en av delarna i formeln inte dr uppfylld sjunker
motivationen. Utan ett aktivt mal, kidnslomissigt engagemang och personlig
Overtygelse om att nd malet eller mélen kommer motivationen att vara lag (Ford,
1992).

Begreppets komplexitet har att géra med att det anvinds for att forstd och
torklara vilka inre och yttre processer som fir minniskor att pabdrja och dven
fortsitta med en aktivitet eller handling pa en arbetsplats eller i skolan. Nar det
giller de inre processerna kan man siga att det som fir méinniskor att agera
inbegriper en mingd olika fysiologiska och psykologiska processer (Ford, 1992;
Schunk et al., 2010).

Att empiriskt granska dessa inre processer ir i sig svart eftersom de inte later
sig definieras sa enkelt. Processerna verkar inte oberoende av varandra, utan 1
samspel med varandra och i samspel med andra inre processer, bide kognitiva
och inte minst emotionella (Giota, 2001, 2013; Pekrun, 1992, 2009). Det hela
kompliceras av att hitta forklaringar till varfér méanniskor beter sig pa ett visst
sitt eller varfor elever lir och presterar pa olika sitt i skolan. Utmaningen ligger
hdrmed i att kunna skilja alla dessa inre processer fran varandra. I utmaningen
och svirigheten ligger samtidigt att underséka hur dessa processer samspelar
med varandra och dr kopplade till sjilva beteendet, sittet att handla och prestera
(Giota, op.cit.).

Motivation forutsitter utdver fysiologiska, psykologiska, kognitiva och
emotionella processer dven fysiska handlingar; att man goér nagot eller handlar
pa ett visst sitt. Med skola och elever i fokus kan det innebira att graden av
anstringning och uthallighet inkluderas i de beslut, val och l6sningar av
skoluppgifter som en elev engagerar sig i. En ldrare, eller forskare, behéver med
andra ord utga fran och ha kinnedom om hur alla dessa processer samverkar i
relation till elevens motivation i en lirandesituation (e.g. Pintrich, 2003).

Engagemang ir inte heller det ett entydigt definierat begrepp inom
motivationsforskningen. Engagemang kan i skolsammanhang relateras till det
nirliggande begreppet atagande (commitmen?) och omfattar i ett elevperspektiv
det som beskrivs i foljande citat: “the behavioral dimension of engagement
includes effort, intensity, persistence, determination, and perserverance in the
face of obstacles and difficulties; emotional or affective engagement includes

56



KAPITEL 3

enthusiasm, fun and satisfaction; and cognitive engagment encompasses
attention, focus, ’heads-on’ participation, and willingness to go beyond what is
required” (Skinner, Kindermann, Connel & Wellborn, 2009, s. 226). Fragor som
stillts 1 dessa studier berérde skillnader i kvalitet vad gillde elevers sitt agera
och prestera i skolan och vilka motivationsménster som kunde iakttas i relation
till hur eleverna agerade och presterade (Kaplan & Machr, 2007; Midgley, 2002).

Samsyn kring motivation

Forskare  inom  interaktionistiska,  kognitiva ~ och  socialkognitiva
motivationsteorier dr Gverens om nagra grundliggande antaganden. Exempelvis
ir de 4r i stort Overens om att motivation inte kan studeras utan att individens
uppfattning om sig sjilv ingar (e.g. Bandura, 1986,1997; Covington, 2000).

Forskare har konstaterat att de tankar och férestillningar individen har om
sig sjalv (seff-belzefs) himtar information ur kinslor, fysiologiska reaktioner,
tidigare prestationer och hur andra agerar nir de 16ser uppgifter (Zimmerman
& Schunk, 20006). De handlingar som individer sedan vidtar utgir fran
bedémningen av sin egen kompetens, eller kapacitet, och det férvintande
resultatet av dessa handlingar. Sjilvbedémningen av kompetens (competence
beliefs) definieras som de metoder, resurser och kapacitet som krivs for att klara
av specifika uppgifter och ni ett uppsatt mal. Om det dr mojligt att nd ett mal
relaterar individen till graden av kontroll (control beliefs) 6ver de villkor som giller
for att genomfora prestationen (op.cit.).

De forestillningar individen har om sig sjilv och sina resurser personal agency
beliefs formas av tvd processer, vilka dr rekursiva till sin natur (Ford, 1992).
Forestillningar om de egna inre resurserna (firdigheter och foérmagor/ capability
beliefs) och om kontexten (omgivning/ context beliefs) forser individen med den
information som behévs 61 att handla eller bara f6rhalla sig passiv i relation till
malinriktade aktiviteter. Mal dr framtidsinriktade enligt denna teori men
utvirderas av individen i syfte att ta stillning till att fortsitta eller avsluta en
process (op.cit.).

Inom forskningsfiltet finns en samsyn om att det finns skillnader i hur
motivation kan definieras och vilka metoder som skall anvindas vid
undersdkningar inom skolans verksamhetsomrade (Schunk et al., 2010). Det £6r
skolan sjalvklara, men dnda sirskilda - dr att det dr en verksamhet dir
prestationer av olika slag verkstills och bedéms utan att det dr mojligt att vilja

bort detta for eleven i nagon storre omfattning. Motivationsforskare ir 6verens
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om att motivation inte dr detsamma som ldrande eller att prestera men en
grundligeande forutsittning £6r dessa processer (Bandura, 1997; 2001). Det idr
inte heller synonymt med att elever anvinder sig av sjilvreglerande lirstrategier
(Zimmerman, 2000).

Motivation stir dock i ett reciprokt férhallande till lirande och prestationer.
Viirt att notera ér att de olika processerna som motivationsbegreppet refererar
till inte enbart dr 6msesidigt beroende av varandra, utan dven f6r individen
forindras 6ver tid genom den utveckling man gar igenom fran barn till vuxen.
Motivation kan samtidigt variera beroende pa kulturella och socioeckonomiska
faktorer. Forskare dr Overens om att det inte ricker med att ta hdnsyn till en
aspekt i taget ndr faktorer som paverkar elevens motivation studeras (Schunk &
Uscher, 2012).

I skolsammanhang innebir det att lirmiljén, pa skol- savil som
klassrumsnivd, via ett antal faktorer paverkar elevens motivation och i
avhandlingen har ett sidant perspektiv antagits (Schunk et al., 2010). Aven om
inte alla motivationsforskare fokuserar pa mal i sina studier, ar samtliga av dem
6verens om att motivation alltid innefattar mal samt att varje individ strivar
mot att med sina handlingar uppna nagot eller flera personligt relevanta mal.
Utifrin den internationella och samtida forskningshorisonten kan definitionen
av begreppet motivation alltsd anses innefatta personligt relevanta mal som kan
vara savil kortsiktiga som langsiktiga, som initieras och ingir i varaktiga
processer, vilka ger individens handlingar i den sociala omgivningen bade
drivkraft och riktning (op.cit.).

Motivation dr alltid kopplat till nigon form av madlsittning (goal-setting) i
kvantitativa eller kvalitativa termer (Locke & Latham, 1990, 2002). Mal ger
minniskors handlingar bade drivkraft och riktning, en “orientering”, samt ett
innehdll som kan beskrivas (Ford, 1992).

Mal vidare kan vara nagot som gar att uppna och mita i mer absoluta termer,
sasom att berdkna arean pd en kvadrat. Det kan ocksa vara mal som man nér i
mer relativa termer. Det vill siga man nar malet med mer eller mindre god
kvalitet. Processen att sitta upp mal paverkas ocksa av hur abstrakta maélen Ar,
om de ir mdjliga att uppna och den svirighetsgrad som finns i att na dem
(Gollwitzer & Oettingen, 2012).
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Fords malteori

Centralt i Fords (1992) interaktionistiska malteori och forskning ér frigan om
vilka olika sorters mdl individer, alltsd inte enbart elever i skolan, generellt
torséker uppna over tid och vilka strategier de anvinder sig av 1 denna strivan..
Fords stora bidrag inom omrddet dir motivation definieras som personligt
relevanta mal dr de stora kartliggningar av mal som han har kunnat urskilja
generellt hos alla minniskor.

Ford (1992) har sammanfattat sin maélteoti (Motivational System Theory) 1 en
taxonomi i tva grupper om tjugofyra malkategorier pa en generell och abstrakt
nivd. Taxonomin syftar till att fungera som ett verktyg f6r forskare och praktiker
vad giller att beskriva mal, malinnehall och malprocesser (goal content; goal-setting
processes) eftersom variationer och kombinationer av mal i princip dr odndliga
vad giller minniskors beteende i olika sammanhang. Med dagens spriakbruk
skulle man kunna hivda att den syn han har pid minniskan dr ekologisk; ”the
theory describes the development of the whole petson-in-context” (Ford, 1992;
1 Schunk et al.,, 2010, s.175). Ford definierar i sin teori tvd begrepp som ocksi
ir centrala f6r denna avhandling, ndrmare bestimt achievement och competence.
Bada utgdr en grund f6r att forstd och beskriva motivation. Fords (1992)
definition av achievement lyder “the attainment of a personally or socially valued
goal in a particular context.” (s.67) och competence definieras “’the attainment of
relevant goals in specified environments, using appropriate means and resulting
in positive developmental outcomes.” (s.67).

I taxonomin ingar en grupp ntrapersonal goals som betonar de 6nskvirda
konsekvenserna av att individen stillt upp mal £0r sitt arbete. I denna grupp av
mal handlar det om affektiva och kognitiva tillstind var for sig eller i
kombination, dir ett optimalt tillstind av  sjilveffektivitet och
sjalvtorverkligande efterstrivas.

I den andra gruppen av mal, inferactional goals, ir milen indelade i tre grupper
som handlar om 6nskvirda utfall (“outcomes”). Motivation och mal har samband
med olika former av kunskapsfrimjande lirstrategier och utfall. Den férsta och
andra gruppen av mal relateras till hur man interagerar med signifikanta andra.
Tadvlar man eller visar omtanke och hinsyn i de relationer man har? Den tredje
gruppen av mal relaterar till uppgifter och konsekvenser som individen stills
infor 1 samspelet med sin omgivning. Det kan gilla uppgifter i skolarbetet eller
hur man organiserar sitt skolarbete. Utéver maltaxonomi och principer for

tillimpning har Ford sammanstillt en kronologi och 6versikt Gver 32 teorier
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vilka utgér en grund f6r hans teori och studier inom filtet
motivationsforskning.

I riktning mot malet kan man r6ra sig fran att vara nyborjare mot
expertkunskap (Ford, 1992). Milen som individen har kan diremot kan vara
flera och samexistera. En elev kan ha som mal att fa bra betyg i matematik och
samtidigt vilja ha mainga vinner 1 klassen. Teorin innebir just detta att de
personligt relevanta enskilda malen kan upptrida i kombinationer. Ibland
motsitter inte malen varandra, ibland kan det kan uppsta malkonflikter. Dirfor
upprittar individen interna malhierarkier, dir ndgot eller nagra mal ir
overordnade de andra (op.cit.). Forskning om hur minniskor ordnar sidana
malhierarkier dr begrinsad och eftersatt, men de personlighetsutvecklande
milen och lirandemalen tycks dominera (Giota, 2001).

Milorienteringsteori

Teorierna med inriktning mot elevens malorientering bestar av olika perspektiv
och samlas under forskning som bendmns “Adcbhievement goal theory” eller
“Achievement goal orientation theory” vilka har vissa karakteristiska drag, som
teorianhingare ir Gverens om. Forskare inom detta perspektiv eller teori om

motivation uppfattas generellt som kognitivt och sociokognitivt inriktade.

Unlike most theoretical approaches in psychology, the achievement goal
approach did not arise through the refinement of a single theoretical
framework but emerged through the fusion of several distinct lines of
thinking. (Murayama, Elliot & Friedman, 2012, s.191)

De malorienteringsperspektiv som refereras inom filtet vad giller elevers
malorientering gentemot lirandet i skolan innehdller nagra gemensamma
grundantaganden vilka kan beskrivas 1 fyra punkter (Maehr & Zusho, 2009):

e Motivation definieras som en process: “In other words, emphasis is
placed on the process of learning, and on understanding the factors, both
personal and contextual, that influence how an individual approaches,
engages in, and responds to achievement-related situations.” (s.79).

e Det finns en uppfattning hos individen om den egna kompetensen,
férmagan och kapacitet att méta uppgifter.

e Mail skapar motivationsmonster av intellektuella processer, kinslor och

beteende.
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e Mail i kombination med den sjilvbild eleven har péaverkar vilken typ av
prestationsinriktade mal som utvecklas.

Mailorientering — nagra definitioner

I jimforelse med de mer generella malteorierna, som handlar om mainskligt
beteende i vidare bemirkelse, har teorier om malorientering anvints och
utvecklats for att undersbka elevers motivation och prestationsbeteende
gentemot lirandet i skolan (Schunk et al,. 2010).

De teorier som utgdr ett ramverk for studier av malorientering innehaller
oftast tvd typer av mal. Elevens malorientering har mestadels undersékts utifrin
ett antingen-eller-perspektiv vad giller de mal eleven antar (e.g. Ames & Archer,
1988; Dweck & Leggett, 1988; Machr & Nicholls, 1980). Det dr /irandemal (i.e.
learning/ mastery/ task goals) och prestationsmal (i.e. performance/ ego goals).

Milen representerar tva olika uppfattningar om varfor man ska att ta sig an
skolarbetet (Ames, 1992; Schunck et al., 2010). Syftet med lirandet for elever
med /lirandemal ir att utveckla den egna férmagan eller kompetensen enligt
sjalvuppsatta kriterier. Elever med en /irandeorientering tror att anstringning lénar
sig, visar ett prestationsinriktat engagemang 6ver tid vilket ger ett utfall som hor
thop med mer effektiva larstrategier. Syftet med lirandet for elever med
prestationsmal handlar om att demonstrera for andra att man har férmaga eller
undvika att visa for andra att man saknar kompetens. Sarskilt viktigt for elever
som antagit en prestationsorientering gentemot lirandet dr att de erhdller ett
erkinnande f6r att de presterat bittre 4n andra elever, saisom att fa héga betyg.
Eleverna styrs av uppfattningen att det ar sjilva férmagan att prestera som leder
till det 6nskvirda resulatet.

Milen kan var for sig, eller tillsammans, bilda ett sammansatt system av
kognition, kinslor och uppfattningar som bildar en typ av personlig
malorientering. Malen kan ocksd framtrida i kombinationer av malorientering.

Pintrich (2003) konstaterar att det finns ett antal teorier om malorientering.
Den definition han presenterar innebir fokus pa de skd/ och syffen individer
anger 1 prestationsinriktade liraktiviteter £0r att na olika typer av mal. I definitionen
aterfinns samlingsbeteckningen pd dessa mal, achievement goals, som i
avhandlingen kommer att definieras som prestationsinriktade mal. Definitionen
kan illustreras med ett exempel frin undervisning och skoluppgifter. Locke och
Lathams (1990, 2002) malsittningsteori (i.e. goal-setting theory) behandlar mal som
”Jag vill ha alla ritt pa provet”. Malorienteringsteorier undersoker diremot
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varfor eleven anger som mal att ”Jag vill ha alla ritt provet”. I den tidiga mal-
orienteringsforskningen aterkommer en definition av de prestationsinriktade
mélen som lyder ”#he purpose for which a person engages in achievement behavior” (e.g.
Ames & Archer, 1988; Dweck & Leggett, 1988; Nicholls, 1984). Den dubbla
betydelse som ”’purpose” har pa engelska gér begreppet lite mindre precist. Det
kan betyda just “skilet till att nagot gérs” men ocksd “syftet eller malet, ett
onskvirt resultat”. Definitionen bidrog till mattekniska problem f6r forskning
om skolmotivation i ett tidigare skede av denna forskning,.

I litteraturen refereras ofta till en annan definition av begreppet
malorientering himtad fran Ames (1992). "It defines an integrated patterns of
beliefs, attributions, and affect that produce the intentions of behavior and that
is represented by different ways of approaching, engaging in, and responding to
achievement-type activities” (op.cit., s. 261). Definitionens styrka ligger i att den
samlar thop ménga variabler i ett begrepp; achievement goal orientation. Dixi finns
en ocksd svaghet som gir att aterféra pa det precisa i vad som mits. Vilken
aspekt av en elevs malorientering dr det som ger de observerade effekterna?

Med utgingspunkt i definitioner hos Ames (1992) och Pintrich (2003) kan
malorientering beteckna en sorts standard, eller maluppfyllelse, som elever
sitter upp fOr att avgdra om en prestation varit framgangsrik eller ett
misslyckande. Givet dessa definitioner kan madlorientering som begrepp
anvindas for att underséka och analysera varfor elever viljer att genomféra
vissa skoluppgifter men viljer bort andra. Eller for att undersoka en elevs vilja
att anstringa sig i skolarbetet eller ge upp infér svarigheter.

Dessa mal, vilka dr kopplade till prestationer i skolan, kan sigas utgdra ett
motivationsmoénster som sammantaget anger en riktning, eller ”orientation”, ett
nyckelbegrepp som samtidigt avsldjar en del av problematiken med begrepp
som skall nd 6ver sprakliga hinder (Elliot, 2005). I svensk kontext skulle detta
kunna fOrstds som den samlade bild av min situation och kompetens jag dger i en given

Situation och som formar mina mal, val och besiut ndr jag stalls infor en uppgift i skolan.

Malorientering som kompetens

Det ovan angivna leder till en tredje definition av begreppet malorientering och
prestationsinriktade mal. Den har konstruerats med just begreppet competence

»

som grund och beskriver prestationsinriktade mal som 7 an aim with

competence as its conceptual core”. (Elliot & Murayama, 2008, p. 614)
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Milen representerar med denna definition tva skilda uppfattningar om bur
elever ser pa sig sjalva i relation till att lyckas i skolan. Milen innebdr att fokus ligger
pa vad eleven vill uppna for resultat. En dimension i elevens maluppfattning
handlar om att definiera sin egen kompetens, vilket relateras till uppdelningen i
lirande- och prestationsmal. Dimensionen innebir att eleven kan utvirdera sin
kompetens 1 relation till genomférda prestationer gentemot den
kunskapsstandard eleven sjilv satt upp eller den kunskapsstandard som giller
for ett visst betyg (intrapersonal standards). Lirandemalen formas 1 stor
utstrickning av dessa tva uppfattningar enligt definitionen. Prestationsmélen
innebir fokus pa att demonstrera kompetens/kunskap och utvirderingen av
den egna kompetensnivin kinnetecknas av att eleven jimfor sig med andra
(interpersonal standards).

Den andra dimensionen berér uppdelningen av prestationsmalen i
prestationsmdl eller undvikandemal handlar om den wvirdeladdning (i.e. valenced)
de tillskrivs av individen och hur de kan utvirderas (Elliot, 2005). En
virdeladdning som kan vara positivt laddad med hopp om framging (ie.,
competence or success) eller negativt laddat med dngslan f6r att misslyckas med en
uppgift (.., incompetence or failure).

Studier visar att det finns kombinationer av uppfattningar, anledningar och
maltolkningar hos elever, vilka formar mal och en elevs malorientering ( Elliot,
2005; Elliot & Murayama, 2008). Malen dr kognitiva till sin karaktdr, och
definitions- och avgrinsningsproblematiken kring mal- och malorientering
aterkommer i nista avsnitt. De prestationsinriktade malens uppdelning i tva
huvudtyper, det vill sdga lirande- och prestationsmal, har £6ljt med fran starten
av teoriutvecklingen fram till idag.

En historik 6ver de prestationsinriktade malen

Prestationsinriktade mal placeras i det hir avsnittet in i ett sammanhang av
tidigare forskning inom omradet. Begreppet, eller begreppen, utvecklades av
enskilda forskare och forskaregrupper i samverkan under tidigt 1970-tal inom
en seminarieserie vid University of Illinois. Forskarna utgick frin olika
problemstillningar. Resultaten frin de studier som genomférdes under de
féljande drtiondena fick till f6ljd att malen benimndes olika. Delvis fér att
utgingspunkterna for det som studerades var olika'. Problematiken kring

' For en 6versikt se Table 5.1 Perspectives on Achievement Goal Theory” (Maehr & Zusho, 2009, 5.83)
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benimning (i.e. /abels) av malen kvarstir i diskussionen kring teori- och
metodutveckling (Elliot, 2005; Maehr & Zusho, 2009).

I en historisk och kritisk tillbakablick konstateras att till skillnad fran andra
teotier inom pedagogisk psykologi har inte ramverket utvecklas inom ett och
samma teorisystem. Hir har ett antal teorier, metoder och begrepp forts
samman till en helhet. Enligt forskarna som dgnat sig at prestationsinriktade
liraktiviteter och mal kan man inte bendmna detta “achievement goal theory” utan
snarare ”theories of achievement goals” eller the achievement goal approach” (Murayama,
Elliot & Friedman, 2012).

Beskrivningarna och dterblicken kan dock ge en tydligare bild av teorin eller
hur teorierna vixt fram ur studier dir begreppen stindigt prévats och forfinats.
Studier som varierat vad giller malgrupp, instrument och metoder (se Elliot,
2005; Schunk et al., 2010 f6r exempel). Den sammanfattning och 6versikt som
presenteras bygger ocksd pa Murayama et al. (2012) och deras
forskningséversikt Over teoriernas och modellernas framvixt, samt pa
originalkillorna (Ames och Archer; 1988; Dweck, 1975; Dweck & Leggett,
1988; Elliot & Dweck, 1988; Machr & Midgley, 1996; Nicholls, 1984, 1989).

Nicholls (1984, 1989) arbete utgick fran barn och ungas uppfattningar om
orsakerna till framging och misslyckande. Den uppfattning de hade gillande sin
kapacitet eller férmaga (i.e. ability’) nir det gillde de uppgifter (i.e. fasks) som
skulle genomféras. Resultaten indikerade att kapacitetsuppfattningen
paverkades av om framgang tillskrevs (i.e. a#tributions) i termer av ”Jag ville f6rst
detta battre” eller ”Jag dr bittre pa att klara uppgifter dn andra i klassen”. 1
Nicholls modell féregir uppfattningen om vad som ger framging den
milorientering eleven utvecklar. Nicholls gér en uppdelning av hur barn inte
formar skilja pa férméga och anstringning (undifferentiated view). Nir barn blir
unga och dirmed lite dldre elever formar de skilja pa foérméaga och
anstringningens betydelse for att na mal (dzfferentiated). Malen kom att bendmnas
task involvement/ orientation och ego involvement/ orientation (Nicholls, op.cit.).

Dweck (1975) startade sina studier med utgangspunkt i elever som var i
behov av stéd och hjilp i skolarbetet. Elever med mindre vilutvecklade
strategier for att klara av skolarbetet var i fokus for studierna. Resultaten gick

* Ability= 1. Something that you are able to do, especially because you have a particular mental or physical skill.
2. Someone’s, especially a student s level of intelligence or skill, in school or college work. Longman dictionary
of contemporary English. (Longman,1995). Ability= 1. Férmaga; skicklighet, duglighet; 7 #he best of my.. efter
bista formaga 2. Begavning; pl.-ies sjilsgivor, anlag, talanger; a man of ...begivad man. Norstedts Ordbok, eng-
sv/sv/eng. (1994).
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att dterfora pa elevens uppfattning om sin formaga eller intelligens. Dwecks
modell startar, till skillnad frin Nicholls, i elevens uppfattning om sin férmaga
eller intelligens. Uppfattningen paverkar vilka mal som antas och vilken
malorientering eleven utvecklar. I slutinden paverkas elevens beteendemonster
vad giller att prestera. Antingen har eleven en uppfattning om sin f6rmdéga eller
intelligens som innebdr att den uppfattas som opaverkbar (ie. entty
theory/ intelligence is fixed) eller utvecklingsbatr (i.e. incremental theory/intelligence is
malleable). Beroende pa vilken uppfattning eleven har skiljer de sig at 1 hur de
forhaller sig till att anstringa sig (¢fford). 1 det férstnimnda fallet 16nar sig inte
anstringning da formagan eller kapaciteten uppfattas som medfédd av eleven.
Den senare ger eleven méjlighet att nd lingre, eftersom anstringning l6nar sig.
I detta skede benimndes mélen performance goal och learning goal av forskarna runt
Dweck (Dweck & Leggett, 1988; Elliot & Dweck, 1988).

Ames och Archers (1988) tidiga arbete visade att de prestationsinriktade
milen sags som delar av ett monster av uppfattningar hos eleven. Uppfattningar
om framging, anstringning, misslyckanden, bedémning och aterkoppling pa
prestationer blandades till en helhet. Studierna visade att allt detta sammantaget
gav elevens motivation ett schema eller ramverk inom vilket en riktning kunde
antas for att nd mal. Denna riktning bendmndes orientation. Malen benimndes
mastery goals och performance goals av dessa forskare. Detta fick ett stort genomslag
inom teorin avseende terminologin och begreppen ir de mest frekvent anvinda
nir de giller uppdelningen av de hir malen. Ett resultat av studierna var att man
ocksa borjade intressera sig for hur lirmiljon paverkade individens personliga
mél (Ames & Archer, op.cit). Detta presenteras mer utforligt lingre fram,
eftersom det wutgér en mycket viktigt utgangspunkt fér olika
malorienteringsteorier.

Forskare som dr av sdrskild betydelse for denna avhandling utgick fran
problemstillningar kring uppgifternas (i.e. 7asks) betydelse f6r elevens
malorientering (Maehr & Midgley, 1996). De var intresserade av hur eleven
péaverkades av att vara elev pa en specifik skola eller i en klass/drskurs. De
inriktade sina studier mot flera nivaer av skolverksamheten. Dir stilldes fragor
av typen : "Hur kan man dndra férutsittningarna f6r undervisningens inriktning
for att astadkomma férindringar i elevens motivation och malorientering?”.
Forskarnas intressefokus var inriktat mot skolutveckling och reformarbete.
Milen fran den tidiga forskningen bendmndes och delades in i #ask-focused och

ability-focused (op.cit.).
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Historiken visar att malorientering kan beskrivas och definieras utifrin de
mil som eleven har samt elevens uppfattning om sin egen kompetens, kapacitet
och férmaga. I en elevs malorientering framgar skdlet, syftet eller anledningen till
att eleven har satt upp eller antagit vissa mdl. Malen dr uppdelade i tva
malkategorier, men de problem som uppstod med att fa entydiga resultat vad
gillde prestationsmalen fick konsekvenser for béade teoriutveckling och de
studier som genomférdes fortsittningsvis.

Uppdelning av prestationsmalen i tva
malorienteringar

Den avgrinsning som var karakteristisk fér den tidiga mdlorienterings-
forskningen ifragasattes med st6d i dnnu dldre forskning. En uppdelning av
prestationsmélen dir den tidigare redovisade mélorienteringen med fokus att
visa upp foérmaga och kapacitet delas nu upp 1 tva varianter. Den ena syftar till
att beskriva det mer offensiva anslaget och bendmns performance-approach goal
orientation. Den andra beskriver ett mer defensivt och undvikande lirbeteende
och bendmns performance-avoidance goal orientation (Elliot & Church, 1997;
Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998). Andra forskare godtog och anvinde
uppdelningen i sina studier (Midgley et.al., 1998). Andra benimningar f6r bida
begreppen finns hos (Skaalvik, 1997); self-enbancing ego orientation och self-defeating
ego orientation.

Med den oversittningsproblematik som riader inom filtet kan konstateras
att Skaalvik & Skaalvik (2015) anvinder begreppen offensiv respektive defensiv ego-
orientering. Giota (2013) viljer att behalla prestationsorientering, men ligger till
undpikandeorientering 1 sin svenska forskningsoversikt. Det sistndmnda giller f6r
denna avhandling. Forskning som anvint den treddelade varianten (#richotomons
goal model) har redovisat en mingd resultat som ger klarhet i olika sorters utfall,
men som samtidigt har skapat en debatt som dnnu pagir. Debatten spinner
over savil teori — som metodutveckling om vad som ir ett 6nskvirt resultat i
relation till den ena eller andra typen av malorientering (Linnenbrink, 2005;
Macehr & Zusho, 2009).

Debatten om prestationsmalen

Debatten startar i ett ifragasittande av prestationsmalens effekt pa elevers

motivation och lirande. Hindrar eller gynnar prestationsmalen elevens
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utveckling? Tva huvudfokus finns 1 debatten, dir det ena utgar fran effekterna
och det andra avser begreppens mitegenskaper.

For huvudomradet med fokus pa effekterna har nagra forskare lost
problemet genom att argumentera for att prestationsmaélen kan ha positiv effekt
om elever samtidigt tar till sig effekten av att utveckla lirandemal (Midgley,
Kaplan & Middleton, 2001)°. Dessa forskare méttes av motargument dir det
framhélls att prestationsmalen kan ha positiva effekter i sig vilket understéddes
av ett antal studier (Harackiewicz et al., 2002).

Debatt och forskning pdgick och ett nytt forslag dok upp dir man menade
att det fanns en moijlighet att olika gombinationer av malen paverkade varandra
och att malen kunde ha olika effekter pa elevers lirande. Genom att en elev till
exempel antog en kombination av personlig malorientering skulle det ge andra
effekter.

Perspektivet kom att bendmnas multipelt, och ska inte férvixlas med den
andra definitionen dir det innebdr olika typer av mal i kombination (Pintrich,
2000b-c). Detta perspektiv har inte heller presenterat tillrickligt entydiga
resultat vad giller effekter som varande mer eller mindre bra anpassade i
relation till elevens utveckling och lirande. De studier som genomférts visar
blandade resultat for olika kombinationer av elevers malorientering (Kaplan et
al., 2002).

Debatten fortgar och ytterligare forskning krivs och ér efterstrivansvird.
Som argument f6r det multipla perspektivet anfors att fokus bor ligga pa utfallet
av olika malkombinationer. Om lirandemal leder till att eleven utvecklar
intresse och engagemang 1 sitt skolarbete 6ver tid dr det bra och om
prestationsmalen leder till bittre studieresultat, till exempel betyg dr de att
féredra. Om en malkombination leder till utfall dir ovanstiende sammanfaller
ir det kanske det optimala (Pintrich, 2000b-c).

Om en elev antar en viss malorientering kan det bero pa skil som kan vara
helt olika frin individ till individ (Elliot & Thrash, 2001). Skil och utfall f6r
samma typ av mal kan skilja sig 4t mellan tvé elever. En elev vill briljera med sin
kunskap som en utmaning i sig och en annan vill prestera for att fa bra betyg
och komma in pa gymnasiet. Denna kombinationsidé dir mal och de
underliggande skilen att anta dem benimndes malkomplex (“goal complex”) av
forskarna. Forskarna framhaller att elever kan ha samma mal men olika skal
vilket ger olika utfall (op.cit.).

? De hir forskarna ingdr i den forskargrupp som utvecklat PALS-enkiten.
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Debattens andra huvudfokus giller begreppens maitegenskaper. Hir
ifragasitts om det gir att dela pa prestationsorientering och undvikande-
orientering. Detta eftersom elever i studier med 6ppna fragor sillan nimner det
som hor till undvikandeorientering (Urdan & Mestas, 20006). Detta tillbakavisas
av andra forskare, eftersom det dr klarlagt i en mingd studier inom forskning
med psykologi som grund att den hir typen av beteende gir att identifiera.
Resultat finns dir det gir att se samband mellan undvikandeorientering och
dess konsekvenser i form av olika utfall (e.g. Elliot & Murayama, 2008;
Middleton & Midgley, 1997). Sociala jimforelser kan ha negativa effekter pa
vissa lagpresterande elever. Det talar £6r att undvikandeorientering ér relevant
som begrepp dven om det inte nimns spontant av elever 1 vissa typer av studier.
Slutligen finns det kritik som riktas mot begreppens mitegenskaper i statistiska
analyser. Det gir inte att halla isir prestationsorientering och
undvikandeorientering nir de ingar och anvinds i enkitstudier. Mot detta talar
studier dér faktoranalyser anvints och didr det klart och tydligt gatt att
differentiera begreppen (Murayama, Elliot & Yamagata, 2011). Men andra
forskare menar att det saknas studier och resultat frin olika linder och
skolsystem for att kunna hivda att begreppen uppfattas pa ett likartat sitt
(Hulleman, Schrager, Bodmann & Harackiewicz, 2010; Urdan & Mestas, 2000).

Olika utfall och resultat som férknippas med mal och
malorientering

Nista steg i att ndrma sig mélorienteringsteorin ir att redogora f6r betydelsen
av eller konsekvenserna av elevens malorientering. Inom teorin har olika
monster av utfall identifierats i olika studier. Utfallen beror pd vilken
milorientering som dr mest framtridande i en elevs sitt att agera och prestera i
skolarbetet. Nedan presenteras en samlad bild av vad som associeras med de
tva huvudtyperna av mal nir det giller effekten eller utfallet av att ha antagit
den ena eller andra malorienteringen (Kaplan et al., 2002; Murayama, Elliot &
Yamagata, 2011; Pintrich, 2003; Pintrich & Maehr, 2008).

Lirandemal ar starkt forknippade med ett uppgiftsfokus. Utfallet, resultatet
eller konsekvensen, av denna malorientering kan innebdra att eleven ser
anstringning och uthallighet i skolarbetet som en framgangsfaktor. Fér dessa
elever dr det helt naturligt att misstag ingar i lirprocessen. Att be om hyjilp
innebédr att man kan komma vidare i skolarbetet. Lirandemal har ocksa

associerats med utfall som handlar om kinslor. Det har konstaterats att graden
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av arbetsglidje och kinslan av att lyckas med en uppgift hér ithop med
lirandemadlen. Lirare bor enligt forskare satsa pé att hoja kvaliteten 1 elevernas
engagemang och dirigenom stirka ett fortsatt och lingsiktigt engagemang i
lirandet. Dessa elever ser pd sina prestationer som ett resultat av att de vill
erbvra nya kunskaper och firdigheter, erhélla férstaelse och insikter, hitta nya
kreativa I6sningar pa uppgifter och dstadkomma nigot utmanande. Syftet eller
milet med ldrandet dr att utveckla den egna férmigan eller kompetensen (e.g.
Anderman & Wolters, 2006; Kaplan et al., 2002).

Resultat i olika studier har visat att det 4r lite blandade effekter och utfall
som giller for prestationsmalen. Prestationsmalen innebdr att eleven stiller sig
sjalv 1 centrum 1 stéllet f6r uppgiften. For eleven édr det viktigt att f6rméga och
kapacitet att prestera demonstreras infér andra. Sirskilt viktigt for
prestationsorienterade elever, dvs. elever med prestationsmal, 4r att de erhéller
ett socialt erkdnnande f6r att ha varit duktigare eller presterat bittre dn andra
elever. Lirandet ses endast som ett medel. Ett medel som syftar till att uppna
efterlingtade mal. De utfall som forknippas med denna typ av mal, eller
malorientering, paverkar sjilvuppfattningen. Elevernas handlingar utgar fran
uppfattningen att deras formdga och sjilvvirde dr avhingigt den egna
prestationen 1 jimfdrelse med andra elevers prestationer. Elevens hela
uppmirksamhet riktas in pa att uppna eller 6vertriffa normativa standarder pa
framgang, sisom att fa hogre betyg dn andra. Att anstringa sig i skolarbetet kan,
som en konsekvens av detta, hota elevens uppfattning om att ha f6rméga, att
anstringning inte visar sig leda till framging. Anstringning inom denna
malorientering dr nagot som badde kan bidra till positiva utfall men ocksa det
motsatta i elevens perspektiv. Det finns studier som visat att elever med denna
typ av malorientering upplever mer stress, angest och kinslor av att misslyckas
med skolarbetet. Syftet eller mélet med lirandet blir ddrmed att demonstrera £6r
andra att man har férmaga eller undvika visa for andra att man saknar en sadan
(e.g. Midgley, Kaplan & Middleton, 2001; Schunk et al., 2010).

PALS — ett projekt med skolutvecklingsambitioner

Forskargruppen inom Patterns of Adaptive Learning Study ( Midgley, 2002) har
utgatt fran madlorienteringsteori och varit praktikndra i sina studier.
Forskningsinsatserna drevs av en ambition att utveckla skolor, att hitta metoder
for lirare och elever med syftet att alla elever skulle bli motiverade att héja sin
studieresultat och samtidigt “’lira sig att lira”. I projektet, som strickte sig ver
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1990-talet, deltog 800 elever, 500 lirare och 37 rektorer frin etniskt och
ckonomiskt blandade omriden 1 sydostra Michigan, USA. Utéver
enkitstudierna har det inom projektet gjorts observations- och intervjustudier i
tva skoldistrikt pad sammanlagt tio elementary schools.

I teoriavsnitten om motivation och malorientering har projektet placerats in
1 den teori- och metodutveckling som resulterat i olika enkétinstrument for att
mita elevers personliga mdlorientering. En mer detaljerad genomging av
skalorna gors 1 samband med enkitens resultatredovisning i kapitel 7.

Pa olika sitt har forskare férsékt operationalisera de teoretiska antaganden
och perspektiv som finns inom mélorienteringsteorin. De kan sammanfattas i
nagra grundldggande fragor enligt Machr & Zusho (2009). Var har elevens mal
sitt ursprung? Ska de himtas ur ett individrelaterat perspektiv, dér eleven Gver
tid anses ha ett relativt stabilt monster av att forhalla sig till mal, som antas ha
sin grund i personliga karaktirsdrag och uppfattningar om den egna kapaciteten
(dispositional). Enligt detta perspektiv har det inte si stor betydelse om eleven
byter skola, stadium eller om betygssystemet dndras. Eleverna har ett personligt
grundmoénster som inte péaverkas sd litt. Det andra perspektivet dr mer
situationsbundet och kontextberoende (sitwational). Hir antas eleven vara
paverkbar av faktorer i lirmiljén, sisom former fér bedémning och vilka
uppgifter man stills infér 1 skolarbetet. Alltihop utgdr en grund for elevens
uppfattning om sin kapacitet, och utifrin de budskap som finns i klassrummet
formulerar eleven sina personliga mal. Bada perspektiven ingar 1 PALS.

Midgley (2002) beskriver hur arbetet med och resultaten frin den forskning
som bedrivits med utgingspunkt i enkatinstrumentet Patterns of Adaptive L earning
Scales (PALS; Midgley et al., 2000) utdkat och forfinat det teoretiska ramverket
vad giller elevers motivation och personlig malorientering (personal achievement
goal orientations). 1 ett antal studier redovisas vilka omraden som varit sirskilt
viktiga att identifiera och understka, eftersom de gér att relatera till det senaste
tillskottet. Den omdebatterade undvikandeorienteringen (performance-avoidance
goal orientation). En annan friga berdr prestationsinriktade mal och dess effekt
pa motivation och studieprestationer, vilket redovisats tidigare 1 samband med
debatten om dessa. Aven frigan om uppdelning i prestations- och

undvikandeorientering har redovisats och kombinationer av dessa.
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Klassrummets malstruktur

Forskarna inom PALS-projektet har positionerat sig inom det perspektiv som
anser att kontext och situation har en betydande paverkan pa individens
motivation och malorientering. Och via projektet har en mangfald av metoder
anvants, vilket har resulterat i att fler omrdden kunnat studeras som kan
relateras till klassrumsstrukturen. Det édr i forindringar 1 lirmiljén som
férindrings- och utvecklingspotentialen aterfinns.

Vissa forskare delar in de faktorer som péaverkar, eller sitter iging, elevers
malorientering i tva grupper; 1) individuella som dlder, kén och etnicitet; 2)
kontextuella faktorer vilka i skolsammanhang kan beskrivas utifrain hur
lirmiljén 4dr organiserad och konstituerad (Schunk et al, 2010, Wigfield,
Cambria & Eccles, 2012). De kontextuella faktorerna har Midgley (2002)
studerat och inkluderat i sin forskning via begreppet klassrummets malstruktur
(¢lassroom goal structure). De har inkluderat skalor f6r detta i PALS-enkiten.

Den instillning till lirandet som elever uppfattar som det rddande i
klassrumskontexten har inom motivationsforskningen sammanfattats i
samlingsbegreppet  Rlassrummets — malstruktur.  Begreppet  inkluderar
undervisningsmetoder, dmnesinnehdll, uppgifter, liromedel, digitala resurser
och organisation av lirandet, dir huvudfokus inriktas mot lirare och elevers
interaktion och handlingar inom denna madlstruktur. Elevens uppfattning om
de budskap denna struktur signalerar dr i grunden individuell och subjektiv.
Trots att olika metoder anvints for att mita elevers uppfattningar om
klassrummets malstruktur kan elevers utsagor knappast sigas vara en objektiv
beskrivning av de faktiska férhallandena i klassrumsstrukturen (Kaplan et al.,
2002, p.24-25).

Kaplan et al., (2002) anser att det finns ett antal viktiga frigor att besvara i
framtiden avseende elevers uppfattningar om klassrummets mélstruktur i
relation till dennes personliga malorientering. Frigorna bor handla om
undervisningens kvalitet, skillnader mellan olika klassrum och skolor och
personliga faktorer som kén och édlder. Det kan konstateras att det i stort saknas
studier som utforskat sambandet mellan hur elever uppfattar klassrummets
malstruktur och huruvida denna uppmuntrar elever att anta multipla mal eller
malkombinationer.

En ldrandeinriktad klassrumsstruktur signalerar att det dr viktigt att eleverna
exempelvis forstar kunskapsinnehallet fullt ut eller att misstag ar ett sjalvklart
inslag 1 lirprocessen. En lirandeinriktad malstruktur férvintas frimja elevers
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lirandeorientering och stimulera en inre motivation gentemot lirandet och
skolarbetet (Ryan & Deci, 2000a; Kaplan et al., 2002; Meece, Anderman &
Anderman, 2000).

Prestationsinriktad malstruketur innehaller ett f6rhallningssitt gentemot lirandet
som bygger pa jimforelser av elevers prestationer i de lirandeaktiviteter som
genomfors och déd fokus flyttas frin skolarbetet till individen. Tyngdpunkten
vad giller lirandet i klassen ligger 1 att eleverna exempelvis ska svara ritt pd
fragor, inte visa att man misslyckas, fi héga poing pa prov och uppna hoga
betyg. En malstruktur med undvikandeinriktning ger signaler till eleverna att de
inte ska visa upp bristande kompetens infor lirare eller klasskamrater (Kaplan
et al., 2002; Meece et al., 2000).

Faktorer i klassrummets malstruktur som missgynnar och paverkar elevers
olika ldrstrategier leder till i olika former av sjilvdestruktivt beteende (se/f-
handicapping) 1 skolarbetet sisom oférmaga att be om eller ta emot stéd och hjilp
(avoidance of help-seeking), eller bristande beredskap i att ldra nytt och méta nya
utmaningar (academic novely) samt hur positiva och negativa kinslor ocksa
inverkar pd lirandet och kvaliteten i de bemistringsstrategier (coping strategies)
elever anvinder sig av (Midgley, 2002).

Att mita prestationsinriktade mal

Kaplan och Maehr (2007) papekar vikten av att vilja metod och instrument med
utgangspunkt i teoretiskt grundade antaganden. De slr fast att mitinstrument
som anvints 1 olika studier inte alltid dr 1 samklang med malorienteringsteorin
och att det darfor dr svart att jaimfora olika studiers resultat.

I en Oversiktlig genomging kunde forskare placera in ett antal
mitinstrument och hur man operationaliserat begrepp for att studera
motivation och malorientering. Resultatet visade ett moénster av otydligheter nir
studierna jimférdes (Hulleman, Schrager, Bodmann & Harackiewicz, 2010).
Bland annat konstaterar man i sin forskningsoversikt att det finns ett glapp
mellan teori och mitmetoder. Det fir till £5]jd att det inte gir att ackumulera
forskningsresultat och utvidga kunskapsbasen inom faltet.
Forskningséversikten dr en metaanalys ddr 243 studier ingick. Man genomfdrde
en kategorisering av olika typer av mal ner pa itemniva for tva etablerade
enkitinstrument, AGQ (Elliot & Murayama, 2008) och PALS (Midgley et al.,
2000). Kritiken dr tydlig och giller ett antal faktorer sdsom sprik och

formuleringar i mitinstrumenten. Begrepp anvinds utan att de édr teoretiskt
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férankrade. Den giller ocksa balansen mellan olika mal 1 enkiterna och hur
ménga item varje skala innehéller. En hel del av analysen i forskningséversikten
hanterar problematik kring forutsittningar for olika studier som genomférts i
relation till matinstrument och resultat. Har 4r skillnaderna stora mellan olika
studier och pa vilket sitt olika mitinstrument anvinds. Skillnaderna giller allt
fran malgrupp, urvalsstorlek, dlder pa elever till kulturella omstindigheter.

TARGET - ett analysverktyg

Enligt Epstein (1988) och Ames (1992) kan lirmiljon delas in i sex dimensioner
eller strukturer, vilka kan modifieras for att férandra och forbittra densamma.
Detta ir enligt samma forskare en av styrkorna med motivationsforskning med
skolfokus och att elevens personliga malorientering kan paverkas av olika
faktorer i lirmiljon. I ett dynamiskt férhdllande mellan individ och miljé leder
skolverksamhetens utformning och verkstillande till olika resultat. Det kan for
verksamheten innebidra att man ndr uppsatta mil vad giller mer dvergripande
liroplansmal och pa individniva hogre betyg for eleven. Dessa dimensioner kan
var och en for sig eller tillsammans anvindas for att beskriva, analysera och
utveckla lirmiljén. Av sirskilt intresse for motivationsforskning med
klassrummets praktik ar lirares forhallningssitt, deras bemétande av elever och
hur lirarna designar sin undervisning (Patrick, Anderman, Ryan, Edelin &
Midgley, 2001; Perry, Turner & Meyer, 2006; Turner & Meyer, 2000; Turner et
al., 2003). Det 4r med fokus pa undervisningens genomférande och
organisation dessa dimensioner ska forstis (Ames,1992).

De sex dimensionerna har samlats i ett ramverk under akronymen TARGET
(Epstein, 1988). De ir i turordning: fask (uppgift), authority (sjalvstindighet),
recognition (berém/straff), grouping (grupperingar), evaluation (bedémning) och
time (tid). Begreppen har hir kortfattat Sversatts till ett ord pd svenska.
Opversittningen ir gjord for att 6ka lisbarheten, men samtidigt innebir den ett
problem eftersom varje begrepp omfattar si mycket mer. Hir foljer en
genomging dir vatje begrepp ges en mer utforlig beskrivning. Genomgingen
bygger till stor del pa Schunk et al., (2010, s. 202-204). Exemplen ir relaterade
till klassrumspraktiken och bygger pd studier som ocksid genomfdrts for
utveckla och ta fram ramverket. En 6versikt ges i tabell 3:1.
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Tabell 3:1 TARGET Framework and Strategies that Support Mastery Goals in the Classroom

Description of Dimension How to Support Mastery Goals
Task Design of learning activities Include wvariety, challenge, novelty,
and assignments purpose. diversity and interest
Variety, challenge, organization, and interest
level of learning activities
Authority Opportunities to develop sense of personal | Foster active participation and sense
control and independence, and to assume | of ownership
leadership role
Recognition Formal & informal use of incentives and | Focus on individual progress and
rewards focused on individual effort, | improvement
improvement, and accomplishments
Grouping Arrangements utilized in classroom to Use individual and cooperative
allow students to master course content learning
Heterogeneous  grouping  structures  that
promote peer collaboration and cooperation
Evaluation Methods used to assess and monitor learning. Give opportunities to improve
Evaluation systems that are varied, private, and | work, use diverse methods, recognize
assess individual progress, improvement, effort
and mastery
Time Includes workload, pace of instruction Allow students to participate in
scheduling and complete assignments
at appropriate and optimal
rates

Den dimension som avser fask handlar om uppgifter och lirandeaktiviteter.

Inom dimensionen ryms allt som handlar om hur uppgifter och
lirandeaktiviteter utformas och med vilken variation de kan genomfdras i
skolarbetet. Dimensionen avser att beskriva hur lirare introducerar, férdelar
och féljer upp uppgifter och vilken péaverkan de har pa elevens motivation.
Vicker de elevens nyfikenhet, intresse eller stress? Varieras uppgifterna och i
vilken utstrickning bidrar de till att utmana eleven att na lingre i sin
kunskapsutveckling.

Nista dimension omfattar flera begrepp pa svenska. Begreppet authority
omfattar elevens méjlighet att fa utéva inflytande pa och medverka i planering,
genomfdrande och utvirdering av undervisningen. Graden av sjilvstindighet
och frihet att vilja och ta eget ansvar ingar ocksd 1 denna dimension, liksom
mojligheten att ha kontroll 6ver sitt skolarbete och dirmed kunna sjilvreglera
sin insats (i.e. self-regulation). Satillvida dr det synonymt med elevens rittigheter
enligt svensk liroplan vad giller elevinflytande och elevansvar.

Dimensionen recognition eller med undertexten rewards innefattar specifik
aterkoppling till eleven. Den uppmirksamhet som asyftas avser att ge eleven
vad som pa svenska kan sammanfattas i berém eller straff. I svensk skola har
det hir en historia av att ge elever “guldstjirnor” i boken. Dimensionens syfte

ir att kunna beskriva all form av uppmirksamhet som innehaller budskap till
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eleven om ett 6nskvirt beteende, via uppmuntran och férdelar 1 skolarbetet
som kriver en form av motprestation. Uppmirksamheten ska fértjinas och
resultatet blir ndgon form av bel6ning. Den forskning som redovisas har sin
grund i amerikanska studier, vilka innehéller exempel pa beléningar som om de
delats ut i Sverige skulle liknas vid sponsring frain kommersiella féretag.

Grupperingsdimensionen groping omfattar tva aspekter. Organisationen av
eleverna i klasser, grupper och tillfilliga samarbetskonstellationer utgdr den
forsta aspekten. Den andra har en mer 6vergripande karaktir av att identifiera
det sociala klimatet. Hur elever grupperas och med vilket syfte kan undersékas
via denna dimension. Ar grupperingens syfte att uppmunttra till samarbete eller
att uppmuntra till konkurrens? I svensk kontext dr fraigan om nivigruppering
ett exempel pd nigot som ryms inom det hir filtet. Hur detta i sin tur paverkar
det sociala klimatet eller andan pa skolan 4r den andra aspekten. De virden som
signaleras via hur elever organiseras i grupper kan beskrivas i termer av skolans
kultur. Ar den samarbets- eller tivlingsinriktad?

Dimensionen evaluation avser bedémning och aterkoppling (i.e. feedback).
Den omfattar metoder vilka syftar till att ge elever underlag f6r att gi vidare
med sina uppgifter. Dimensionen syftar till att beskriva vilka underlag f6r
summativ bedémning som finns for att till exempel sitta betyg. Formerna for
bedémning, formativ eller summativ, och i vilken utstrickning dessa grundar
sig pa 6ppen jimforelse av elevens prestation ingéar i denna dimension. Inom
dimensionen ryms all kommunikation mellan lirare och elev om elevens
kunskapsutveckling och sociala utveckling. I denna kommunikation och
formerna f6r densamma ingar ocksé klasskamrater och hem/skola kontakter.

Den sista dimensionen i ramverket #»e avser tidshantering. Tid ingar i eller
paverkar alla de andra dimensionerna. Den kan till exempel sammanféras med
uppgifter (fask) och da beskriva kvantiteten uppgifter och hur mycket tid som
krivs eller tilldelats for att genomfora uppgifterna. Nagot sa enkelt och
sjalvklart £6r de flesta skolsystem som tidshanteringen via elevens schema med
indelning i skolimnen styr och paverkar elevens skolarbete och motivation.

Utveckling av lirmiljéer via TARGET

I en longitudinell studie har pavisats hur elevens uppfattning om malstrukturens
inriktning kan paverka elevens malorientering (Liiftenegger, van de Schoot,
Schober, Finsterwald & Spiel, 2014). Dessa forskare har anvint alla
dimensionerna i TARGET och konfirmatorisk faktoranalys visar att
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dimensionerna tillsammans bildar en latent faktor. Forskarna har byggt sina
antaganden pa att TARGET per definition stir fér en lirandeinriktad
mialstruktur och hivdar att det inte 4r en enstaka dimension som formar elevens
uppfattning om klassrummets malstruktur.

Ramverket kidnnetecknas av att alla dimensionerna delvis ticker varandra
eller giar ithop. I exemplet ovan kring “tid” synliggbrs detta. De olika
dimensionerna kan ocksd st i konflikt till varandra. Motivationsforskning
diskuterar detta utifrdn teoretiska utgingspunkter och 1 relation till
konsekvenser for klassrumspraktiken. Fragor for framtida studier bor enligt
pagaende diskussion handla om i vilken grad elevens mélorientering beror pa
individuella skillnader eller pa lirmiljons utformning. Forskare som foresprakar
perspektivet att det finns faktorer i lirmiljén som, genom att férindras kan
paverka elevens motivation och malorientering ser i ramverket TARGET ett
verktyg for astadkomma detta. Ramverket TARGET ir utvecklat av forskare
med det hir perspektivet (Ames,1992; Kaplan, et al., 2002). De har anvint
TARGET i studier, dir ndgra har ingatt i det longitudinella PALS-projektet,
som haft ett tydligt syfte och en inriktning mot att studera och samtidigt
implementera en lirandeinriktad klassrumsstruktur. Dessa forskare har haft
ambitioner att utveckla motivationsforskningens teoretiska modeller och
samtidigt skapa underlag f6r skolutveckling pé skolniva men ocksa pa policyniva.
Forskarna vill bidra till att skolreformer genomfdrs i riktning mot en mer
lirandeinriktad skolpraktik (se e.g. Meece et al., 2006; Urdan, 2008).

Liksom det inom PALS-projeket fanns en forskningsbaserad och positiv
instillning till en lirandeinriktad maélstruktur och lirandeorientering pé
individniva, sa finns det hos forskare som anvint och utvecklat TARGET en
liknande instillning (Ames, 1992; Wigfield, Cambria & Eccles, 2012). For
TARGET innebir det till exempel att formativ bedémning (evaluation), stort
handlingsutrymme f6r elevens inflytande ver studiesituationen (authority) och
uppmuntran till samarbete (gromping) underforstatt 4r en korrekt definition av
dimensionerna samt dr det Onskvirda fér utvecklingen av en bra skola via
klassrummet. Detta dr en ifrdgasatt och inte helt oproblematisk instillning som
redovisats 1 debatten kring malorientering och utfall ovan (se dven kapitel 3).
TARGET omfattar inte det som kan hinforas till klassens sociala liv, vilket far
ses som en brist med analysverktyget. Foreliggande avhandling kompletterar
och tillf6r denna dimension.
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Nirliggande teorier och viktiga begrepp

Inom motivationsforskningen aterkommer man till ungefir samma
fragestillningar nir elevers motivation ska studeras. I moétet med elever vill
forskare oavsett elevgrupp fa svar pa féljande fragor: Vilka mal har du med ditt
skolarbete? Vad ar dina skal till att prestera i skolan? Hur kan du lyckas med
dina studier? (Kumar, Gheen & Kaplan, 2002).

I denna avhandlings teoretiska ramverk ingir en samling av
motivationsteorier. Avhandlingen har sin grund i malorienteringsteori
(achievement goal orientation theory). Konstruktionen av fragor som stilldes mer
Oppet i gruppintervjuerna har himtat niring i narliggande motivationsteorier.
Dessa teorier har ocksé ingatt i tolkning och analys av resultaten.

Begrepp och forklaringsmodeller har i avhandlingen himtas ur breda
forskningsfilt och ur mer specifika motivationsteorier. I fortsittningen
benimns allt detta motivationsforskning dir det underforstatt handlar om
motivation i skolsammanhang. Det ska ocksé sigas att varje teori dr unik i sig
och att de inte dr kompatibla fullt med varandra. Tillsammans bildar dessa
nirliggande teorier ett komplement som har en tydlig férankring i internationell
empirisk forskning. Dirfér redovisas inte dessa teorier och tidigare forskning
var for sig i det féljande.

Teorierna ir utan rangordning eller viktade i1 betydelse och omfattning
foljande: Deci & Ryans self-determination theory on intrinsic /extrinsic motivation
(1985), Wigtield & Eccles expectancy-value theory on achievement (2000), Weiners
theory of attribution (1985, 2000) och Covingtons self-worth theory (1992, 2000) samt
forskning om social anpassning och multipla mal (Wentzel, 1989, 1992, 1999,
2000). Utéver dessa teorier ingar Banduras begrepp se/fefficacy (1986, 1997) till
vilket Zimmermans (2000) begtepp self-regulation kopplats.

Inre och yttre motivation

Teotier kring vilken typ av motivation elever foretrddesvis omfattar ir
ytterligare en teoretisk utgangspunkt i det ramverk som anvints i avhandlingens
studier. Inom teotin se/f-determination theory (SDT) aterfinns begreppen inre och
yttre motivation. Teorin dr uppbyged av flera olika delteorier. Delteorierna
bygger pa antagandet att alla individer dr aktiva och utforskande, férutsatt att
de tre grundliggande psykologiska behoven av kompetens, autonomi och
samhorighet dr uppfyllda (Ryan & Deci 2000a).
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Inre motivation férknippas med en syn pa minniskan dir behovet av
sjilvstindighet dr av stor betydelse. Det dr viktigt att det i sjilva den aktivitet
som utfors finns utrymme for engagemang, personliga val utifran intresse och
utvecklandet av sin egen kompetens. En elev som drivs av inte motivation utfor
en aktivitet for att aktiviteten i sig sjilv upplevs som rolig, intressant, utmanande
eller pa annat sitt tillfredsstillande. Det bista lirandet uppnas via inre
motivation. Inre motivation dr kontextuellt beroende till sin karaktir och kan
variera beroende pid personliga variabler givet olika situationer och
omstindigheter (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a).

Yttre motivation dr enligt Deci och Ryan (1985) ett flerdimensionellt
begrepp. 1 en skolkontext dr forutsdttningarna fér undervisningens
genomfdrande en del av det yttre som paverkar elevens motivation. I relation
till kamrater och forelagt skolarbete antas elever prestera och agera utifrin
andras forvintningar och mal f6r att erhélla beléningar i ndgon form, t.ex. héga
betyg. Betygen dr inte individens eget péhitt, men det gir inte att undgi att
forhalla sig till att de finns. For en elev dér yttre motivation dominerar agerandet
ses aktiviteten som ett medel att uppna mal.

Inre och yttre motivation kan i princip ses som tva separata enheter
oberoende av varandra eller 6vetlappande. En individ kan agera utifrin bada
men med olika grad av styrka. En elev kan i sina handlingar och beslut uppvisa
mer av ett monster av inre- och yttre motivationsfaktorer. Det viktiga i den
distinktionen dr att en elev aldrig kan betecknas som varande antingen inre- eller
yttre motiverad, utan det dr en kombination av detta som dr unik for varje
individ i en given situation (Ryan & Deci, 2000a; Deci, Koestner & Ryan, 2001).

Processerna med vilka individer tar in respektive omformar motiven fér en
handling och gor dem till sina egna benidmns internalisering och integrering.
Individen upplever att beslut och handlingar kommer frin egna val nir man
internaliserat anledningarna for utféra t. ex. en uppgift i skolan. En elev kan ha
integrerat de yttre betingade malen f6r skolarbetet i sitt sitt att agera och ir
dirmed i stérre utstrickning autonom. Eleven har tagit till sig skolans
instillning till lirande och upplever att det dr viktigt att engagera sig i
skolarbetet.

Yttre motivation delas in i olika underkategorier. Dessa dr extern reglering,
introjicerad reglering, identifierad reglering, och integrerad reglering enligt ett
glidande kontinuum frin amotivation till inre motivation. Amotivation kan
beskrivas i termer av att individen inte har for avsikt att agera 6verhuvudtaget.
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Underkategorierna tar sikte pa hur autonomt reglerade individens
handlingar dr. Graden av autonomi dr ldgst for kategorin extern reglering.
Handlingar utférs pa grund av ett yttre krav. Inom teorin skiljer man pa
kontrollerad eller autonom yttre motivation. Nir den yttre motivationen
regleras i form av maktutévning, dir lirare anvinder sig av straff och
beloningar, dr det ett exempel pd en form av kontrollerad yttre motivation.
Eleven genomfor skolarbetet med en kinsla av krav, press och stress nir den
yttre motivationen dr mer kontrollerande. Den autonoma yttre motivationen
kinnetecknas av att eleven utfor sin uppgifter i skolan med en kinsla av att den
egna viljan inte ges utrymme att paverka skolarbetet. Introjicerad reglering kan
for en elev innebira att lirares krav och forvintningar i hég grad styr beteendet.
Eleven kan inse att det ér viktigt och virdefullt att behirska de fyra riknesitten
men upplever ingen sirskild glidje i att arbeta 1 dmnet matematik. Eleven
genomfdr skolarbetet f6r att undvika misslyckanden, obehag och i viss
utstrdckning sker detta for att eleven vill skydda sin egen sjilvkinsla.
Identifierad reglering innebdr att graden av autonomi Okar vad giller elevens
kontroll och styrning av sina handlingar. Eleven vill arbeta med uppgiften
eftersom resultatet dr personligt och angeliget, t. ex. alla ritt pa ett prov. Hir
sammanfaller elevens skl att ta sig an uppgiften med for eleven personligt
relevanta mal.

Integrerad reglering dr den mest autonoma typen av yttre motivation. Hir
har yttre krav och férvintningar internaliserats och integrerats i elevens
handlingsménster och sjilvuppfattning. Eleven genomfor skolarbetet i storre
utstrickning via egna val och med en hogre grad av autonomi. Men Ryan och
Deci (2000a) betonar att integrerad reglering och inre motivation inte dr samma
sak.

Integrated forms of motivation share many qualities with intrinsic motivation
being both autonomous and unconflicted. However, they are still extrinsic
because behavior motivated by integrated regulation is done for its presumed
instrumental value with respect to some outcome that is separate from the
behavior, even though it is volitional and valued by the self. (Ryan & Deci,
2000a, s. 62)

En elev kan faktiskt befinna sig pa flera stillen samtidigt eller skifta fram och
tillbaka mellan olika regleringar som en f6ljd av nya krav, mal eller faktorer i
larmiljén. Internalisering och integration av yttre krav behover inte ske stegvis.
Vilken typ av motivation som eleverna utvecklar eller kan hinféras till kan inte
faststillas en gang f6r alla och anses gilla Sver tid.
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Inre motivation frimjas av att elevens autonomi, kinsla av tillhorighet och
sjdlvbestimmande ges ett utrtymme i skolarbetet. I korthet utgdr detta en
delteori av SDT, ndmligen basic needs theory (BNT) dér lirmiljéns sociala
dimension utgor en viktig faktor for att elever ska utveckla eller agera utifrin
kriterierna f6r inre motivation. Autonomi och sjilvbestimmande handlar om
att eleven ska ha ett reellt inflytande 6ver skolarbetet. Tillhorighet frimjas av att
relationer till lirare och kamrater priglas av tillit, respekt och trygghet (Ryan &
Deci, 2000b, 2009). I lirmiljéer dir dessa faktorer ingar som en naturlig del i
skolarbetet ger de positiva effekter pd elevers motivation och liraktiviteter,
sarskilt nir det giller att genomféra mer komplexa uppgifter. Lirare som i sitt
forhallningssitt och agerande i klassrummet ger eleverna valmoiligheter,
uppmuntrar och tar elevernas initiativ och frigor pa allvar skapar ett stéd £6r
elevernas autonomi (Ryan & Deci, 2009). Nir lirprocessen kinntecknas av inre
motivation gentemot lirandet och skolarbetet férvintas det frimja elevernas
lirandeorientering och (Ryan & Deci, 2000a; Kaplan et al., 2002).

Teori om virden och férvintningar

Teorin utgar fran individens férvintningar att ett visst sitt att agera ska resultera
1 nagot virdefullt f6r den som presterat (expectancy-value theory on achievemen?).
Wigtield och Eccles (2000) har anpassat teorin till att vara ett redskap for att
undersdka elevers forvintningar pa att lyckas med specifika uppgifter i
skolarbetet. Skolimnen och uppgifter utgdr en ram for att undersdka hur elever
tillskriver prestationer ett virde. Grundfragorna inom teorin kan delas in i tva
huvudfriagor. En fraga knyts till f6rvintningar om att vara tillrdckligt kompetent
tor att klara av en uppgift. Den andra frigan handlar om det virde uppgiften
har f6r eleven pa kort och ling sikt. Elevens forvintningar och det som krivs
av sjalviortroende for att klara av uppgifterna paverkar motivationen.
Motivationen paverkas ocksd av det férvintade virdet av att ha genomfort
uppgiften.

Overlappning som finns mellan olika teorier med anknytning till motivation
visar sig hdr i motsvarigheten till begreppet se/f-¢fficacy, om foérvintningar och
Overtygelser att kunna prestera (Bandura,1986, 1997). Det finns ocksa likheter
med teorin om inre- och yttre motivation och elevens férvintningar pa att
lyckas och vara kompetent (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a).

Teorin byggs upp av fyra aspekter och omfattar ett malinriktat beteende
drivet av virden och férvintan av att ha framgang i ett eller flera skolimnen
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(Wigfield & Eccles, 2000). Den forsta aspekten definieras av den
angelidgenhetsgrad (attainment value) eleven tillskriver vikten av att lyckas med en
uppgift. Denna aspekt berér det personliga inre virdet och kan bekrifta elevens
identitet eller sjilvbild. En elev kan genom att utféra och lyckas med en uppgift
bekrifta en bild av sig sjilv som duktig och kompetent i imnet sl6jd. Den andra
aspekten utgar fran att aktiviteten i sig sjilv har ett virde (intrinsic interest or value)
och att den ger eleven glidje, skapar intresse och tillfér lust att ldra. Nista
aspekt, nyttovirdet (uzility value), innebir att eleven inser att genomforandet av
uppgiften bidrar till att na framtida mal. Den fjdrde aspekten handlar om vilken
anstringning som krivs (cost beligf) £6r att slutféra uppgiften. Grundfragorna
eleven stiller sig enligt teorin handlar om 1 vilken utstrickning eleven uppfattar
sig som kompetent och tror sig om att med framgang att klara av en specifik
skoluppgift.

Enligt studier som bedrivits inom teorin tar elever mer initiativ och riktar
in sina handlingar mot personliga mal nir det inre virdet ér starkt. Vilket kan
relateras till en elevs lirandeorientering (Midgley, 2002) och inre motivation
(Ryan & Deci, 2000a). Det inre virde eleven associerar med en uppgift som
eleven bedomer att han/hon kommer att klara av ger positiva kinslor. Eleven
kommer med stor sannolikhet ocksé att vara mer motiverad att ta sig an denna
aktivitet. En annan elev som stills infér samma typ av uppgift men som inte
forvintar sig att klara av den kommer troligen inte vara motiverad i samma
utstrickning och heller inte anstringa sig lika mycket.

Nyttovirdet eller bruksvirdet dr relaterat till de mojligheter som erbjuds om
uppgiften kan bidra till att realisera framtida mal. Milet kan vara att komma in
pa ett speciellt gymnasieprogram och da kan malet uppnas via prestationer i
skolarbetet. Det personliga inre virdet som ocksé ligger nira frigan om ”man
duger” dr en del av identitetsbygget. Férvintningar och attityder i elevens
omgivning som tillmits betydelse, det vill siga sittet andra agerar pa, utévar
inflytande pd uppfattningen om det personliga inre virdet. Elever i tondren kan
vilja aktiviteter som stirker sjilvbilden genom att vilja uppgifter som gor att
man kan framsta som duglig och kunnig inom ett speciellt imne. Avslutningsvis
ett exempel dir aspekten som anger priset man fir betala for att ta sig an en
uppgift (cost belief) ingar. Denna aspekt har inte studerats i lika stor utstrickning
som de tre andra aspekterna och den 4r i viss méin negativt relaterad till elevens
motivation. Priset eller kostnaden kan vara den tid som krivs for att klara av
uppgiften. Uppgiften kan av eleven upplevas som trakig och tréttsam eller ge
upphov till destruktiva tankar om den egna férmagan att klara av uppgiften,
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vilket paverkar motivation och uthallighet negativt (for exempel se Eccles &
Wigtield,1995; Wigfield & Eccles, 2000).

Ett antal longitudinella studier och tvirsnittsstudier dir elevers
forvintningar paverkar studieresultaten Gver tid har redovisats i
forskningséversikter (Wigtield & Cambria, 2010; Wigfield, Tonks & Klauda,
2009). Resultaten fran studierna omfattar ett varierat urval vad giller
elevgrupper och skolimnen. Exempel ges som visar att elever som forvintar
sig att klara av matematikuppgifter eller uppgifter som handlar om att lisa
bittre, oftare viljer uppgifter i dessa dmnen. Nir eleverna stétte pa svirigheter
visade de pd lingre uthallighet och vilja till anstringning. Samband mellan
férvintningar, upplevd kapacitet och att se ett virde i en aktivitet visade sig 6ka
och stirkas 6ver tid (se dven Bandura, 1997, 2001). Detta mirks sirskilt ndr det
giller aspekten som ror personligt inre virde och val.

Sammanfattningsvis visar studier med teorin som utgingspunkt att elever
med hoéga férvintningar pd att lyckas i skolarbetet ocksa presterar bra, vilket ger
utdelning i form av hoéga betyg. De fyra virdeaspekterna har visat sig vara
viktiga i elevers val av uppgifter och framgang i skolarbetet (Wigfield & Eccles,
2000).

Attributionsteori

Denna teori, theory of attribution, applicerad pa skolan innehaller ”varfér-fragan”
fran malorienteringsteorin, men den stills for att eleven séker svar pa orsaker
till olika prestationers utfall i skolarbetet, till exempel varfdr en uppgift i skolan
gatt bra eller daligt att utféra (Weiner, 1985, 1994). Denna process att séka
forklaringar kan gilla enstaka uppgifter i ett dmne, men ocksa om hur man
uppfattas i relation till klassens sociala liv. Teorin har sina r6tter i Lewin (1938)
dir studier med fokus pa minniskors férhallningssitt och ansprakskrav relaterat
till framgang och misslyckanden i olika prestationssituationer underséktes.*
Begrepps- och teorigenomgingen vilar pa decenniers forskning och studier
dir resultaten har grund i empiri som gatt att omsitta 1 klassrumspraktiken.
Weiner (2000) gor tydligt i sin teori att begreppet attribution handlar om att
eleven har erfarenhet av tidigare genomférda uppgifter och nir en ny uppgift
ir avklarad tilldelar eleven den ett virde med utgangspunkt i dessa tidigare
erfarenheter. Prestationens virde tolkas i1 termer av bra och daligt med stod 1

* Lewin, K. (1938). The conceptual representation and measurement of psychological forces. Durham, NC:
Duke University Press.
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den aterkoppling som finns tillginglig. Tolkningen omfattar troligen en
kinslomassig reaktion och det dr dessa svar som kallas attributioner. De
kategoriseras enligt teorin i nagra viktiga dimensioner. Resultatet av en
prestation kan enligt teorin forklaras med inre faktorer (i.e. intrapersonal factors),
di elevens forklaring séks internt 1 det sitt eleven sjilv agerat eller externt (i.e.
interpersonal factors) da orsak och foérklaring forldggs till ndgot i lirmiljon. En elev
som ger en intern forklaring till en dalig prestation kan associera den med
bristande férmaga eller att man inte anstringt sig tillrickligt. Om férklaringen
ir extern kan den relateras till lirarens férhallningssitt eller negativ inverkan
fran klasskamrater.

Tva andra biarande aspekter i teorin dr méjligheten att utéva kontroll (i.e.
locus and control) och stabilitet. Kontroll i detta sammanhang betyder att eleven
antingen kan styra och reglera sjilv, till exempel ha en bra ldrstrategi f6r att 16sa
en uppgift, eller sa ligger kontrollen delvis utanfér eleven (jfr. control beliefs
hos Zimmerman & Schunk, 2006). Det sistndmnda giller till exempel hur lirare
viljer att genomféra vissa moment i undervisningen. Stabilitet som orsak ir lite
annorlunda och hit riknas elevens férmaga, som enligt teorin dr en inre faktor
vilken dr stabil i betydelsen inte sd ldtt att paverka och dndra. Om stabilitet
forldggs till externa orsaker, dr de mer férinderliga och kan innebira att elevens
anstringning 6kar eller ldrstrategi utvecklas (op.cit.).

Studier visar att elever inte alltid dgnar sig at att s6ka forklaringar. Att eleven
soker forklaringar dr mest troligt nir eleven stills inf6r helt nya uppgifter och
utmaningar, eller om resultatet av en prestation dr ovintat for eleven. Till
exempel om en elev alltid har klarat av en viss typ av uppgifter men den hir
gangen misslyckades det. Da sitter det igaing processen dir forklaringar till det
intriffade soks. For denna teori liksom 6vriga teorier i ramverket dr just
aterkoppling centralt. Studier visar att dterkoppling som bidrar till en realistisk
uppfattning om den egna kunskapsnivan och syftar till att ge information om
att anstringning I6nar sig ger bist effekt (f6r exempel se Schunk et al., 2010).

Sammantaget ger dessa dimensioner eller aspekter underlag f6r eleven att
forklara och tolka sina prestationer. Forklaringar som kan ge effekt pa elevens
kinslor, att man blir glad 6ver en framging eller besviken pa en motgang. Eller
sd ger det effekt pd vad eleven forvintar sig klara nista ging en liknande uppgift
ska 16sas 1 ett visst amne. Det kan paverka hur eleven agerar. Exempelvis kan
en elev som upplevt att anstringning 16nar sig 6ka sin uthéllighet och nista gang
en uppgift av den typen ska utféras vilket bidrar till att motivationen O6kar
(Weiner, 1994, 2000).
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Vad kan teorin tillféra framtida studier av elevers motivation? Graham &
Williams (2009) ger nagra rekommendationer f6r framtida forskning i sin
forskningséversikt med utgangspunkt i det bidrag attributionsteorin hittills givit
faltet. En rekommendation giller miatmetoder och vikten av ta fram variabler
som gdr att anvinda fOr att understka samband mellan faktiska prestationer
och elevers uppfattningar och férklaringar till olika resultat 1 skolarbetet. I
rekommendationerna finns ocksa fragestillningar kring huruvida elevers
attributioner utgér en medierande eller modererande funktion 1 ett
motivationssystem, vilket enligt forskarna borde undersbkas med en mult-

method approach (op.cit.).

Social anpassning och sociala mal

Wentzel (1989, 1992, 1999, 2000) har i ett antal studier visat att de mal elever
antar eller strivar efter att uppna i skolan dr multipla till sin karaktir. Mélen kan
till sitt innehdlla vara individuella eller formade 1 lirmiljén i form av kamrater
eller lirares beteende eller helt givna via officiella killor som kursplane- och
liroplansmal. Dessa studier visar att elever anpassar sina mal och sittet att agera,
utifran de formella och informella regler, normer och férhallningssitt som rader
1 lirmiljon. I detta multipla perspektiv ingar mal, som inte dr direkt
prestationsinriktade, men som dndé bor definieras i relation till att de syftar till
att Oka elevens férmaga att prestera (Wentzel, 1999, 2000). Multipla mal inom
malorienteringsteori diremot, innebiér att en elevs personliga malorientering
kan bestd av mélkombinationer (se Kaplan et al., 2002). Det hir avsnittet
behandlar kortfattat sociala mal utifrain Wentzels teori och genomférda studier.

Social anpassning (i.e. social kompetens med prestationsfortecken) innebir ett
samspel mellan agerandet och det som ska presteras (Wentzel, 1999). Inom
ramen for det som kan beskrivas som den sociala kontexten i lirmiljon finns
elevens behov av kamratrelationer och av att kinna grupptillhérighet. Inom
denna kontext ryms ocksa nagot som skulle kunna beskrivas som ett socialt
klimat som ror sjilva arbetssituationen och den anda (’stimning”) som priglar
skolarbetet 1 just den klassen eller skolan. En vildigt enkel fraiga om hur man
trivs med sina klasskamrater och skolan leder in i teorins centrala frigor. Lirare-
elevinteraktionen utifran teorin giller £6r eleven frigor om att vara omtyckt av
lararen och kinna sig bekriftad som den man ir.

Wentzel (1999, 2000) ger forslag pa tre modeller som kan synliggéra olika

kombinationer av hur sociala mal och mer prestationsinriktade mal kan antas
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av elever. Den forsta modellen ar komplementir och dir ges exempel pa hur
en elev som uppskattas socialt av lirare och kamrater resulterar i att eleven
presterar bittre utan att avsikten med de sociala malen var just det. Modell
nummer tvi har fokus pa utveckling dir studieframgang féregis av att man har
sociala firdigheter: ”This developmental perspective reflects an undetlying
assumption that achieving at socially valued academic tasks is an aspect of social
competence.” (Wentzel, 2000, s.108). Avslutningsvis presenteras en modell som
ar hierarkiskt uppbyggd. Da idr det de mer prestationsinriktade malen som via
framgang i studierna ger ett socialt erkinnande. Pa sd sitt dr prestationsmalen
6verordnade de sociala malen. For alla modellerna giller att det kan leda till
olika utfall f6r olika elever beroende pa hur de kan hantera dem 1 skolarbetet.

Svenska studier med en liknande utgingpunkt visar att multipla mal antas
vara hierarkiskt uppbyggda, men i vilken omfattning och hur de dr organiserade
inom olika kontexter och kulturer ir en fraga for fortsatt forskning enligt Giota
(2010). Giota (2001, 2002, 2006a, 2010) redovisar dock i detta sammanhang
resultat frin studier som visar att elevers mal dr flerdimensionella och sittet
elever agerar pa i skolan nir det giller social anpassning har en direkt och
indirekt effekt pa studieprestationer mitt i betyg. Elevers mal och malsittning
med lirandet 4r nagot som omskapas via férindringar i lirmiljon, till exempel
av att byta arskurs och skola, och med stigande alder och kunskapsutveckling.
Wentzel sammanfattar viktiga aspekter av sin teori om multipla mal pa foljande
sitt, vilket ger en bra ingang till malorienteringsteori.

The important point is that if we are to understand the relevance of multiple
goal pursuit for academic outcomes, issues raised by each perspective will
have to be explored: which goals does the student bring to the classroom;
which goals do teachers expect students to achieve and how; and does the

student have effective strategies for coordinating these multiple goals.
(Wentzel, 2000, s.113)

Teori om sjilvkinsla eller sjilvvirde

Denna teori selfworth theory, och modeller som ingar, ligger nira
attributionsteorin i och med att individer girna ser framging som ndgot de
sjilva astadkommit eftersom det Okar sjilvkinslan. Teorin om dlvkdnsia eller
sjalvvérde/ egenvirde, inte att forvixla med self-esteenz som kan ses som en form av
sjilvtortroende eller sjilvrespekt, omfattar en mer global bild av att duga och
ma bra, att trivas med sig sjilv som man dr (Covington, 1992). Teorin utgor ett

verkningsfullt bidrag till andra teorier om motivation utéver attributionsteorin,
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nimligen malorienteringsteori dér elever som har lag sjilvkinsla kan anta en
undvikandeorientering. Eller om eleven dr mer prestationsorienterad och
sjalvvirdet sjunker vid ett misslyckande, kan det leda till en ovilja att prestera
och utmana sig sjilv med svarare uppgifter (Kaplan et al., 2002).

Det som utmirker teorin om sjilvkinsla och sjilvvirde och skiljer den fran
Ovriga i motivationsteorier dr den betoning pa kénslor och identitet som ryms
fragan ”Duger jag?”, vilken inte i férsta hand har att géra med prestationer eller
forvintningar pa ett visst resultat i skolarbetet. Daremot kan svaret pa frigan
for en elev vara skillnaden mellan framging och ett totalt misslyckande i
skolarbetet.

Studier visar att elever kan fastna i ménster av sjalvdestruktiva beteenden
(.e. self-handicapping behaviors), dir det kan gd sd langt att all energi liggs pa att
undvika uppgifter i skolarbetet. Det finns en mingd studier som konstaterat att
lag sjdlvkansla leder till stress, mental och fysisk ohilsa om det fir gd for lingt
(Covington, 2000, 2009). Det kan vara sjilva skolarbetet som leder till dessa
beteendeménster, men ocksd negativa erfarenheter som ror relationer och det
sociala livet 1 skolan. Mobbing 4r den grévsta formen, men det kan f6r vissa
elever ricka med att inte fa tillging till kamrater eller kinna sig accepterade
(Ryan & Deci, 2000Db).

Teorin om sjilvkinsla svarar ocksa pa fragan "Kommer jag att prestera det
som forvintas av mig?” och da kan konsekvenserna av prestationen drabba
sjilvkinslan. Studier visar att elever kan vilja uppgifter £f6r att dolja hur mycket
de anstringt sig fOr att klara en uppgift med syftet att framstd som kompetenta.
En sadan strategi kan leda in eleven i ett monster av att vilja for litta uppgifter,
dra sig undan utmaningar och dirmed fi simre studieresultat. De hir
férsvarsmekanismerna finns, och forskare menar att det leder till nagot de kallar
”inldrd hjilpléshet”. Elever med svag sjilvkinsla 4r beroende av aterkoppling
som fokuserar pa det som gar att utveckla och leder till framgang i sma steg.
Aterkoppling fran lirare som berémmer individen i allminna ordalag och inte
prestationen konstruktivt kan bidra till ligre sjdlvkinsla hos elever med liga
forvintningar pa att lyckas i skolarbetet (Covington, 1992, 2000; Wiliam, 2010).
Covington (2009) redovisar via en teorigenomging och ett antal studier en rad
forslag som syftar till att omsitta teorin 1 klassrummet. Elevers delaktighet lyfts
fram som en mojlig framgangsfaktor. Delaktighet i att elever far tillgdng till
teorins redskap for att forsta hur sjilvkinsla, motivation, prestationer och
skolarbetets sociala dimension hinger thop kan ge fler elever studieframgang:
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It is for this reason that future directions of research should give priority to
the further study of the goal-oriented basis of motivation, and in particular
to how the sharing of our theoties with students can help them to create their
own futures. (Covington, 2009, s.167).

Kapacitetsupplevelse

Inom socialkognitiv teori utgbr selfefficacy ett nyckelbegrepp. Begreppet
inbegriper individens forestillningar och antaganden, eller bedémning av, om
den egna férmdgan ir tillricklig for att utféra olika typer av uppgifter och
aktiviteter (Bandura, 1997; Schunk & Usher, 2012). Inom skolkontexten avser
det elevens forvintningar och tilltro till sig sjdlv vad giller den egna kapaciteten
att klara av uppgifter i skolarbetet och handlar om ett dynamiskt samspel mellan
personliga, beteendemaissiga och omgivningsmaissiga influenser som paverkar
minniskors avsiktliga handlingar (Bandura, op.cit.).

Liksom andra begrepp som anvinds i avhandlingen ér dven detta Gversatt
och bendmnt pa olika sitt av forskare. Hur har ett sa viktigt begrepp Oversatts,
definierats och anvints i svenska texter med biring pa skolkontext? Alm,
Jungert & Thornberg (2014) anvinder akademisk gjalvtillit och Skaalvik &
Skaalvik (2015) viljer att kalla det syalvformaga.

Det bendmning som kommer att anvindas och ges foretride for att beskriva
resultat 1 denna avhandling dr begteppet kapacitetsupplevelse (Lander, 2013),
eftersom det innefattar elevens uppfattning om att tro sig ha f6rméga att utféra
specifika uppgifter i skolarbetet. Stéd for det valet utgar fran nagra svenska
studier.

Skolverket genomférde under ar 2001 och 2002 nationella kvalitets-
granskningar. I samband med dessa genomférdes en enkitundersékning med
fokus pa elevers lust att lira, generellt i skolan och specifikt i imnet matematik.
Forskare har utarbetat och sammanstillt resultaten (Lander & Giota, i
Skolverket 2003). I sin studie problematiserade de begrepp som motivation och
self-efficacy (Bandura, 1997). Kompetensupplevelse delades upp i tvd matt dér
prestationstillit (academic self-concep?) avsig en elevs allminna skattning av sin
t6rmaga i skolan generellt eller ndgot dmne. Det andra mdttet, kapacitetsupplevelse,
avsag att mita uppgiftsspecifika firdigheter, férmagor och kunskaper och
ansdgs motsvara den bedémning en individ gér av den egna nivan och inte en
virdering av sig sjilv som person.

Lander (2013) har utgitt frin samma definition av kapacitetsupplevelse och
studerat nyblivna ldrare 1 svensk skola. Lander har anvint strukturell
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ekvationsmodellering som metod. Resultatet visade att den grundliggande
lirarutbildningen har betydande effekt pa lirares kapacitetsupplevelse i yrket. I
en annan svensk studie av nyantagna lirarstudenters motiv for studieval,
akademiska sjalvtillit (academic self-efficacy), studiemotivation och akademiska
engagemang visade resultatet att de blivande ldrarna i grundskolans senare ér
och gymnasiet uppvisade en hogre akademisk sjalvtillit 4n de blivande ldrarna 1
grundskolans tidigare ar (Alm, Jungert & Thornberg, 2014).

Giota (2006b) undersékte elevers uppfattning om sin egen kapacitet och
malorientering inom olika dmnen i skolan. Resultatet visade att elevens
uppfattning om sin kapacitet i skolarbetet varierade mellan 4mnen, och andra
situationer utan skolanknytning, beroende pa vilken malorientering som var
mest dominerande.

Begreppets teoretiska grund avser elevers tilltro till att klara av sina studier
och anses ha en hog grad av prediktion avseende motivation och uthallighet
samt bra studieprestationer (se Bong & Skaalvik, 2003; Linnenbrink & Pintrich,
2002).

Eleven himtar den information som formar kapacitetsupplevelsen i en
cirkulidr tolkningsprocess; upplevd formaga — forvintad formaga —
anstringning/uthallighet — verklig férmaga (Skaalvik & Skaalvik, 2015). De
beslut eller handlingar det resulterar i paverkar de val eleven gor, hur mycket
man anstringer sig och om man visar uthdllighet, vilket har sin grund i1
personliga mal och kinslor. Det vill siga elevens motivation, med Fords formel
1 minne, Motivation = Goals x Emotions x Personal beliefs (Ford, 1992).

Begreppet kapacitetsupplevelse innehaller nagra grundantaganden som
avser hur elever gor for att ldra nytt och hur de anvinder dessa erfarenheter i
olika processer (Bandura, 1997). Grundldggande ir att eleven tar tillvara hur
man 13st uppgifter tidigare, att omsitta framgangar och misslyckanden till en
erfarenhetsbank som styr forvintningar och handlingar. En annan kan vara
klassrumsnira, vilket innebér att man ser hur andra elever gér och pa si sitt
inspireras till att prova och utforska (i.e. vicarious processes) eller att man hittar
torebilder (i.e. model characteristics) som man vill efterlikna. Och det stindigt
aterkommande behovet av att bli bekriftad, och att fa aterkoppling pa sina
prestationer, ingar som en visentlig faktor i socialkognitiv teori, och dirmed i
det som formar elevens kapacitetsupplevelse.

Tilltron till den egna férmagan varierar enligt studier av Bong och Skaalvik
(2003). Det varierar fran dmne till dmne eller til och med pa uppgiftsniva.
Tilltron kan vara positiv men sld 6ver i negativa tankar, och tidsfaktorn ir inte
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ovisentlig vad giller paverkan pd eleven och skolarbetet. I studier som r6r
elevers forvintningar infér att ldra nytt har begreppet selfefficacy for learning
introducerats som en del av processen (Schunk & Pajares, 2009). Det syftar pa
den process elever befinner sig i ndr de gar fran det vilbekanta, se/f-efficacy for
performance, till att 16sa uppgifter de dnnu inte bemdistrar, bendmnt calibration
(op.cit.).

Det finns beréringspunkter mellan malorienteringsteori och begreppet
kapacitetsupplevelse. Begreppet stimmer vil for den enkitskala (PALS), som
ingar i denna avhandlings urval av skalor, nimligen skalan som avser att mita
academic efficacy (Midgley et al., 2000). Studier som genomférdes tidigt inom
projektet PALS (Midgley, Middleton, Machr, Urdan, Anderman & Roeser,
1998) f6r att undersdka enkitskalornas begreppsvaliditet (construct validity) visade
1 ett flertal studier att academic efficacy-skalor korrelerade med skalor for
lirandeotientering (mastery goal orientation). Hir finns ocksa en koppling till en
annan av de skalor som ingar i urvalet, nimligen PALS-skalan avoiding novelty,
med enkitvariabler av typen ”Jag arbetar hellre med det vilbekanta dn nytt 1
skolarbetet”, som ir intressant. Tva teorier méts hir i elevens tankar inf6r nya
uppgifter i skolarbetet. En effekt enligt teorierna ér att det kan leda in eleven i
negativa larstrategier ddr férvintningar infrias om att inte ha kapacitet att 16sa
uppgifter pga. upprepade tillkortakommanden. Just kinslomassiga reaktioner r
en kraft att rakna med nér foérvantningar formas och for vissa elever s kraftig
att de ldgger sig till med strategier £6r att undvika dngest och stress, vilket giller
for skalan som avser att mita elevens undvikandeorientering (performance-
avoidance orientation) (Midgley, 2002).

Bandura konstaterar att kapacitetsupplevelsen paverkar elevprestationer och
sjalvreglerande strategier :

Such beliefs influence whether people think pessimistically or optimistically
and in ways that are self-enhancing or self-hindering. Efficacy beliefs play a
central role in the self-regulation of motivation through goal challenges and
outcome expectations. It is partly on the basis of efficacy beliefs that people
choose what challenges to undertake, how much effort to expend in the
endeavor, how long to persevere in the face of obstacles and failures, and
whether failures are motivating or demoralizing. The likelihood that people
will act on the outcomes they expect prospective performances to produce
depends on their beliefs about whether or not they can produce those
performances. A strong sense of coping efficacy reduces vulnerability to
stress and depression in taxing situations and strengthens resiliency to
adversity. (Bandura, 2001, s.10)
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Sjilvreglering i lirandet

Forskningsresultat visar att elever som dr motiverade att uppnd ett specifikt
kunskapsmal engagerar sig i sjilvreglerande aktiviteter, sisom att forséka forsta
information som de tror kommer att hjilpa dem att uppna malet. Férmaga till
sjalvreglering frimjar i sin tur lirandet, och bedémningen av att ha blivit
effektivare 1 sin sjilvreglering stirker motivationen for att uppnid nya
kunskapsmal (Boekaerts, 2010; Zimmermann, 2000). Elevers sjilvreglering 1
lirandet  hdnger siledes samman med deras motivation och
sjilvregleringskompetens, dir sjilvreglering definieras som “Self-regulation is
the process whereby students activate and sustain cognitions, behaviours, and
affects that are systematically oriented toward attainment of their goals”
(Zimmerman, 1989, 2000 i Schunk et al., 2010, s.154).

Nir elever fiar moijlighet att géra egna val och utéva kontroll Gver sin
lirprocess 6kar deras kognitiva engagemang och motivation f6r skoluppgifterna
samtidigt som de utvecklar ett personligt ansvar for sitt lirande. En direkt
aterkoppling, dir liraren later elever forsta att misstag ir en del av lirprocessen
och att anstringning 4r viktig for att uppna lirande, hjilper elever att bevara sin
motivation f6r lirandet och dirmed méjligheten att utveckla en god
sjilvregleringskompetens (Wiliam, 2009, 2010).

Elever med god sjilvregleringskompetens har visat sig vara mer
framgangsrika 1 att sdtta upp mal for sitt lirande, planera och strukturera sitt
skolarbete samt ta eget ansvar (Weinstein, Husman & Dierking, 2000). Dessa
elever dr ocksa duktiga pa att samarbeta och att ta emot den hjilp och
aterkoppling som ges av bade lirare och andra elever. Detta stirker
sjdlvregleringen och de kognitiva férmdgorna och leder till effektivare
lirstrategier £6r hur de ska ta sig an sina studier och klara nya arbetsuppgifter.
Elever i svarigheter att lira, och dven yngre elever, har generellt inte den
sjilvregleringskompetens som krivs for att klara arbetsuppgifter i skolan som
fordrar ett stort eget ansvar och att gbra en mingd olika val. Detta paverkar
elevernas motivation och studieresultat negativt (Andrade, 2010; Brookhart,
2010).

Bedomningspraktiken

Internationell forskning med inriktning mot bedémning skiljer pa begreppen
evaluation och assessment. Cizek (2010) sammanfattar forskningsliget kring
formativ bedémning. Begreppen definieras utifrdn det syfte som finns med att
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bedoma elevers prestationer. Nir syftet att bedéma ar summativt, det vill siga
skapa underlag for att sitta betyg, anvinds begreppet evaluation. Om diremot
syftet med att bedéma elevprestationer ir att skaffa information och underlag
for att bedéma en elevs kunskapsnivd och med stdd i den informationen
térindra undervisning, uppgifter och ge eleven stéd f6r fortsatt utveckling,
benimns detta formativ bedémning. Denna form av bedémning benimns
assessment 1 internationell forskning.

Andersson och Kratwohl (2001) har tagit fram en ny taxonomi for att
bedéma elevprestationer med syftet att finga olika dimensioner av kunskap och
kognitiva processer. Forskarna sitter fokus pa vikten av sjilvkinnedom (se/f-
knowledge) vilket dr ytterligare en dimension eller ett annat perspektiv pa vilka
processer som verkar samtidigt eller samspelar med elevers motivation och
sjalvreglering. Sjilvkinnedom har en klar koppling till begreppet metakognition
eller att elever ”lir sig om sitt eget lirande” for att kunna reglera sitt lirande
mot uppsatta mal. Andersson och Kratwohl (op.cit) ger exempel pd vad
sjalvkinnedom kan innebira i relation till kunskapsbedémning:

e Kunskap om att man ir kunnig inom vissa omriden men inte inom
andra.

e Kunskap om att man féretridesvis anvinder en sorts kognitivt verktyg
(inldrningsstrategi) i vissa situationer.

e Kunskap om sin egen kapacitet att utféra en specifik uppgift utan att vara
tor sjilvsiker (Gvertro pa sin formaga).

e Kunskap om vilket mal (syfte) man har for att genomféra en uppgift.

e Kunskap om det personliga intresset i att utféra en uppgift.

e Kunskap om nyttan och virdet av att utféra en uppgift.

Forskning om  hur elever anvinder ldrares Aaterkoppling och
bedémningshandlingar fOr att reglera sitt lirande dr starkt eftersatt (Bjorklund
Boistrup, 2010; Dragemark Oscarsson, 2009; Gardner, 2006; Giota, 20006a;
Gustavsson, 2002; Lundahl, 2006; Seidel & Shavelson, 2007).

For att kunna bedéma elevernas framsteg i lirandet och ge konstruktiv
aterkoppling (i.e. av relevans for eleverna i deras kunskapsutveckling) krivs att lirare
har en klar uppfattning om vilka kunskapskvaliteter och kvalitativa nivaer som
ir relevanta for en viss skoluppgift. Elevens moijlighet att ta ansvar for en
specifik arbetsuppgift, anvinda aterkopplingen till att bedéma den egna
kunskapsutvecklingen samt reglera sitt lirande for att uppnd Onskvirda
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studieresultat dr ddrmed beroende av att lirares bedomningshandlingar tydligt
kommuniceras till eleverna (Arevik & Hartzell, 2007; Baumert et al., 2010;
Jonsson, 2008; Korp, 2003; Sadler, 1989; Wiliam, 2009, 2010).

Summativ bedémning

Betyget dr formellt sett det tydligaste beviset pa elevens studieframgang och ett
miétt pd elevens kunskapsnivd. Det svenska betygssystemet 4r mal- och
resultatstyrt. Bedémning sker mot centralt faststdllda och vildefininierade
kravnivaer vad giller imneskunskaper. Den kritik och debatt som pdgar dr f6r
omfattande f&r att gd in pd i detalj hir vad giller den styrning ridande
betygssytem pastds ha mot ett snivare kunskapsbegrepp. Nigra nedslag i
debatten dr dock nédvindiga att gbra och redovisa for att sitta en tydlig kontext
1 relation till fraigor om motivation och elevers malsittning med sitt lirande i
foreliggande avhandling.

Forskning visar att betyg inte dr ett objektivt métt pd elevernas kunskaper,
utan ocksa innefattar andra aspekter si som en bedémning av elevens
motivation, instillning till lirandet och personliga egenskaper (Klapp Lekholm,
2008, 2011; Lundahl, 2006). Hir sammanfaller annorlunda sagt de tidigare
beskrivna uppdragen for skolan, det vill sdga att elever i skolan fo&rvintas
utveckla kunskaper och firdigheter, generiska férméagor och kompetenser samt
bibringas en tydlig virdegrund. Hur dessa kan beskrivas, virderas och utvecklas
samt forstis som begrepp finns det ingen tydlig bild av inom forskningen om
elevresultat och bedémning (Skolverket, 2002; Skolverket, 2013c).

Nystrém (2004) har undersokt hur prov och andra bedémningsformer i
skolan kan och bor kvalitetssikras. Han diskuterar valideringen av bedémningar
och ser en risk i den mangfald av bedomningsformer som priglar
skolverksamhetens alla nivaer. Nystrém (op.cit.) menar att all bedémning av
kunskaper gérs avgrinsat i tid, rum och kontext. Det dr didrfér viktigt att iaktta
stor forsiktighet nir en inferens eller generalisering utifrin en elevs prestationer
pa ett prov anvinds. Detta eftersom konsckvenserna f6r den enskilde eleven
kan innebdra alltifran att ett felaktigt betyg sitts till att sirskilda stodatgédrder
erbjuds pa felaktiga grunder. Han beskriver komplexiteten i att bedéma vad
ndgon annan kan och foresprikar dirmed en bredd och variation hos de
professionella i skolan i hur de skapar bedémningssituationer och former f6r
eleverna att redovisa sitt kunnande. Endast genom variation vad giller
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summativa och formativa redskap kan en hég kvalitet astadkommas vad giller
kunskapsbedémning, menar Nystrém (op.cit.).

Silj6 (2010a) betonar hur viktigt det 4r att skilja pd vad elever tinker och vad
som sedan visar sig i form av de svar eleven limnat i en provsituation. De
provsvar som ligger till grund £6r bland annat betygssittning ingir i en komplex
kultur av hur prov och tester anvinds inom ramen for undervisningen. Siljo
(op.cit.) anser till exempel att resultatet av vissa uppgifter och prov kan siga
mer om den som konstruerat provet in om kunskapen hos den som blivit
testad.

Beddmningens inrikting och det nuvarande betygssystemets konstruktion
(Lgr 11) Oppnar f6r kontroll av elevprestationer inom stramare grinser och
stirker ett fokus pa enkelt mitbara dmneskunskaper. Det kan skapa en
bedémningspraktik dir andra fér utbildningen viktiga Overgripande mal
kommer i skymundan (Kroksmark, 2013).

Formativ bedémning

Wiliam (2010) utgir frin den definition av formativ bedémning som han sjilv
varit med och formulerat. Definitionen kan stillas 1 relation till
klassrumspraktiken, déir ndgra viktiga strategier for att bedémning och
undervisning redovisas.

Practice in a classroom is formative to the extent that evidence about student
achievement is elicited, interpreted, and used by teachers, learners, or peets,
to make better decisions about the next steps in instruction that are likely to
be better, or better founded, than the decision they would have taken in the
absence of the evidence that was elicited. (se Black & Wiliam, 2009, p.0)

Strategier, vars syfte dr att ge positiva effekter pa elevens lirande, utgor en
form av ramverk dir ldrare, elev och klasskamrater ingar. Ramverket dr
inspirerat av den sammansatta modell som tagits fram av Andrade (2010) dir
self-assessment, self-regulation och formativ bedémning ingér. Det visar dterigen pa
teorikopplingar och hur begrepp 6verlappar nir se/f-regulation och principer f6r
aterkoppling (feedback) ingir i forskning om bedémning och elevers motivation.

Wiliam  (2010) har fem strategier 1 sitt ramverk, vilka foljer
sjilvregleringsprocessens tre grundfrigor som eleven stiller sig samtidigt som
sjdlvvirdering (se/f-assessment) och formativ beddmning ingir. Den fOrsta
strategin foljer frigan ”"Where am 1 going?”, dir uppgiftstorstielse och

bedémningskriterier kommuniceras med lirare och klasskamrater. Strategierna
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2-5 foljer processens tva andra fragor "How I am doing?” och ”What's next?”.
Liraren anges som aktér for de strategier som inriktas mot att skapa bra
undervisning och som ger eleven dterkoppling som f6r lirandet framat.
Elevernas strategier i den hir fasen av processen kan sammanfattas i att se sig
sjdlv. och andra som en resurs f6r att 16sa uppgifter i skolarbetet. Den
sistndmnda strategin (activating students as owners of their on learning) har en sirskild
betydelse f6r elevens motivation och sjilvkontroll i skolarbetet (se dven Wiliam
& Thompson, 2007).

Wiliam (2010) pavisar hur strategin dir elevens sjilvkontroll 1 skolarbetet
aktiveras f6r samman olika teorier, begrepp och studier som
forklaringsmodeller for att forsta vilken effekt formativ bedomning kan ha pa
elevens motivation och lirande. I den formativa bedémningsprocessen maots
sjilvreglering, elevens kapacitetsupplevelse, typ av motivation och elevens
installning till uppgifter.

Sjilvreglering presenteras 1 en modell (Boekaerts, 1993, s. 34-35 i Wiliam,
2010), bendmnd dual-processing theory, dir beskrivs hur elevens sjilvreglering
antingen f6ljer he growth pathway eller the well-being pathway, vilka utgdr tva olika
sitt for en elev att forhalla sig till att ta sig an en uppgift i skolarbetet. Om en
elev foljer the growth pathway ir syftet att utveckla kompetens och na personligt
viktiga maél i skolarbetet. Om eleven fbljer #he well-being pathway ir syftet att
undvika negativa omdémen vid en 6ppen och social jimférelse av prestationer
i den aktuella lirmiljén. Modellen fér pa sa sitt samman forskning om
bedémning och motivation.

Givet att en elev dr personligt intresserad av en uppgift sammanfaller ”the
growth pathway” med motivationsteorier dir eleven tillskriver uppgiften ett
merviarde (Wigfield & Eccles, 2000) eller den typ av malorientering som
benimns lirandeorientering (Midgley et al,, 2002). Det hir dr ocksd i
overenstimmelse med seff-determination theory och begreppet inre motivation
(Ryan & Deci, 2000a). En elev som f{6ljer he well-being pathway kan utifrin
ovanstiende teorier anpassa sig till lirmiljéns krav i storre utstrickning, drivas
av yttre motivation (Ryan & Deci, 2000a) och vara prestationsorienterad i sin
milorientering (Midgley et al., 2002).

Boekaerts modell (se Wiliam, 2010) innebir att det rdder ett dynamiskt
forhillande mellan de tva forhallningssitten, vilket kan innebdra att eleven med
utgangspunkt i sin egen kapacitetsupplevelse (Bandura, 1986, 1997) kan vilja
den ena eller andra ”vigen”. Modellen kan ocksa bidra till och ge perspektiv nar
forskning inriktas mot elevens uppfattning om sin férmaga eller intelligens
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(Dweck, 1999, 2006; Dweck & Leggett, 1988). En elev med en uppfattning om
sin formaga eller intelligens som opéaverkbat (i.e. entity theory/ intelligence is fixed)
valjer troligen the well-being pathway men en elev med uppfattningen att férmagan
ar utvecklingsbar (i.e. incremental theory/intelligence is malleable) viljet the growth
pathway (op.cit.).

Forskning pekar pa fyra olika typer av aterkoppling och ger konkreta rad
och strategier foér hur bedémningsmatriser kan bidra till kvalitativt bittre
aterkoppling (se Hattie & Timperley, 2007; Jonsson & Svingby, 2007).
Aterkoppling kan enligt forskarna vara uppgiftsrelaterad, processrelaterad,
metakognitiv eller personlig . Den uppgiftsrelaterade aterkopplingen dr den
vanligaste. Den mest effektiva dterkopplingen anses antingen den
processrelaterade eller metakognitiva vara. Metakognitiv aterkoppling kan inom
denna avhandlings teoretiska ramverk associeras med sjilvreglerande strategier
(Andrade, 2010) och den dimension i TARGET (Epstein, 1988) som beskriver
elevens sjilvstindighet i lirandet (authority).
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Kapitel 4 Metodologi och metoder

Inledning

Den ansokan till forskarutbildningen som ligger till grund for den hir
avhandlingen utgir fran resultat och erfarenheter i min D-uppsats. I den
undersoktes elevers formdga att bedéma sin egen kunskapsniva i dmnet
matematik relativt faktiska prestationer i form av resultat fran nationella
diagnosmaterial, nationellt provbetyg och elevens slutbetyg (ir 9). Ansékan
hade ocksa en grund i mina lirar- och utvecklingsledarerfarenheter. Sirskilt de
erfarenheter som emanerar ur arbetet med och i den digitalisering av lirmiljon
som startades 1993 vid de skolor som utgdr avhandlingens malgrupp. Helt
avgbérande dock f6r avhandlingens forskningsdesign var de projekt som
paborjats och pagick vid den tidpunkt ansékan formulerades. Det var
samverkansprojekt med en tydlig inriktning mot elevers perspektiv och
erfarenheter av sin skolvardag i en alltmer digitaliserad lirmiljo.

Kapitlet dr organiserat enligt f6ljande. Forst motiveras och redogdrs f6r de
teoretiska antaganden som ror fallstudien som ansats och avhandlingens
metodologiska utgangspunkter. Direfter redogors £6r valet av fall. En bakgrund
till valet av mitinstrument och metoder foér datainsamling féljer dirpa. En
kortfattad beskrivning av samarbetsprojekten ges direfter liksom en
redogorelse for hur enkiter och fragor i gruppintervjuerna tagits fram,
konstruerats och anvints. I anslutning till detta beskrivs hantering av det som
giller fragor kring etik i samband med studier av denna typ. Kapitlet innehaller
ocksa en presentation av de skolor och elevgrupper som ingar i studien via en
historik dir verksamhetens organisation, inriktning och utvecklingen mot en
alltmer digitaliserad lirmiljé ingdar. En beskrivning vars syfte dr att redovisa
varfor just dessa skolor valts ut £6r att utgéra det fall som undersoks. Kapitlet
avslutas med en redogorelse av min forskarroll i relation till genomfort

avhandlingsarbete.

Metodologiska utgangspunkter

Fallstudier anvinds frekvent inom sambhillsvetenskaplig forskning (Yazan,
2015) pa grund av de metodologiska mojligheter som fallstudier inbjuder till.
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Fordelar med fallstudier kan sammanfattas 1 att de dr limpliga for studier som
syftar till att 6ka forstielsen f6r det specifika fallet och fa detaljerad, vardagsnira
kunskap genom att inriktas mot en speciell och avgrinsad féreteelse, samt att
man kan anvinda olika metoder f6r att bearbeta materialet (op.cit.)

Flyvbjerg (2011) konstaterar att det finns ett 6vertléd av definitioner inom
det samhallsvetenskapliga forskningsfiltet vad giller fallstudier och vad som
kan beskrivas som ett fall ("case”). De metodologiska utgangspunkterna for
fallstudier har diskuterats och kritiserats under decennier (Thomas, 2011) bland
annat att “that researchers wetre confused whether case study was a
methodology or a method.” (Hyett, Kenny & Dickson-Swift, 2014, s. 10).

Levy (2008) positionerar sig i denna fraga 1 viss utstrickning gentemot
fallstudier med tyngdpunkt i etnografi och socialantropologi; ” It is important
to note that ‘case’ is not equivalent to ‘observations” och “many conventional
treatments equate case studies with a narrative approach, but that is too
restrictive” (Levy, 2008, s. 3). Det kan till och med vara 6nskvirt att féra in
statistiska analyser 1 en fallstudie (op.cit.). Typologin Levy rekommenderar ir
ett forsOk att minska antalet fallstudiekategorier och fokusera pa betydelsen av
fallstudiers teoretiska utgangspunkter for de val forskare stills infor. Fallstudier
med deskriptivt anslag dr oftare i Gverensstimmelse med beprovad erfarenhet
enligt Levy. Det deskriptiva anslaget 1 en fallstudie kan bidra till att komplexiteten
i en foreteelse eller situation kan beskrivas, eftersom flera faktorer i samverkan
paverkar en process. Typologin innehiller foljande kategorier: idiografiska
Sfallstudier vars syfte dr att forklara eller tolka ett visst fall (case) och som kan vara
av antingen nduktiv karaktir eller feoridrivet; eller hypotesgenererande och/ eller
hypotesprivande, och slutligen rimlighetsundersokande  (plansibility  probes), det
sistndamnda syftar till att underséka och prova fallet via en typ av pilotstudie av
mer #ustratiy karaktir.

En annan typologisk variant aterfinns hos George och Bennet (2005). Dir
gar skiljelinjen mellan teoridrivna och icke-teoridrivna fallstudier

Thomas (2011) menar att man aldrig kommer ifrin den analytiska eller
teoretiska ramen for en fallstudie. Ramen bestimmer vad det iar i fenomenet,
fallet och den klass det tillhér, som motiverar intresset £6r studien och gor det
mojligt att tolka fenomenet. Thomas skiljer mellan studiens subjekt och studiens
objekt. Subjektet dr det faktiska fall forskaren har valt ut, vanligen av tre giltiga
skil: (1) det finns lokal kunskap om fallet som kan systematiseras och som har
intresse for forskaren och dennes samarbetspartners (t.ex. praktikerna pa
stillet); (2) fallet 4r f6r manga sirskilt intressant, det kan vara ett ”nyckelfall” av
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nagot skil, eller (3) ett sirskilt avvikande fall. Bida de senare méjligheterna gor
det exemplariskt i relation till objektet. Det blir ett exemplariskt fall, som inte
skall forvixlas med hur generaliserbart det dr i statistisk mening. I min studie
hivdar jag att mitt subjekt ér intressant av det férsta och det andra skilet. Min
lokala forforstaelse dr uppenbar, men jag hivdar ocksa att den lirmiljé, som de
tre skolorna och deras huvudman har organiserat med hjilp av digitala resurser
ar sirskilt intressant. Ddrmed etableras relationen till fallet som objekt, vilket 4dr
den teoretiska ramen om motivation, och sirskilt malorientering, f6r eleverna.

Flyvbjerg (2011) har i sin kritik av fallstudiekritiker bemétt vad han kallar
missforstind vad giller fallstudier. Det £6r den aktuella avhandlingens ansats
viktigaste argumentet sammanfattas 1 f6ljande citat;

If you choose to do a case study, you are therefore not so much making a
methodological choice as a choice of what is to be studied. The individual
unit may be studied in a number of ways, for instance qualitatively or
quantitatively, analytically or hermeneutically, or by mixed methods. This is
not decisive for whether it is a case study or not; the demarcation of the unit’s
boundaries is. (Flyvbjerg, 2011, s. 301).

Flyvbjerg visar sdledes att det dr fallet som sidant och den avgrinsning som
gbrs som bor vara i fokus. I 6vrigt anfér Flyvbjerg att fallstudier dr intensiva,
innehaller faktorer som dr kontextberoende, det vill sdga 1 tid, tillfille och plats.
Och sa tilligger han; ”The drawing of boundaries for the individual unit of study
decides what gets to count as case and what becomes context to the case.”
(Flyvbjerg, 2011, 5.301).

Yazan (2015) har undersékt hur tre av filtets mest framtridande och
citerade forskare férhaller sig till fallstudier som metodologi genom att utga frin
texter som dr representativa for dem (se Merriam, 1994; Stake, 1995 och Yin,
2002).

De epistemologiska utgingspunkterna for att genomfora fallstudier visar att
forskarna kan placeras in i tvd grupper (Yazan, 2015). Yin placeras in i en
positivistisk tradition dir kvantitativa metoder och krav pé en forskningsdesign
som motsvarar dessa metoders krav pa validitet, reliabilitet och
generaliserbarhet ingir. Merriam och Stake placeras in i en forskningstradition
av kvalitativa metoder med konstruktivism som utgangspunkt vilket paverkar
fallstudiens design. Vidare jaimf6r Yazan hur forskarna definierar ett fall, bygger
sin fallstudiedesign och hur de viljer att samla in, analysera och validera data.
Den stora skiljelinjen mellan de hir forskarna utgdrs av epistemologiska
utgangspunkter och valet av metoder for att samla in data. Att anvinda
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kvantitativa metoder, till exempel enkiter, dr exklusivt f6r Yin liksom kraven pa
statistiska metoder £6r analys och validering. I Svrigt ér skillnaderna inte sd stora
utan det finns en samstimmighet i att anvinda manga olika killor vid
datainsamling. Gemensamt f6r de hir forskarna dr att intervjuer och
observationer har en framtridande plats vad giller datainsamling och att f6r
fallet signifikanta dokument bor ingé i en fallstudie. En god kinnedom om fallet
via deltagares aktiva medverkan och berittelser ir att foredra’.

Forskningsdesign och mixed methods

Studien dr att betrakta som en tvirsnittsstudie och totalundersékning och ir
inte en urvalsunderstkning. Kvalitativa och kvantitativa metoder har anvints
(mixed  methods). Datainsamlingen har skett via semi-strukturerade
gruppintervjuer och enkiter. Den metodtriangulering som didrmed uppnatts
kan utgéra en del av fallstudiens styrka (Yin, 2000).

Den variant av mixed methods som anvints fr fallstudien i féreliggande
avhandling bendmns parallel mixed methods, vilket betyder att datainsamlingen
sker separat och oberoende av varandra (Cohen, Manion & Morrison, 2011).
De sammanstillda resultaten for enkiter och gruppintervjuer analyseras, tolkas
och diskuteras ddremot i samma fas av forskningsprocessen.

Yin (2006) belyser problematiken f6r fallstudier som innehéller ett enstaka
fall (single case study) dir mixed methods anvinds. For att f4 ut mesta mojliga av
denna typ av fallstudie bor en balans och integration av de val och steg som
ingar i forskningsprocessen helst gilla for alla faser, fran forskningsfragor,
analysenhet, urval, metodval till analysarbete och slutdiskussion. Enligt Yin
(op.cit.) dr det nédvindigt att den improduktiva dikotomin kvantitativa och
kvalitativa metoder limnas at sidan och ger plats f6r en mer 6ppen men dnda
strukturerad design av metodkombinationer.

I avhandlingen dr forskningsfragorna komplementira, eller i viss min
integrerade, vad giller den styrning de har haft pa datainsamlingen.
Forskningsfrigorna dr G&vetlappande vad giller elevers motivation,
malorientering och en digitaliserad lirmilj6. Den efterstrivansvirda
integrationen giller ocksa f6r avhandlingens analysenhet, det vill sdga eleverna
vid de undersokta skolorna, men dr nagot mindre konsekvent vad giller urval
till enkdter och gruppintervjuerna. Urvalet dr dock nested 1 betydelsen samma
elevgrupp totalt oavsett empiri. De metoder och instrument som anvints bor

5 se Yazan (2015, 5.148, Table 1)
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ocksa vara 6verlappande och komplettera varandra enligt Yin (2006). Sa ir fallet
med enstaka enkitfrigor samt nagra frigor som stillts i gruppintervjuerna i
avhandlingen. Exempelvis dterkommer fragor om motivation, lirmiljo,
anvindning av digitala resurser och elevers uppfattning om sin egen kapacitet
och mal med sitt lirande oavsett metod och mitinstrument. Analysmetoderna
skiljer sig 4t men de har samma fokus i de deskriptiva analyserna av savil enkiter
som gruppintervijuer vilket bidrar till en viss enhetlighet. De £6r avhandlingen
viktiga strukturmodellerna tar tillvara empiri frin samtliga enkiter inklusive det
teoretiska ramverket och delar av resultatet frin gruppintervjuerna. Den
kvalitativa bilden bidrar i analys och tolkning av huvudresultaten.

De kvantitativa metoderna har fétt ett storre utrymme i avhandlingen. De
kvalitativa metoder som anvints 4r dock mer 4n enbart komplementira.
Anvindningen av kvalitativa metoder bidrar med ett eget unikt material dar
elevernas perspektiv kan tas tillvara genom detaljrikedomen i elevernas utsagor.
Sammanfattningsvis konstaterar Yin; ”the more that two (or morel) methods
have been integrated into the each of these procedures, the stronger the ’mix’
of methods.” (5.46).

Validitet och reliabilitet i fallstudier med ”mixed
methods”

Onwuegbuzie & Johnsson (2000, s.57, table 1) foreslir ett alternativ till
hanteringen av fragor som r6r validitet och reliabilitet nir mixed methods
anvinds. De foresldr att det traditionella validitetsbegreppet ersitts med att
legitimera eller forsvara valet av mixed methods med nio skil eller argument.
Dessa skil dr i sin helhet relevanta f6r hur dessa fragor hanterats i avhandlingen
men tre av dem ér av stor betydelse. De redovisas nedan via en kortfattad
kommentar relaterat till avhandlingens design:

1. Sample integration — alla eleverna i arskurs 9 vid de tre undersokta
skolorna har besvarat enkiter (kvantitativ metod) och urvalet av elever
till gruppintervjuerna fran samma arskurs pa skolorna svarar for att en
kombination av urval gjorts (kvalitativ metod).

2. Inside - outside — elevernas perspektiv utgér grunden for
datainsamlingen via 6ppenheten i gruppintervjuerna och de mer styrda

enkaterna.
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3. Political — resultatredovisningen stills i relation till forskning, nationella
och internationella undersékningar och med ett sirskilt fokus pa svensk
utbildningskontext.

Yazan (2015) visar med sin sammanfattning och jimférelse hur Merriam (1994),
Stake (1995) och Yin (2002) férhéller sig till fallstudier och krav pa validitet och
reliabilitet. Aterigen far deras epistemologiska utgingspunkter i valet av
metoder, kvantitativa metoder eller kvalitativa metoder, genomslag i hur de
viljer att forhalla sig till hur data ska valideras och resultat kunna generaliseras
(external validity). Det som dr gemensamt f6r de studerade féretridarna enligt
Yazan ér dock att det finns en 6vertygelse om att det gar att anvianda fallstudier
som metodologisk ansats med god validitet och reliabilitet om man haller sig
nira de metoder och begrepp som giller f6r respektive teoribildning och dess
vedertagna metoder. Den design som anvints och presenterats visar hur
toreliggande avhandling férhaller sig till dessa rekommendationer.

Vad giller méjligheten att kunna generalisera ansluter jag mig till Flyvbjerg
(2011) nir han féresprikar att det strategiskt utvalda fallet bidrar till fallstudiens
generaliserbarhet.

One can often generalize on the basis of a single case, and the case study may
be central to scientific development via generalization as supplement or
alternative to other methods. But formal generalization is overvalued as a
source of scientific development, whereas ’the force of example’ and
transferability are underestimated. (Flyvbjerg, 2011, 5.305)

Ytterst handlar avgérandet och fragan om generaliseringsmdjligheter, vad giller
den typ av fallstudie som féreliggande avhandling utgdr, hos den som wvill
genomfdra nigot liknande (Mertiam, 1994).

Avgriansning av mitt fall och urvalet

De resurser och faktorer i lirmiljén som var av sirskilt intresse nir avgrinsning
och urval gjordes, kan sammanfattas i att elever och personal vid de hir
skolorna hade ling erfarenhet av att ha tillgang dll digitala resurser (IKT).
Eleverna hade ocksé erfarenhet av det skifte som skedde fran stationira datorer
till en egen bérbar dator. Ett viktigt skil var moéjligheten att fa tillgang till alla
elever i arskurs 9 vid de skolor som ingar i studien. Det vill siga elever vid tre
fristdiende grundskolor i tre kommuner med Frida Utbildning AB som
huvudman. Att eleverna gick sitt sista ar i grundskolan, och dirmed hade
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erfarenhet av att genomfora nationella prov samt fatt betyg, var en annan viktig
aspekt som péaverkade urvalet. Eleverna hade erfarenhet av att f4 prestationer
bedémda enligt raidande betygssystem och skulle inom kort ndrma sig fortsatta
studier eller yrkesliv. De kunde utgd fran sina erfarenheter av nio 4r i
grundskolan nir de besvarade enkiterna och deltog i gruppintervjuerna kring
avhandlingens huvudomriden avseende elevers perspektiv pa motivation och
milorientering i en alltmer digitaliserad lirmiljé.

Inplacerad i den typologi Levy (2008) skissat kan foreliggande studie
karakteriseras ~som  idiografisk och teoridriven med inslag av
rimlighetsundersékande (plausibility probes) 1 det att empiri och metoder ddr de
digitala resurserna ingar dr av explorativ och 1 viss utstrickning av
pilotstudiekaraktir. Det intensiva och kontextberoende som Flyvbjerg (2011)
ger uttryck for giller ocksa i den meningen att avhandlingen innehaller (a)
strukturell ekvationsmodellering, som har hogre mitteknisk och dirmed
begreppslig precision dn de flesta statistiska metoder; samt (b) gruppintervjuer
for att lata verbala, mera spontana, utsagor fran eleverna kompletteras av deras

svar pa enkitfragor.

Samverkansprojekt och metoder f6r datainsamling

Det stora utvecklingsarbetet vid Frida Utbildning AB, ”En-till-En-satsningen”,
hade pagatt sedan 2008-2009 och nir avhandlingens datainsamling dgde rum
under lisiret 2011/2012 var satsningen inne i ett skede didr delar av
utvecklingsarbetet utvirderades. Tva samverkansprojekt med viss 6verlappning
till ”En-till-En-satsningen” pagick eller hade precis pédbérjats. Ett
samverkansprojekt med Géteborgs universitet och ett annat med Kairos Future
AB.

Projekten och de enkiter som ingir i avhandlingen har gemensamma
beréringspunkter. I det foljande kommer varje enkit att beskrivas vad giller
bakgrund, syfte, design och innehall. Tva webbaserade enkiter ingar i
avhandlingen. Data frin enkiterna har i en férsta omging sammanstillts och
analyserats med programmet IBM SPSS Statistics version 20.0. En metodfraga
kring enkiternas omfattning har hanterats utifran det faktum att eleverna under
hostterminen 2011 skulle besvara tva enkiter kring digitala resurser. I och med
det uteslots vissa fragor ur den ena enkiten. Tva enkiter som kompletterade
varandra vad gillde omfattning och innehall har slutligen anvints. Viktigt att

framhélla dr att det dr tvad olika omgangar av elever som besvarat enkiterna. Det
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laga bortfallet till trots dr det inte identiska grupper av elever som besvarat
enkiterna®. Det bor inte ha en nigon storre inverkan pa det presenterade
resultatet eftersom alla skolor ingdr, liksom flertalet av eleverna.
Datainsamlingen genomfdérdes under hésten 2011 vad giller enkiterna och
viren 2012 genomférdes gruppintervjuerna.

Projekt sIKT och enkitdesign

Fridaskolorna involverades under 2010-2011 i ett samverkansprojekt med
Goteborgs universitet (Institutionen f6r pedagogik och specialpedagogik) med
professor Joanna Giota som vetenskaplig ledare. Detta samverkansprojekt
initierades av huvudmannen Frida Utbildning AB. Huvudsyftet var att
undersdka hur eleverna vid Fridaskolorna uppfattade och beskrev sin
utbildning i relation till ndgot som beskrevs som ”bestaende vérden”.

En pilotstudie, som jag ansvarade for, grundad i s.k. cirkulér frageteknik dir
elever pa hogstadiet och gymnasiet djupintervjuats, var redan genomférd och
avrapporterad innan sIKT-projektet startades (Selvini, Boscolo, Cecchin &
Prata, 1980; Tomm, 1989). Den 6vergripande frigan till eleverna i pilotstudien
var ”Vad mer dn betyget fick du med dig frin dina dr i grundskolan?”. I korthet,
det handlade om férméagor och kompetenser som inte r enkelt mitbara i form
av betyg. Till exempel f6rmégan att ta ansvar £Or sitt lirande, vara kreativ, kunna
samarbeta och besitta digital kompetens.

Samverkansprojektet tog form och ingick 1 det Overgripande
utvecklingsarbetet inom Frida Utbildning AB. Inom ramen {6
samverkansprojektet, benimnt sIKT, en akronym foér (sjilvreglering,
Informationskompetens, Kunskap, Tillit), utarbetades en enkit. Enkiten var
planerad att ingd i samverkansprojektet mellan de aktuella skolorna och
Goteborgs universitet.

Nir jag antogs till forskarutbildningen hdsten 2011 och pabérjade mina
doktorandstudier omstrukturerades delar av sIKT-projektet. I denna
omligegning av sIKT-projektet ingick att jag frikopplades fran allt operativt
arbete inom projektet liksom annat utvecklingsarbete inom Frida Utbildning
AB. Mer om detta och forskarens roll lingre fram i texten.

Det pabérjade arbetet med enkitdesignen (sIKT) kom att frikopplas fran
sIKT-projektet for att istillet ingd 1 det paborjade avhandlingsarbetet. sIKT-

0 KF- enkidten = 167 elever varav 74 pojkar och 93 flickor.

7 sIKT-enkiten = 187 elever varav 87 pojkar och 100 flickor
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enkiten var designad, utprévad och klar att anvindas fr.o.m. september 2011.
Datainsamlingen genomfdrdes under hosten 2011.

En enkit men flera olika enkitdelar

Enkiten som frikopplades fran sIKT-projektet berérde av tre huvudomraden:
1) bakgrundsinformation och fragor om trivsel i relation till skolan, klassen,
lararna, andra elever, raster och skolarbetet generellt 2) ett kombinerat urval och
en bearbetning av skalor frain PALS ( The Patterns of Adaptive Learning Scales,
Midgley et al., 2000) och 3) ett urval frigor om tillgang, tillginglichet och
anvindning av digitala resurser (IKT) himtat fran olika enkiter. Totalt
omfattade sIKT-enkiten 16 huvudfragor och 104 enkitfrigor inklusive tva
frisvarsfragor. Det dr dessa frigor som i avhandlingen dels redovisas deskriptivt,
dels placeras i faktoranalyser och strukturmodeller.

PALS-enkitens design, utprévning och 6éversittning

Metodvalet och anvindningen av PALS ( The Patterns of Adaptive Learning Scales,
Midgley et al., 2000) syftade i férsta hand till att underscka och ta fram resultat
kring elevers motivation och malorientering i relation till klassrummets
malstruktur samt elevernas uppfattning om sin egen kapacitet och instillning
till att lira nytt. Att PALS-enkitens fragor anvinds for forsta gangen i svensk
utbildningskontext i denna omfattning innebir att validering av instrumentet
ansdgs nédvandig och har genomforts i linje med syfte och forskningsfragor for
avhandlingen. Ett syfte med avhandlingen var att underséka om
enkitinstrumentet PALS (Midgley et al., 2000) skulle kunna anvindas i svensk
utbildningskontext med god reliabilitet och hég validitet £6r att underséka
elevers motivation, malorientering och uppfattning om lirmiljén. Den utgbr
trots att den ingar i sIKT-enkdten som ett huvudomrade en sjilvstindig enkit
vad giller resultatredovisning och hur den anvints i faktoranalyser och
strukturmodeller.

Utprévningen av PALS-fragorna och enkiten (dvs. inkl. IKT-frigorna) i sin
helhet pa olika grupper dgde rum under perioden juni till september 2011.
Utprévningen avsdg enkitens design och balans vad giller sprak, omfattning,
layout och det tekniska utférandet. I utprévningen deltog elever fran gymnasiets
ar 1 och grundskolans drskurs 8 och respektive lirararbetslag samt tva
amneslirare 1 engelska frin gymnasiet. Elevspannet fran arskurs 8 till
gymnasiets 4r 1 ansdgs motsvara allt frin svagpresterande till hdgpresterande
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elever idrskurs 9, det vill siga alla elever i malgruppen. Tidsaspekten och antalet
fragor dr viktigt att hdnsyn till eftersom en obalans kan leda till en ”trétthet”
hos eleven vilket kan ge bias i resultatet avseende reliabiliteten. De tekniska
aspekterna och ett urval fragestillningar har ocksé testats med utgangspunkt i
de rekommendationer som férespriakas nir det giller webbaserade enkiter
(Dillman, 2007).

Oversittningen och den sprakliga bearbetningen av de PALS-frigor som
anvints 1 studien gjordes i flera steg. Inriktningen pa arbetet var att
oversittningen av PALS-frigorna i princip skulle vara identisk med originalet.
En av ldrarna hade kompetens fran att arbeta som 6versittare av EU- dokument
och bidrog med stéd i den processen. Utprovningen gjordes i omgingar
vixelvis pa svenska och engelska pa ett urval elever och personal ur grupperna
ovan for att kolla bedémaréverensstimmelse. En del fragor behovde vid
genomforandet ett fortydligande som t. ex. "My class” som 1 Oversittning blir
”Vir klass”, vilket for en elev 1 Sverige inte nédvindigtvis dr enkelt, eftersom
svenska skolor har olika former av grupperingar beroende pa tillval och dmne.

sIKT-enkitens fragor om digitala resurser

sIKT-enkiten innehdll ocksa fragor om digitala resurser. Vid urvalet och
utformandet av dessa fragor anvindes initialt en nationell rapport, ”Framtidens
lirande, i dagens skola? Internationell forskningsoversikt kring IK'T och skola”
(Teknikdelegationen, 2010). I den konstateras att det i Sverige saknas nationella
storskaliga studier och forskning nir det giller de mitbara effekterna av digitala
resursers anvindning pa elevernas lirande och utveckling. Det poingteras att
storre studier behdvde initieras inom detta omrade for att kunna fa tillgang till
bredare forskningsresultat (op.cit.).

De nationella och internationella studierna kring anvindningen av digitala
resurser som har ingétt i undersékning och urval av enkitfragor, bygger pa ett
brett spektrum av syften, omfattning, malgrupper och fragestillningar. Att gora
ett relevant urval ur dessa har varit en grannlaga uppgift. I f6rsta skedet valdes
studier som rorde I'T-policy, tillginglighet, teknikfragor och programvaror bort.
Fokus kom allteftersom att inriktas pa enstaka frigor i ett urval av studier som
visade sig vara anvindbara f6r den aktuella studiens syfte.

I sIKT-enkiten ingdr sammanfattningsvis fragor hdmtade frin savil
nationella som internationella undersékningar. Enkitfragor dr himtade frin
Sveriges forsta och da storsta ”En-till-En-satsning” vilken genomférdes i

106



KAPITEL 4

Falkenbergs kommun (Tallvid & Hallerstrém, 2009). Andra svenska studier
som bidrar med enkitfragor dr himtade fran nationella utvirderingen NU 03
(Skolverket, 2004f), UGU-projektet vid Goteborgs universitet (Giota,
Cliffordson, Nielsen & Berndtsson, 2008) och en redovisning av IT-
anvindning (Skolverket, 2010b). Norden och Europa idr representerade med
nagra enkitfragor fran ett par studier genom ITEC (2011), ndgra specialfragor
om formativ bedémning (Pachler, Mellar, Daly, Wiliam & Laurillard, 2009) och
effekter av IT-undervisning i Norden (Ramboll, 2006). Det internationella
fonstret bortom Europa representeras av ett stort “En-till-En-projekt” som
omfattade en hel delstat i USA (Maine) och som fortfarande stir £6r en hel del
av den klassrumsnira utvecklingen vad giller digitala lirmiljéer i skolan och
som f6ljs med stort intresse fran omvirlden (Silvernail & Lane, 2004; Silvernail
etal., 2011).

Inriktningen pa de valda fragorna stéder PALS-fragorna, eftersom dessa
fragor r6r lirmiljén, graden av anvindning av och upplevd effekt av de digitala
resurserna pa skolarbetet inom olika dmnen och ldrandet generellt.
Beroringspunkter finns ocksa for samspelet mellan lirare-elev, lirarens
aterkoppling av elevernas prestationer och anvindningens betydelse for
elevernas motivation,  madlorientering  och sjalvuppfattning i
undervisningssituationen. Ett urval IKT-friagor har prévats vad giller validitet
och reliabiltet nidr de ingatt 1 de explorativa och konfirmatoriska
faktoranalyserna och sedan anvints i strukturmodellerna.

Genomforandet av sIKT-enkiten

Tid och plats f6r genomférandet faststilldes 1 samrad med respektive skolas
rektor. Jag har sjilv genomfort enkitstudien men haft min huvudhandledare
med vid tva tillfillen.

Ett skil for min nirvaro vid datainsamlingstillfillet var att jag gjorde den
bedomningen att enkidternas innehall och syfte behdvde presenteras for
eleverna, utéver den korta introduktionen till hur enkiten skulle besvaras. Da
utprovningen av enkiten visade att det kunde finnas behov av att elever hade
méjlighet att friga om nagot eller ges visst stdd beslutades att ndgon ansvarig
lirare vid behov skulle finnas till hands vid genomférandet. P4 sa sitt kunde de
elever som av olika skil behévde mer hjilp och stéd med det tekniska eller med
lisningen utav fragorna erbjudas detta samtidigt som kvaliteten i enkitsvaren

stirktes. Ett fital elever anvinde sig av den moéijligheten. Majoriteten av eleverna
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besvarade enkiterna pa egen hand inom en tidsram pd 30-60 minuter. Ett fatal
behévde och fick mer tid att slutféra uppgiften.

De tekniska forberedelser som krivdes for att eleverna skulle kunna fa
enkiterna via mail och besvara dem innebar att IT-enheten vid skolorna och
forskarna sammanstillde och kontrollerade e-postlistor. Att elever hade tillging
till sin e-post med fungerande inloggning visade sig vara problematiskt for ett
antal elever. I de fall detta inte fungerade vid genomférandet erbjéds support
eller tillfdlle att besvara enkiten vid ett kommande uppsamlingstillfille. Dessa
uppsamlingstillfillen gav ocksa elever, som av olika skil inte var nirvarande vid
genomfdrandet, t.ex. pa grund av sjukdom eller ledighet, méjlighet att besvara
enkiter. Lirare eller jag sjilv fanns tillgingliga vid dessa uppsamlingstillfillen.
Ett fatal elever har dock besvarat enkiter vid andra tillfillen utan detta stod,
vilket pa grund av att enkiterna var webbaserade var fullt méjligt. Avsteget fran
stdd medgavs for att kunna erbjuda si minga elever som mdijligt chansen att
delta. Tidsperioden da tillfille erbjods att besvara enkiter omfattade tva veckor;
direfter stingdes kopplingen till webben ned. Skilet var rent praktiskt och en
lingre tidsperiod antogs inverka negativt pa skolornas ordinarie verksambhet.

Svarsfrekvens och bortfall sSIKT-enkiten

Det totala antalet elever i ak 9 vid de tre skolorna uppgick 2011-2012 nir
datainsamlingen dgde rum till 209 elever. Av dessa 209 gav 191 sitt samtycke till
medverkan. Totalt uppgir bortfallet till 22 elever, vilket utgér ca 10 procent av
den totala undersékningsgruppen. Av dessa hade 4 tackat nej till att medverka
medan 14 aldrig limnade in svarsblanketten till samtycke. Resterande 4 elever,
som gav sitt samtycke, besvarade aldrig enkiten under den tidsperiod som det
gavs moijlighet till. Bland de elever, som givit sitt samtycke till att medverka i
undersdkningen och genomfért enkiten, uppgar svarsfrekvensen till 98 procent
(187 elever varav 87 pojkar och 100 flickor).

Kairos Future AB:s studie — bakgrund och design

Samverkansprojektet mellan Frida Utbildning AB och Kairos Future AB,
innebar en form av deltagande partnerskap i ett projekt benimnt “Digital
kompetens i skolan”. Detta samverkansprojekt kunde f6ljas och integreras i
avhandlingens datainsamling under hésten 2011.

Min roll i detta samverkansprojekt har styrts av mitt avhandlingsarbete.
Dévarande utvecklingschefen vid Frida Utbildning AB har haft operativt ansvar
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gentemot Kairos Future AB och skolorna. Jag var sjilv. med pa nagra
nitverkstriffar och har didrmed kunnat paverka till exempel enkitfrigors
innehall och omfattning. Det har gett mig kunskap som varit anvindbar f6r min
avhandling. Min inblick i olika ”En-till-En-satsningar” i Sverige och virlden via
dessa triffar var mycket virdefull i slutskedet av min enkitkonstruktion (sIKT).
Kairos Future AB har inte paverkat eller haft mojlighet att efterfriga ndgon
form av motprestation frin min sida vad giller det hir samverkansprojektet
som ror avhandlingsarbetet . Allt praktiskt har ddremot hanterats i samrad med
ledningen vid Fridaskolorna AB och Kairos Future AB, sid att de kunde
genomféra sina enkitstudier och fokusgruppsintervjuer vid de undersokta
skolorna.

I studien som Kairos Future AB (2011) genomférde pa nationell ingick en
litteraturstudie, en enkitundersékning med fler 4n 4000 respondenter,
fokusgrupper, intervjuer med framgingsrika skolor ("En-till-En-skolot”) och
ett expertseminarium. I enkdtundersékningen ingick olika enkiter som vinde
sig till ldrare, rektor, elever i grundskolans arskurs 9 och dr 2 pa gymnasieskolan
samt elevernas vardnadshavare. Lirare och elever tillfrigades exempelvis om i
vilken utstrickning IT anvindes i undervisningen som ett verktyg for
samarbete, interaktion och dialog och om IT anvindningen ledde till 6kad
motivation samt effektivare inlirning av baskunskaper. Bdde rektorer och
vardnadshavare tillfrigades ocksd om eleverna lirde sig mer med datorer i
skolan, och om deras motivation och prestationer férbittrades eller 6kades.
Den samlade bilden av dessa olika moment 1 studien har lett fram till ett antal
slutsatser som presenterades i form av en rapport (Kairos Future AB, 2011).

I huvudrapporten jimfors de aktuella skolornas resultat med generella
resultat gillande andra ”En-till-En-satsningar” i Sverige®. Framgingsfaktorer
grundade i elevers och lirares upplevda effekter redovisas i huvudrapporten.
Nigra exempel fran rapporten: Det ska vara kul att anvinda datorer vilket 6kar
motivationen. Digitala resurser dr effektiva nir baskunskaper inhdmtas, de
bidrar till eget skapande vilket underlittas via programfunktioner som t ex
stavningskontroll och sokfunktioner ndr man 4dr uppkopplad mot internet.
Lirare behéver fi kontinuerlig kompetensutveckling vilket ocksd upplevs leda
till framgang. Nagra sikra resultat avseende hogre meritvirde for deltagande
skolor kunde inte tas fram. Darmed kan de hir resultaten anses motsvara andra
liknade studier (En-till-En”) som redovisats i kapitel 2. I foreliggande

8 Kairos Future AB har godkint att enkit och resultat anvinds och ingir i avhandlingen.
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avhandling har enbart elevenkiten f6r arskurs 9 anvints (se kapitel 6 och bilaga
4). Datainsamlingen genomférdes under hésten 2011 nédgra veckor efter
datainsamlingen avseende sIKT-enkidten. KF-enkidten och sIKT enkiternas

svar dr alltsd inte sammankopplade i data f6r individerna.

Genomforandet av KF-enkiten

Eftersom den ocksé var webbaserad och eleverna redan besvarat en enkit med
delvis liknande innehéll sa gjordes en bedémning att det skulle fungera med
lirarna som st6d vid genomférandet. Pa sd sitt skiljer sig genomférandet at
nagot vid en jimforelse med hur det gick till nir sIKT-enkiten besvarades.
Enkiten gick ut till alla skolorna samtidigt via e-post. Eleverna fick tillfille att
besvara den med ldrarstéd tillgdngliot. Lédrarna hade fitt noggranna
instruktioner av mig om hur de skulle introducera och genomfdra
enkitbesvarandet. I instruktionerna ingick ocksd pa vilket sitt de fick hjilpa
elever som behévde stéd. Elever skulle besvara den under skoltid Majoriteten
av eleverna tog tillvara det tillfille som var inplanerat. Majoriteten av eleverna
besvarade alltsa enkiterna pa egen hand inom en tidsram pd 30-60 minuter. Ett
fatal behévde och fick mer tid att slutféra uppgiften. Tidsperioden da tillfille
erbjods att besvara enkiter omfattade tva veckor; dérefter stingdes kopplingen
till webben dven for den hir enkitomgangen ocksd. Lirarna aterkopplade och
redogjorde for genomfoérandet till mig. Fa avvikelser i hur elever hanterat
besvarandet rapporterades. Hjilpbehovet omfattade ett fital elever, elever som
enligt lirarna dven i den reguljira undervisning behéver t ex lisstod. I dvrigt har
samma procedur foljts som gillde vid genomférandet av sIKT-enkdten. Min
kontakt pa Kairos Future, en senioranalytiker, planerade och aterkopplade allt
runt det webbaserade i1 genomférandet, samt var den person som
sammanstillde SPSS-underlaget med enkitresultaten i frekvenstabeller, vilket
anvints 1 resultatredovisningen och i analys- och tolkningsprocessen.

Svarsfrekvens och bortfall for KF-enkiten

Totalt ingick 209 4k 9 elever i de klasser som deltog 1 KF-enkiten. Av dessa 209
gav 174 sitt samtycke till medverkan i enkitundersokningen, vilket motsvarar
83 procent av den totala undersékningsgruppen med ett bortfall pd 17 procent.
Sju elever, som gav sitt samtycke, besvarade aldrig enkiten under den tidsperiod
som det gavs mdijlighet till. Svarsfrekvensen f6r dem som givit sitt samtycke
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och genomfért elevenkiten dr 96 procent (167 elever varav 74 pojkar och 93
flickor).

Gruppintervjuerna

Syftet med de gruppintervjuerna var att erbjuda ett stérre utrtymme £6r elevernas
réster 4n det som gavs via enkiterna. Deras beskrivningar, som inte var styrda
till fasta svarsalternativ, skulle ge mer av detaljkunskap och mer av det
situationsspecifika i hur undervisning och annat i lirmiljén paverkar elevernas

motivation och maélorientering.

Intervjufridgornas konstruktion

Intervjufrigorna formulerades pa ett sprik som elever 1 svensk skola
férvintades kinna igen och forstd. Avsikten var att eleverna skulle uppleva att
det var fragor de skulle kunna ha stillt sig sjilva eller fatt fran ldrare och
fordldrar. Intervjufrdgorna har en grund i det teoretiska ramverket, min
lirarerfarenhet och den pilotstudie som genomforts kring bestiende virden
(sIKT-projektet). Intervjufragorna har tagits fram utifrin den kombination av
beprévad erfarenhet och vetenskaplig grundade resultat som numer ska utgdra
en grund for att utveckla skolpraktiken. Det dr viktigt att halla i minnet att
frigorna inte konstruerats for att identifiera dmnesspecifika problem utan
riktats in mot skolarbetet generellt.

Niégra exempel pa frigor som ingitt ét:

e Vad ir /ust att lira 61 er?

e Hur vet ni nir en lirandesituation dr /Zustfylld (frimjar motivation)?
e Vad dr viktigt for er ndr ni ska lira er nagot i skolan?

e Hur far ni feedback (respons/iterkoppling) pa ert skolarbete?

e Hur vet ni nir ni lyckats bra/mindre bra med ert skolarbete?

e Vad anvinder ni datorn till i skolarbetet?

Dessa fragor har stillts, om 4n annorlunda formulerade 1 studier dir elevers
motivation och malsittning med lirandet varit i fokus. Det "lustfyllda” i en
lirandesituation kan relateras till begrepp som inre motivation (’self-
determination theory”) vilken frimjas av att elevens autonomi, kinsla av

tillhorighet och sja@lvbestiammande ges ett utrymme i skolarbetet (Ryan & Deci,
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2000a). Ytterligare ett exempel kan relateras till teorin om framging eller
misslyckanden i skolarbetet (attributionsteori) och de reaktioner det ger upphov
till hos eleverna. Forklarar elever framgang eller misslyckanden med inre faktorer
(.e. intrapersonal factors), da soks elevens forklaring internt i det sitt eleven sjilv
agerat. Forklaringen kan ocksa forldggas externt (i.e. interpersonal factors) till nagot
1ldrmiljon (Weiner, 2000). En teori som utgir fran individens forviantningar pa att
ett visst sitt att agera ska resultera i ndgot vardefullt £6r den som presterat nir det
giller att lyckas med specifika uppgiffer 1 skolarbetet (expectancy-valne theory on
achievement) utgor ett tredje exempel (Wigfield & Eccles, 2000). Frigorna bygger
alltsa pa malorienteringsteori bade nir det giller intrapersonella mal och
interpersonella varaktiga processer i lirmiljon (Midgley, 2002). Begrepp som
skolkultur och skolans sociala klimat ger sammantaget en bild av den “anda”
eller ”stimning” som rader i relationen mellan elever och lirare. Forskning
beskriver dessa begrepp utifran flera olika perspektiv och begreppen éverlappar
i varandra trots till synes skilda definitioner (Schunk et al., 2010, s.346-347).

Deltagare

Intervjuerna genomfordes under virterminen 2012, vilket var elevernas sista
termin 1 grundskolan. Urvalet bestod av trettiosju elever (20 flickor och 17
pojkar), tva grupper per skola med ca 6 elever/grupp, vilket motsvarar var femte
elev 1 undersokningsgruppen. En kénsbalans har efterstrivats i varje grupp men
1 6vrigt har urvalet varit slumpmaissigt. Slumpmissigt satillvida att om en flicka
tackade nej till medverkan gick fragan vidare till en annan flicka.

Validitet och reliabilitet i gruppintervjuer

Det empiriska underlaget frin gruppintervjuerna tillfér avhandlingen kvalitativa
data. Validitet och reliabilitet i denna typ av studier handlar om att pa ett
systematiskt sdtt beskriva hur data producerats, bearbetats och analyserats
(Kvale & Brinkmann, 2014). Validiteten och reliabiliteten vad giller resultaten
far bedémas i relation till redovisningen av genomférandet samt analys- och
kodningsprocess. Validering av en undersokning handlar om hur meningsfull
och relevant undersékningen dr och med vilken sikerhet, inbegripet virderingar
och etik, gruppintervjuerna genomférts nagot som associeras med pragmatisk
validitet (op.cit.).

Samtalsmonstret 1 de olika har analyserats och interbedémarreliabiliteten

bygger pa mina handledares ldsning av materialet samt en extern person med
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ling erfarenhet av skola och utvirderingsarbete. Det fanns konsensus i
kategoriseringen av elevernas utsagor utifran det teoretiska ramverket. Det kan
konstateras att merparten av eleverna deltagit aktivt i intervjusamtalen och att
stimningen har varit 6ppen och tillitande (se ocksd avsnittet Kodnings- och
analysprocess). Interaktionen mellan deltagarna och stimningen i grupperna ar
ett viktigt validitetskriterium enligt Wibeck (2010).

Genomforande

Till skillnad fran individuella intervjuer erbjuder gruppintervjuer eleverna
mojligheter att ta intryck av andra elevers synpunkter under pagiende interviju.
Det kan innebira att eleverna kan fa tillgang till fler perspektiv under intervjun.
I foreliggande arbete har efterstrivats att elever ska reflektera Gver faktorer i
lirmiljén som inverkar pa deras studiesituation. Genom att vilja
gruppintervjuer som metod for den kvalitativa datainsamlingen fanns en
forhoppning om att eleverna skulle relatera till just klassrummet och det
kollektiva i undervisningen. Gruppintervjuformen kan darmed resultera i en
storre variation i svaren samt underlitta for de elever som eventuellt vill
framféra kritiska kommentarer (Cohen, Manion & Motrison, 2011). Det finns
enligt andra forskare en risk att ett grupptryck uppstar och att alla inte vagar
uttrycka sin dsikt, utan avstar (Currie & Kelly, 2012). En annan nackdel ir att
det mer personliga inte fingas upp lika litt som i enskilda intervjuer.

Eleverna har givit sitt samtycke till att delta via sina virdnadshavare. I
informationen redogérs for att det finns en koppling till projekt sIKT och
avhandlingens datainsamling. Eleverna informerades enligt giangse etiska krav
om syftet med undersékningen samt konfidentialitet. De informerades ocksa
om ritten att avsta fran att besvara fraigor som de av en eller annan anledning
inte kiinde sig bekvima med. Intervjuerna genomférdes under skoltid i rum dir
intervjun kunde genomféras utan avbrott och distraktioner. Varje intervju tog
en timme 1 ansprak och spelades in med mobiltelefon och en barbar dator.

Jag har sjilv genomfért intervjuerna men vid ett tillfille medverkade min
huvudhandledare. Att vara en okdnd vuxen kan vara en férdel eftersom eleverna
inte beh6ver ta hansyn till tidigare kontakter och gemensam historia (Currie &
Kelly, 2012). Det kan leda till stérre uppriktighet nir man deltar 1 intervjuerna.
Det kan ocksé vara en nackdel om eleverna uppfattar att de behover vara lojala

med sin skola gentemot en utomstdende. Eller att de himmas av otrygghet i
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motet med en f6r dem okind vuxen (op.cit.). Genomférande och resultat tyder
pa att fordelarna Gvervigt.

Forutom 6ppningsfragan stilldes inte frigorna enligt ett givet monster.
Hinsyn togs till respondenternas svar och dialogen mellan dem. Allt f6r att
intervjuns karaktir av samtal 1 grupp skulle kunna behallas. Till alla grupper
stilldes alla grundfragor som ingick i frigeunderlaget. Den variation som finns
mellan grupperna kan beror delvis pa de foljdfragor som stillts eller hur linge
gruppen ville prata om en viss fraga utan att jag avbrot £6r att ga vidare. Fler
aspekter och perspektiv pd det som undersdkts har kommit fram via det hir
tillvigagangssittet.

Varje intervju avslutades med att eleverna erbjods moijligheten att
komplettera det som sagts genom att skriva ett personligt e-postmeddelande till
mig. Detta var forskningsetiskt viktigt. Deltagarna fick chans att korrigera,
revidera och samtidigt framfdra ytterligare kritiska stindpunkter eller f6ra fram
asikter som inte kom fram i gruppen. Ett fatal elever anvinde sig av den
mojligheten. Utfallet av denna extra mojlighet var dock inte av en sidan
substans att det ingar i resultatredovisningen. Det var kortfattade upprepningar
av vad som redan framkommit i gruppintervjuerna.

Kodnings- och analysprocess

Alla intervjuer har transkriberats pd en nivd som sikerstiller att allt som sagts
stimmer O6verens med ljudupptagningen. Ljud och text har anvints som
komplement till varandra i analysarbetet. Efter transkriberingen sammanstilldes
en frekvenstabell 6ver antalet kommentarer (utsagor) for varje respondent.
Undetlaget £6r analys och tolkning kom till slut att uppga till ca 1100 utsagor.
Innehallsanalys har anvints som metod fér att analysera och tolka
intervjutexterna. Metoden syftar till att identifiera och besktiva monster i
elevernas svar, och inte individens unika svar, dven om alla individers utsagor
ingatt i transkriberingen (Braun & Clarke, 2006). Intervjuerna har kodats och
sorterats fOr att sammanfatta intervjuinnehallet inom varje elevgrupp. Lisning
och tolkning har genomférts i flera omgingar som foljt ett monster av att ga
mellan delar och helhet i materialet vid vatje analysomgang. Analysen
genomfdrdes 1 tre steg. En deduktiv ingdng i materialet togs via de teoretiska
utgangspunkterna for denna avhandling. Inledningsvis beskrevs ett
sammanhallet forslag till ramverk (framework) med akronymen TARGET (Zask,

anthority, recognition, gromping, evaluation, time) vars syfte dr att bidra vid
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undersokningar och analyser av lirmiljéer. TARGET har anvints nir
innehallsanalysen av gruppintervjuerna genomfdrts. Enligt forskare ir
ramverket tinkt att fungera i skolutvecklingssammanhang, dia det kan
mojliggdra skapandet av en lirandeinriktad malstruktur (Ames, 1992; se dven
Schunk et al., 2010).

I varje grupp fanns det en elev vilken uttalat flest utsagor. Att utga fran den
individens svar gav en bra 6verblick, och tillika fyllig och rik information, éver
varje gruppresultat. I denna forsta analysomgang, vars ingang dr induktiv till sin
karaktir, valdes nyckelord och meningsbirande citat ut vilka kategoriserades.
Exempel pd nyckelord som ingick i den fdrsta analysomgangen ér: variation,
bedémning, feedback, undervisning, uppgifter, lirare, betyg och dator. Samma
forfaringssitt anvindes sedan for varje individ - ddrmed hade alla elevers
utsagor analyserats pa samma sitt.

Avslutningsvis sammanstilldes allt material till ett underlag som omfattar
alla individer och grupper dir svaren kategoriserades och stilldes samman
under néagra fa évergripande rubriker med st6d i hela det teoretiska ramverket
(e.g. Krippendorft, 2013; Miles & Huberman, 1994). I denna analysomgiang
framtridde nya kategorier som “elevens uppfattning om och perspektiv pa sin
egen motivation” och “faktorer i lirmiljén som paverkar motivation och
instillning till skolarbetet”, ”bedémningspraktik’ och “lirares forhallningssitt,
kamraters och det sociala klimatets betydelse f6r motivation och lirande”. Pa
grund av de specifika frigorna om datorns betydelse samlades dessa utsagor
och citat i en egen kategori direkt.

Studiens analysenhet utgdrs av det samlade undetlaget fran alla individer och
grupper. I resultatredovisningen har citaten en identitetsmarkér fOr att visa att
det dr olika individer som valts ut. I resultatredovisningen ingar rikligt med citat.
Nigra intervjusekvenser ingdr ocksa i resultatredovisningen.

Etiska overviganden

Elever som deltar i olika forsknings- eller samarbetsprojekt och studier av olika
slag ska garanteras det som foreskrivs i gillande lagstiftning vad giller god
forskningsetik. Inom ramen fér denna studie har samtyckeskrav,
informationskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav beaktats. Innan
insamlade uppgifter kan anvindas i ett forskningsprojekt finns det ett antal
regler till skydd f6r de deltagande personernas integritet som forskaren skall
félja och ta hinsyn till. Det finns bestimmelser som styr om och hur uppgifter
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far hanteras i forskningen (personuppgiftslagen och lagen om etikprévning av
forskning som avser minniskor; etikprévningslagen). Det finns dven regler som
styr hur uppgifter far limnas ut frain exempelvis SCB, Socialstyrelsen och andra
myndigheter sisom Skolverket (offentlighets- och sekretesslagen). Dessa lagar
har £6ljts. Elever som ingdr i studien har via skolan fatt fylla i en s kallad PUL-
blankett (enligt personuppgiftslagen, SES 1998:204) och vardnadshavares aktiva
samtycke har inhidmtats fO6r deltagande 1 enkidtundersdkningarna och
gruppintervjuerna.

sIKT-enkitens tekniska utformning genomférdes i samverkan med ett
konsultfére-tag inom IKT-branschen, dd enkiten skulle distribueras via
webben. De tekniska fragorna kring layout och distribution via elevernas
e-postadresser 16stes efter utprévning. For att nd en si hog grad av
anvindarvinlighet som méjligt har intryck ifran andra liknande undersokningar
och enkiter via webben studerats. For att garantera en si hoég grad av
anonymitet som méjligt har hela enkitverktyget samt insamlingen av data
forlagts till en egen doman. Tillgang till den har endast forskarna och tekniker
vid webbhotellet via 16senord och inloggning. Eleverna fick sIKT-enkiten via
e-post med en sirskild kod. Efter att eleverna besvarat enkiten finns ingen
koppling till individen kvar i systemet. Samma tillvigagingsitt anvints ndr det
giller KF-enkiten. Kairos Future AB har sammanstillt ett dataunderlag pa
individ och skolnivd dir eleverna ar avkodade/avidentifierade nar materialet
sammanstillts. De elever som deltog 1 gruppintervjuerna dr ocksd
avidentifierade och har haft tillfille att korrigera och limna synpunkter pa
intervjuinnehall och genomférande. Detta innebdr att de sammanstillningar

som gjorts av elevsvaren endast skett pa gruppniva.

Bakgrundsbeskrivning av de skolor och elever
som ingar i studien

I detta avsnitt presenteras en bakgrundsbeskrivning av de skolor och elever som
ingir i studien. Urvalet bestod av tre fristdende grundskolor (F-9) vilka ir
beligna i tre kommuner. Huvudmannen dr i dagsliget en familjedgd
utbildningskoncern. Inom Frida Utbildning AB finns tva dotterbolag:
Fridaskolorna AB som bestir av Fridaskolan och Fridagymnasiet samt
utbildningsféretaget Didaktikcentrum AB. I dagsliget dr cirka 460 personer
anstillda 1 koncernen. Verksamheten omfattar férskola, grundskola med
torskoleklass och fritidshem samt gymnasium, vilket innebir att ca 3400 barn
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och ungdomar finns i verksamheten. Idag har man verksamhet 1 Vinersborg,
Trollhittan, Uddevalla, Molnlycke och Goteborg. Det faller utanfor
avhandlingens omfingsmassiga ram att i detalj beskriva framvixten av de tre
skolorna via huvudmannens utveckling av verksamheten.

Den pedagogiska profilen dr allmin, det vill siga inte associerad med nagon
specifik alternativ pedagogik eller konfessionell inriktning, utan profilen finns
uttalad i en vision, ”Att utbilda tagluffare!”. Visionen ir virdegrundsbaserad
och genomsyrar verksamhetsplanering, organisation, utvecklingsarbete och
formar skolornas undervisningskultur. Tyngdpunkten 1 visionen dr
elevcentrerad och utgir fran den elevroll som finns i liroplanens 6vergripande
mal och riktlinjer (Lgr 11).

De digitala resurserna (IKT) vid de undersékta skolorna beskrivs nedan via
en kronologisk 6versikt. Direfter redovisas nagra for verksamheten typiska
foreteelser och begrepp, 1 syfte att lyfta fram det specifika i linje med den
metodansats fallstudien utgér. I fallbeskrivningen ingdr en redovisning av
elevernas studieresultat. I den redovisningen ingir bakgrundsfaktorer (SALSA-
virden), betygsstatistik, nationella provresultat och meritvirden fér skolorna.
Avslutningsvis redovisas den roll jag som forskare haft i relation till

genomférandet av de studier som utg6r avhandlingens empiri.

Fran stationara datorer till ”En-till-En”

Huvudmannen har sedan starten 1993 haft en tydlig inriktning vad giller att
skapa god tillgang till digitala resurser.

I korthet kan detta pagiende utvecklingsarbete med fokus pa digitala
resurser sigas ha genomsyrat kompetensutveckling och undervisningsvardag
under drygt 20 4r. Fran starten fanns stationira datorer i varje klassrum och de
ingick reguljdrt i undervisningen. Detta var i borjan pa 1990-talet mycket
ovanligt i svenska skolor. Det vanliga dd var att datorer fanns i sirskilda
datorsalar och skéttes som ett specifikt uppdrag av enstaka lirare. Skolorna 1
studien kinnetecknades av att det fanns datorer tillgingliga fran arskurs 1 och
uppat i arskurserna. Den infrastruktur som byggts vad giller datorer, eller nu
digitala resurser, har skapats med syftet att vara elevnira, inga i undervisningen
och att kompetensutvecklingsinsatser omfattar all personal.

Utvecklingsarbetet med fokus pd digitala resurser och tekniken, har
inneburit att allt som ingar i bygget av infrastrukturen kan delas in 1 tva perioder.
Under perioden 1993-2009 bestod i huvudsak de digitala resurserna av
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stationdra datorer och andra verktyg, till exempel digitalkameror och interaktiva
skrivtavlor (smarthoard). Nista period startar under 2008-2009 och da dr det de
birbara datorerna som dominerar bland de digitala resurserna.

I dagsliget dr mycket under omprévning och diskussioner om framtida
satsningar pdgar. Skolorna befann sig vid avhandlingens datainsamling 2011 i
ett grinsland, dir man dnnu inte fullt ut fanns i det onlinelirande i klassrummet,
vilket kan sammanfattas i att lirande i skolan till stor del pagar uppkopplat mot
internet hela tiden (Kjallander, 2014). Hit riknas de smarta mobilernas intag i
elevernas liv och bruket av s.k. ”molntjanster”, det vill siga tjinster dir data
lagras pa externa servrar och ger stéd for olika applikationer och programvaror.
Men det sistndmnda faller utanfér denna avhandlingen datainsamling och
genomférande.

Teknikhanteringen dr resursrelaterad satillvida att det krdvs ink&p av olika
slag och kompetent personal som kan hantera den teknik som inférskaffas.
Perioden 1993-2009 kan sammanfattas i att allt byggdes upp och vixte i
omfattning med mer datorer och fler specialister ("IT-tekniker”) som fick
hantera och skéta om dessa. Allt blev dyrare och dyrare men fungerade inte
tillfredstillande. Under perioden pagick ett intensivt arbete med att hitta andra
16sningar eftersom lirare och elever inte kunde lita pé att tekniken fungerade
tillfredsstillande 1 klassrummet.

Parallellt med ordinarie kompetensutveckling vid skolorna pagick ett flertal
utvecklingsinsatser av kortare karaktir men 4ven sidana som kunde pdga éver
flera ar under perioden 1993-2008. Huvudmannens skolor ingick i statliga
satsningar som ITIS och KK-stiftelsens utbildningar (f6r en &versikt se
Séderlund, 2000) och man deltog i initiativ ddr kunskap inhdmtades i samverkan
med andra skolor, entreprenérer inom filtet och vid utbildningsmissor (t ex
BETT 1999, http://www.bettshow.com/).

En brytpunkt f6r den hir perioden kan sammanfattas med att nir fler skolor
startats och verksamheten 6kat i omfattning fanns ett allt strre behov av att fa
till stind digitala 16sningar som omfattade alla delar av verksamheten. Lirare
skulle kunna planera och genomféra undervisning utan tekniska avbrott som
skapar stress och ineffektivitet. Huvudkontor och administration skulle ha
fungerande och kompatibla system for att hantera verksamheter i flera stider.
Elevernas behov av bra forutsittningar for att ha ett digitalt stéd enligt
liroplansintentionerna behévde tillgodoses. Ledningen agerade och en rad
strategiska beslut togs vilka utmynnade 1 en I'T-policy f6r hela koncernen i syfte
att forbittra forutsittningarna for anvindningen av de digitala resurserna (IT).

118



KAPITEL 4

Det blev ocksd startpunkten for det som kom att benimnas “En-till-En-
satsningen” med start 2008-2009 pd grundskolan.

Koncernens dotterbolag Didaktikcentrum AB, dir ett urval av skolornas
pedagoger arbetar, fungerar som koordinator av det interna och externa
pedagogiska utvecklingsarbetet. Den utbyggnad av infrastrukturen som skett
vad giller de digitala resurserna och implementeringen har i huvudsak skétts via
detta bolag. Helt avgérande f6r utvecklingssatsen var att skapa vad som
populirt kallas en “digital highway” in 1 skolorna. Det vill siga att det via
investeringar skapas driftsikerhet i det system som byggs. Detta gjordes via
samarbetspartners som kunde garantera detta. Infrastrukturbygget bestod av
tva delar. Den tekniska infrastrukturen i form av fibernit och servrar vilket i det
hir fallet skulle klara av att hantera ett stort antal datorer och effektiv
internetitkomst  under skoltid Den andra delen hinférs  till
informationsstrukturen i form av hantering av elevdatorer, support och andra
IT-baserade tjinster. Skolverket (2015) konstaterar att det fortfarande finns ett
stort behov nationellt av investeringar som giller skolors internetuppkopplings-
kapacitet generellt och ett behov av att f4 IT-support och pedagogiskt I'T-st6d.

Gronlund (2014) har identifierat ett antal kritiska aspekter for att
implementationen av "En-till-En” skall anses vara framgangsrik. Dir redovisas
vikten av att lirare dr digitalt kompetenta via en enhetlig anvindning av
resurserna och att ett kollegialt lirande pagar konstant i relation till den
undervisning som bedrivs. Lika viktigt dr att teknikutvecklingen inte ersitter
larare och attledningen vid skolorna styr utvecklingsarbetet mot elevers lirande.

Ledningen f6r de undersokta skolorna skapade “en positiv press” pé lirarna
att de digitala resurserna skulle anvindas och minskade liromedelsanslagen f6r
ink6ép av mer traditionella liromedel. De initialt dyra investeringarna kunde pa
sa sitt hanteras och motiveras. Langsiktigheten i detta gillde dven planen for
att byta och uppgradera datorer var 3-4 ar for att sikerstilla att tekniken
fungerar for bade lirare och elever.

For de skolor som utgér avhandlingens malgrupp kan konstateras att det 1
vid den tidpunkt datainsamlingen gjordes fungerade ovanstiende system
mycket tillfredstillande utifrin de tekniska aspekterna. Kompetens-
utvecklingsbehovet var fortfarande stort i lirarkollektivet och att omsitta sin
nya kunskap i undervisningen var fortfarande ett vardagsarbete under stindig
utveckling. Grénlund (2014) konstaterar att implementationen av ”En-till-En”
inte dr ett tekniskt projekt utan ett férindringsarbete Gver tid som maste fa ta
tid. Vikten av att ta ett helhetsgrepp vid sé stora férindringar av hela lirmiljén
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kan jimféras med liknande projekt kring timplanelos skola (se Hansen &
Lander, 2005).

Nir datainsamlingen i féreliggande avhandling gjordes hade en majoritet av
eleverna erfarenhet frin bida perioderna av digitalt utvecklingsarbete’. Elever
och lirare hade alltsi en méjlighet att jimféra mellan fére och efter. En
jimforelse utifrin ett fore didr de var vana att ha tillgang till att kollektivt
anvinda digitala resurser stilldes mot ett lige dér varje individ har tillgang till
sin egen dator.

”En-till-En-satsningen” innebar dock att vatje elev och lirare fick tillging
till en personlig birbar dator under hela dygnet. Bade elever och lirare har under
skoltid fri uppkoppling och internettillgang, vilket innebér att datorn i princip
utgor ett samlat digitalt verktyg. Datorerna har ett bra grundutbud vad giller
programvaror vilket kompletterar tillgangen till digitala resurser. Datorn
innehaller kamera och 6vriga mojligheter som gbr det méjligt £6r bade elever
och ldrare att kombinera ljud, bild och text i olika lirandesituationer.

Lika viktigt for bakgrundsbeskrivningen dr anvindningen av de digitala
resurserna som en del av bedémningspraktiken. Via datorn har savil elever som
lirare tillgang till sina skolors digitala lirplattform med mojlighet att
dokumentera och lagra information. Via lirplattformen sker en hel del av
kommunikationen och informationsutbytet mellan lirare och elever, och dven
1 viss utstrickning med elevernas vardnadshavare, vad giller bedémning av
prestationer och elevens utveckling generellt. Hir finns ett system dir ett urval
av elevernas prestationer finns samlat och organiserat. Dir har elever och ldrare
tillgang till arbetsuppgifter, information och dterkoppling pa arbetsinsatser.
Prestationer pa test och prov, bedémningsmappar, matriser och kommentarer
fran lirarna finns dir. Dir finns dven ldroplansmal och prestationskriterier,
kursplaner liksom elevernas individuella mal och uppgifter.

Foreteelser och specifika begrepp i verksamheten

I linje med den ovan presenterade visionen har all personal organiserats 1 form
av sjilvstyrande arbetslag (zea7) med ansvar for en arskurs. Eleverna ir

grupperade i olika  gruppkonstellationer inom  drskursen. Dessa

9 X-skolan startade 2002, fullt utbyggd F-9 2005; Y-skolan startade 2001, fullt utbyggd F-9 skola 2004; Z-skolan
startade 1993, fullt utbyged F-9 1996. Elever som piborjade sina studier vid skolorna i drskurs 6 har inte
sirredovisats. Bland eleverna kan finnas de som aldrig haft tillgang till digitala resurser i skolan, liksom de som
hade sddan erfarenhet. Diremot har alla elever i studien erfarenhet av att ha en egen dator i skolan fr.o.m. 2008-
2009 vilket ger tva- tre lisars anvindning fére datainsamlingen.
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gruppkonstellationer dr inte fasta Gver tid, utan flexibla, och eleverna byter
mellan olika konstellationer, under skolveckan och lisiret. Den flexibilitet som
denna typ av organisation medger, har betydelse f6r hur lirmiljon gestaltas och
uppfattas av eleverna. Eleverna vid de undersékta skolorna kan alltsd inte pa ett
enkelt sitt relatera till enkétfrdgan om vilken klass de gér 1.

Lirarna har 1 denna flexibla organisation av elevgrupperingar uttalade och
avgrinsade uppdrag vad giller det elevsociala arbetet. De dr mentorer f6r vissa
elevgrupper. Det innebir att de har ett speciellt ansvar f6r dessa elever och
elevgrupper. Ansvaret bestir av att de f6ljer upp och stéttar deras sociala
utveckling och kunskapsutveckling, utan att stédet dr specifikt kopplat till
undervisningssituationer. 1 elevens schema ingéir tid for den gemensamma
planeringen och utvirderingen av undervisningen. Ett forum finns ocksa
inrittat, dir eleverna erbjuds tillfillen under skolveckan att tillsammans med
sina klasskamrater i demokratiska arbetsformer utéva inflytande Over sin
skolvardag och de uppgifter som skall genomféras. Detta forum leds och styrs
inom ramen for lirarens mentorskap.

All kompetens- och verksamhetsutveckling dr samordnad och styrd frin
koncernniva vad giller de tre skolorna som utgdr urvalet. Det innebir att
eleverna enligt policyn for verksamheten kan férvinta sig att de oavsett skola
méter ldrare som har en sammanhallen idé om undervisningens genomférande,
vilken dr kommunicerad via den struktur kompetens- och verksamhets-
utvecklingen  halls  inom.  Delar av  virdegrundsarbetet  och
undervisningsvardagen dr i stor utstrickning formade av detta systematiska

utvecklingsarbete.

Redovisning av studieresultat

Statistik som pa nationell niva anvinds for att jimfora skolor presenteras i detalj

i det hir avsnittet .

Syftet dr att ge en bild av resultatnivi och
bakgrundsfaktorer vid de undersokta skolorna i relationen till riket. Hir
presenteras elevernas slutbetyg enligt det mél- och kunskapsrelaterade systemet
1 4k 9, samt deras nationella provresultat i engelska, matematik och svenska.
Eleverna i undersékningsgruppen har fatt slutbetyg angivna som G, VG och
MVG. Denna elevgrupp eller drskull var den sista som fick betyg enligt denna
betygsskala. Frain och med ldsaret 2012/13 fick elever betyg enligt den nya

betygsskalan A-F (Skolverket, 2012a).

10 Nir datainsamlingen var clevantalet vid skolorna fér 6-9-delen ungefir lika stort, dvs. runt 240 elever/skola.
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Tabell 4:1 Genomsnittligt meritvarde for skolorna ar 2012

Deltagande skolor Antal Genomsnittligt Andel Andel Andel Andel
elever meritvirde som som ¢j som ¢j som
natt natt natt saknar
maleni maleni maleni betygi
alla ettdmne tvaeller alla
dmnen flera dmnen
dmnen

X-skolan 68 209,6 88,2

Y-skolan 74 231 91,8

Z-skolan 67 210 77,6 179"

Samtliga 15049 230 84,4 6,2 9 0,5

fristdende skolor

(Riket)

Riket (samtliga 100521 211,4 77,4 7,6 14,1 0,9

huvudmén)

For att fi en mer nyanserad bild av skolornas betygsresultat har Skolverket
utvecklat analysverktyget SALSA (Skolverkets Arbetsverktyg for Lokala
SambandsAnalyser)'? . SALSA ir en statistisk modell som jimfor kommuners
och skolors betygsresultat. Bakgrundsfaktorer utgdrs av forialdrarnas
utbildningsniva' | andel elever foédda i Sverige med utlindsk bakgrund, andel
elever f6dda utomlands och fordelningen pojkar/flickor 1

11 Observera att om resultatuppgiften bascras pa firre an 10 clever, dubbelprickas den i tabellerna. Di visas tva prickar (.. istillet for utfall. Om data saknas visas en prick
() istillet for utfall.
12 Kritik vad giller analysverktygets mitegenskaper och avsaknaden av visentliga matt for skoljimforelser mm, har framférts av Hansen &Tander (2009).

13 Medelvirde av avgingsclevernas biologiska forildrars utbildningsniva, faderns respektive moderns hogsta utbildningsniva. Adoptivfrildrar med adoptivbarn jamstills

dskol

med biologiska forildrar. Utbildningsvirde 1 innebir ge angen folkskola/gr ; utbildningsvirde 2 innebir att personen ifriga har genomgitt gymnasial
utbildning i hogst tre 4r; och utbildningsvirde 3 innebir att personen genomgatt fjirde aret pd gymnasieskolans tekniska linje eller erhéllit minst 20 hégskolepoing.
Forildrarnas genomsnittliga utbildningsniva har beriknats per clev och direfter har ett medelvirde per skola respektive kommun beriknats. 1 de fall déir uppgift om den

cna forildern saknas har sammanvigd utbildningsniva satts lika med den andra forilderns utbildningsniva.

14 Andel elever med utlindsk bakgrund, fodda utomlands = Andel av avgangseleverna som ar fodda ands; Andel clever med utlindsk bakgrund, fodda i Sverige =

Andel av avgingscleverna vars bda forildrar ir fodda utomlands, men eleven ir fdd i Sverige; Andel pojkar/flickor = Andel pojkar/flickor av avgingscleverna.
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Tabell 4:2 SALSA-varden for deltagande skolor ar 2012. | procent

Andel Andel med utlindsk
pojkar bakgrund
Fodda Fodda Fordldrars Faktiskt Modell- Avvikelse
utomlands i Sverige sammanviagda  genomsnittligt  berdknat /
utbildnings- meritvirde virde residual
niva
Rikssnitt 51 9 9 2,23 211
X-skolan 40 0 1 2,29 210 221 -12
Y-skolan 52 3 7 2,48 231 233 -2
Z-skolan 49 6 4 2,44 210 228 -18

Storst  betydelse  f6r  betygsresultaten 1 modellen har férildrarnas
utbildningsniva.

Tvi av de tre skolorna i studien har ett faktiskt genomsnittligt meritvirde
som avviker marginellt negativt i férhallande till riket. Nar bakgrundsfaktorerna
1 SALSA vigs in och skillnaden mellan faktiskt och modellberdknat meritvirde
redovisas som en avvikelse (residnal) uppvisar alla tre skolorna negativa virden.
Vilken av bakgrundsfaktorerna som har storst betydelse £6r betygsresultaten gar
inte att uttala sig om med sikerhet. Av tabell 4:2 ovan framkommer dock att
alla tre skolor har en hogre andel hogutbildade forildrar och en ligre andel
elever med utlindsk bakgrund dn riket i genomsnitt och att en skolorna har en
betydligt ligre andel pojkar édn riket.

Elevernas prestationer pa de nationella dmnesproven och det provbetyg de
fatt utgdr ett viktigt matt i skolornas utbildningsresultat. Relationen slutbetyg
och provbetyg har varit i fokus fér diskussioner kring betygsittning och
likvirdighet (Skolverket, 2012b). Skolverket konstaterar att de flesta elever far
samma slutbetyg som provbetyg pa sin egen skola, men skillnader mellan
skolors betygssittning i férhallande till provbetygen ér stora. De genomsnittliga
betygspoingen fér slutbetyg i engelska, matematik och svenska har generellt
varit stabila 6ver de fjorton senaste ldsiren. Den stoérsta variationen i
provbetygspodng uppvisas inom imnet matematik. Matematikdmnet intar en
sarstillning och andelen elever som inte uppnar malen (EUM) i det nationella
provet i matematik dr hogre dn motsvarande andel som inte uppnar malen enligt
slutbetyget. Det dr ocksa det dmne dir andelen elever som uppnatt malen
minskat Gver tid samt har ldgst andel elever med slutbetyget MVG.

Skolverket (2012b) redovisar en omfattande och detaljerad analys av
skillnader mellan provbetyg och slutbetyg. Ett analysmatt har anvints dir ett
genomsnitt av alla elevers avvikelse mellan provbetyg och slutbetyg beriknats,

sd kallad nettoavvikelse. Detta matt redovisas pa nationellniva, pd skol- och
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elevniva. Mattet har inte anvints i denna studie utan jag har valt att redovisa
andelen elever som har fatt ligre, lika eller hdgre slutbetyg dn provbetyg (se
tabell 4:3).

Tabell 4:3 Jamforelse mellan slutbetyg och nationellt provbetyg (Sv, Ma och Eng). Andel (%)
elever med lagre, lika eller hogre slutbetyg jamfért med provbetyget

Lagre Lika Hogre
Svenska
X-skolan 6 83 10
Y-skolan 3 83 14
Z-skolan 6 69 25
Riket 6 79 15
Matematik
X-skolan 0 48 52
Y-skolan 0 92 9
Z-skolan 0 67 33
Riket 1 74 26
Engelska
X-skolan 7 87 6
Y-skolan 0 94 6
Z-skolan 0 87 13
Riket 6 86 8

Som framgar av tabell 4:3 har tvd av de tre skolorna i studien hégre andel elever
som fatt samma slutbetyg som provbetyg for imnet svenska dn riket. Andelen
elever som fitt ldgre slutbetyg motsvarar rikets. Matematik dr det amne som har
storst andel elever med hogre slutbetyg dn provbetyg pa riksniva, férutom Y-
skolan som avviker markant. Z-skolans elever fiar hogre betyg i samtliga
provbetygsimnen jamfért med riket, men samma skola hade ligst andel elever
som natt malen 1 alla dmnen. I dmnet engelska har alla tre skolorna en hégre

andel 4n riket vad giller elever som fitt samma slutbetyg som provbetyg.

Forskarrollen

Helt avgérande for att min ansdkan till forskarutbildningen formulerades och
skickades in var det dgardirektiv som upprittades vid Frida Utbildning AB
under 2009-2010. I dgardirektivet ingick ett uppdrag frin styrelsen till
verksamheten dér ett langsiktigt delmal var att erhalla forskarkompetens genom
att finansiera en doktorandtjinst pd heltid. Jag hade de kvalifikationer som
krivdes for att séka in pa forskarutbildningen och antogs hosten 2011 vid
Institutionen f6r pedagogik och specialpedagogik vid Géteborgs universitet.
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Det har varit en process att ga fran rollen som verksamhetsutvecklare inom
flera projekt, till att vara doktorand och paborja forskarutbildning och
avhandlingsarbete. Ett forsta steg i den processen var insikten att jag, fran och
med antagningen till forskarutbildningen, férvintades anta ett vetenskapligt
forhallningssitt till den verksamhet jag varit en del av sedan starten 1993
(Vetenskapsradet, 2011). Avhandlingsarbetets villkor, regelverk och etik har
direfter styrt mina beslut och val i genomférandet av alla delar 1 den processen
(Forsman, 2002). Min arbetsgivare har inte paverkat eller haft nigot inflytande
over de wval, beslut och handlingar som ingitt i att genomfdra
avhandlingsarbetet. Diaremot har insikter och kunskap som erhallits lings vigen
1 processen aterkopplats. Till exempel har teorigenomgangar med
Didaktikcentrums personal och Fridaskolornas rektorer exemplifierats med
resultat frain avhandlingen.

Det idr inte moijligt att helt byta perspektiv eller att frigdra sig fran all kunskap
och erfarenhet som jag har om verksamheten, men ett forsta steg togs i att helt
koppla bort mig frin allt operativt arbete inom koncernen. En total bodelning
mellan samverkansprojekt och avhandlingsarbetets datainsamling gjordes
genom att skapa en egen domin for enkithanteringen (sIK'T), dér enbart jag
och min huvudhandledare hade behorighet att logga in. All kontakt med
skolorna togs utifrin perspektivet att det nu var i egenskap av extern forskare
som jag fick tilltrdde till skolorna. Det skottes via skolornas rektorer och pa sa
sitt upprittades kontakt med arbetslag och elever. Det fanns moijlighet till
personlig kontakt med mig eller min handledare for att fa frigor om samtycke
besvarade.

Jag har sjilv genomfért all insamling av empiri. Det praktiska runt
enkithantering och intervjutillfillen innebar att jag var pa plats pa skolorna vid
genomforandet. Den personal jag var i kontakt med har under senare ar enbart
moétt mig 1 egenskap av utvecklingsledare i samband med kompetens-
utvecklingsinsatser. For de allra flesta eleverna var jag en okdnd vuxen, da jag
inte undervisat pa nagon av skolorna sedan 2007. Deras lirare var enbart med i
funktionen att ordna lokaler och se till att ritt elever var pa plats for
enkitbesvarande och intervjuer. Lirarna var inte med i klassrum eller andra
lokaler, férutom 1 ndgot enstaka fall dir det fanns elever i behov av sirskilt st6d
i gruppen. Vid intervjutillfillena fanns ingen lirare med i lokalen.
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Det ovan beskrivna bytet av roll f6r 6ver till det perspektivbyte som krivts
for att genomféra avhandlingsarbetet. Mertons CUDOS-krav", med fokus pa
disinterestedness, har beaktats vilket innebir att forskarens huvudsakliga motiv f6r
sin forskning ska vara att bidra med nya kunskaper. I perspektivbytet ingar att
forhalla sig till narhet och distans (Goffman, 1981). Nirhet kan ocksa relateras
till fértrogenhet och distans till 6verblick och att se skillnader. Nirheten har
funnits och finns, jag har 25 drs lirarerfarenhet av att arbeta inom grundskolans
alla arskurser, varav hilften av dessa vid kommunala skolotr och resterande vid
Fridaskolorna AB. Distansen till klassrummet har jag fatt férhélla mig till fran
och med 1997 di jag pabdrjade min deltidstjinst vid Didaktikcentrum AB. Mitt
huvudsakliga arbetsinnehall har bestitt av utvecklingsarbete inom koncernen
och externt riktat mot skolor, kommuner och statliga myndigheter inom
skolvisendet. Tjansten 6vergick till heltid frin och med 2007.

Under alla mina 4r som ldrare har jag tillignat mig en form av
hantverksskicklighet 1 att samtala med elever, formellt och informellt, en form
av pragmatisk validitet. Det vill siga validitet omsatt 1 handlingar som ger ett
onskvirt resultat, vilket bland annat kinnetecknat gruppintervjuernas
genomférande (Miller & Glassner, 2010). Distansen till det som undersékts har
varit sdrskilt viktig att uppratthélla under analys- och tolkningsfasen vad giller
empirin. I metodkapitel och resultatkapitel har detta redovisats. En 6ppenhet i
redovisning av varje steg 1 analysarbetet och att i detalj beskriva
mitinstrumenten 4r avsett att synliggdra forskarens roll och insatser. Det
viktigaste verktyget for att behalla den kritiska blicken gentemot resultaten har
de teoretiska utgingspunkterna och alla delar i sjilva doktorandutbildningen
erbjudit.

15 Merton, Robert, ”The Normative Structure of Science” (1942), i Merton, R., The Sociology of Science: University
of Chicago Press, 1973.
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Kapitel 5 Gruppintervjuer — resultat

Inledning

I kapitlet redovisas resultaten frin gruppintervjuerna. Gruppintervjuerna erbjéd
eleverna breda och Oppna alternativ for att utifran sina perspektiv beskriva
faktorer som péaverkar deras motivation och milorientering 1 ett
skolsammanhang. Allt som r6r metodfragor dr redovisat i kapitel 2.

En viktig teoretisk utgangspunkt i avhandlingen dr grundantagandet att
elever dr subjekt med férmaga att aktivt reflektera 6ver sig sjilva och sina
handlingar i ett socialt sammanhang. Elevers motivation paverkar deras sitt att
agera och prestera i skolan, ddrfor dr det av intresse att anvinda sig av elevers
egna ord och roster f6r att lita dem beskriva sitt skolarbete och den ldrmiljé de
befinner sig i (Dowson & Mclnerney, 2001, 2003; Kaplan & Machr, 2007).

Resultatredovisning

I metodkapitlet presenteras resultaten utifran en struktur dir elevernas utsagor
inte ses som individuella, utan 4r en del av gruppens bidrag. Resultaten
presenteras samlat och beskriver de undersokta skolorna som en sammanhallen
enhet. Resultat och analys vad giller elevernas beskrivning av datorns betydelse
redovisas 1 nista kapitel tillsammans med enkitresultaten avseende digitala
resurser (IKT).

Elevens motivation: Intresseskapande och ett
atagande

Resultaten visar att eleverna relaterar till sin egen instillning, attityder, kinslor
och humér nir de beskriver vad som frimjar och himmar deras motivation.
Eleverna anvinder ett kinsloladdat sprik nir de beskriver motivation och
anvinder ord som “’kul”, ”roligt”, “motiverad”, ”intressant” och att tycka om”
eller ”gilla” det man stills infor 1 skolarbetet. Motivation dr ndgot som finns och
som kan 6ka eller minska enligt eleverna. Sjilva upplevelsen av att nagot i

skolarbetet dr “’kul” och ”intressant” 1 sig bidrar till 6kad motivation for
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skolarbetet. Upplevelsen av att ndgot i skolarbetet dr “trakigt” eller ”stressigt”

anges 4 andra sidan minska motivationen.

”Det ir vil nir det dr ndgonting roligt, nigot som intresserar en. Det ér alltid
roligare att jobba ndr det dr ndgonting som ir roligt.” (elev X2K2)

”Om det 4r trikigt, det blir inte samma grej. Om man tycker att det ér roligt
sa ligger man faktiskt ner jobb pé det pa ett annat sitt.” (elev X2K3)

”Det 4r ocksa lite vad man tycker ér roligt. Vissa tycker att sprak dr mycket
roligare 4n matte och matte kan vissa tycka dr det bista som finns, det beror
mycket pa individen. (elev X1K2)

Uppgifter som man sjilv dr intresserad av eller uppfattar som roliga och
utmanande frimjar motivationen och vilja till lirande och anstringning. Det ér
viktigt att forsta syftet med uppgifterna om man ska anstringa sig. Eleverna vill
ocksa forsta hur olika imneskunskaper kan komma till anvindning och nytta
f6r deras personliga syften och mal.

”Man kan beh6va ndgot syfte med att lira sig allting. Om jag kidnner att jag
ska lara mig italienska och jag aldrig ska aka till Italien si kanske det inte 4r sa
motiverat.” (elev Y2M3)

”Det dr klart att det gér att lira sig dven om det 4r trakigt, da far man bara
ligga i. Men det blir mycket roligare att lira sig om det dr nigot man gillar
eller har syfte till att gora.” (elev Y2M2)

I sina beskrivningar aterkommer eleverna till att uppgifterna — for att bidra till
deras upplevelse av lirande — ska vicka deras intresse och nyfikenhet, kinnas
meningsfulla och vara relevanta f6r dem. Uppgifter som inte lyckas vicka det
personliga intresset leder enligt vissa elever till att motivationen minskar och
det dr svart att fokusera och anstringa sig fullt ut i skolarbetet.

”Jag tycker att de uppgifter som intresserar mig och tycker dr roliga, de gar
oftast fortast. Om det dr ndgot som jag tycker ar trikigt s sitter jag mer och
inte jobbar, 4n dr koncentrerad till hundra procent.” (elev X2K3)

”Jag tror att jag kan lidgga ner lika mycket tid pa alla uppgifter, det dr bara det
att de som jag tycker ér roliga anstringer jag mig mer pd. Pa den andra sa tar
jag det lite lugnt och férsdker mer ta mig igenom 4n att férséka géra bra ifran
sig.” (elev X2M2)

”Jag tror att manga tinker att forst vill de forsta innehéllet, alltsa lira sig det
man ska lira sig, sen gor de uppgifterna. D4 gér man det man ska géra sd att
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man fdr trdna pd det. Det dr sikert ocksa olika fran person till person, man
jag tror att det 4r manga som gor si.” (elev Y2M2)

Om stimulansen kommer fran lirmiljon, sa skall den fa kontakt med egna
intressen. Aven om eleven refererar till uppgifter och innehall som eleven ir
intresserad av eller inte, si finns det ovanfdér detta frigan om personlig
instillning till, vad som kan antas, kinns som ett atagande. Elevers och lirares
atagande fOr att ta sig an skolarbetet generellt paverkar motivationen.

”Att fors6ka ha en positiv instillning frin borjan och inte bara sdga att det ér
trakigt innan man ens har forsékt.” (elev Z1K2)

”Det behover inte bara bero pa vad det handlar om, men om man ér pd bra
humoér si orkar man lira sig pd ett annat sitt och tar in grejerna och tycker
det dr roligt.” (elev Y1K1)

Motivation beskrivs ocksda i relation till hur den personliga instillningen
paverkar genomférandet av uppgifter 1 olika dmnen.

”Man jobbar olika bra pa olika lektioner men man férsker dndd alltid att
vara positiv till det man gor och dnda forsoka sd att det blir roligt”. (elev
Y1K2)

”Jag kan inte komma pa nigonting som man skulle kunna géra sa ... eller det
skulle vara att peppa d4nnu mer. Lusten att lira sitter ju inte i lirarna s mycket
egentligen. Det sitter lite mer i oss. Om vi tycker att sl5jd ér jattetrikigt da
kan man inte kriva av ldrarna att de ska ... det sitter lite i vir egen instillning
och da kanske vi fir ta tag i oss sjilva och komma in med en positiv
instillning.” (elev Y1K1)

Motivation beskrivs enligt vissa elever som viljan att prestera och engagera sig
isitt eget lirande. Eleverna framfor att det 4r det upp till varje elev att bestimma
sig f6r om de vill lira sig eller inte. Motivation har alltsd en koppling till hur
mycket man anstringer sig. Att kunna ldra nytt eller pa ett annat sitt 4r ocksa

nagot som enligt vissa elever paverkar motivationen.

”De flesta som tycker att de har svart i ndgot dmne de vill girna fa det dmnet
bra. Sa det dr inte s att man skiter i ett imne och sen far det gi som det gar
och sen har man étgirdsprogram. D4 forsoker man verkligen att satsa och i
matten kan man fa skivor som finns i mattebéckerna, f6r de som inte hinger
med riktigt. S& kan man ga igenom lektioner hemma, det tycker jag ir bra.
Bara man tar tag i det sjilv sa tror jag att man kan f4 all den hjilp man behéver
och lite till. Men om jag inte sjilv vill lira mig eller inte sjilv vill forbattra
mina resultat, da blir det nog vildigt svart.” (elev Z2K3)
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Undervisning och uppgiftsstruktur

Eleverna aterkommer i sina beskrivningar till hur lirandet 4r organiserat och
konstituerat. Det vill siga tilldelade uppgifter i olika dmnen, bedémning och
lirares aterkoppling pa olika prestationer och hur detta kan relateras till det som
kan sammanfattas som elevens totala studiesituation. Den helhet som
framtrider i elevernas kommentarer kring organisation av lirandet inkluderar
inlimningsuppgifter, prov, betyg och hemuppgifter. Den minsta gemensamma
nimnaren f6r denna interaktion benidmns hir uppgifter (i.e. zasks).

Variation, syfte och lagom utmaningar

Enligt eleverna dr det mycket viktigt f6r deras motivation att undervisningen ar
varierad. Bristen pa variation inverkar generellt pa motivationen. Eleverna
aterkommer pa olika stillen i intervjuerna till vikten av variation och relaterar
detta till olika faktorer, vilket visar att denna uppfattning inte ir specifikt
kopplat till sirskilda amnen eller lirare i skolarbetet.

En varierad undervisning frimjar elevernas motivation, medan en mer
likformad eller statisk undervisning péaverkar motivationen negativt enligt
eleverna. Férutom en varierad undervisning lyfter eleverna fram betydelsen av
att det finns en variation i de uppgifter som skall genomf&ras och hur de kan

redovisas.

”Ja. Man fir blanda alla olika arbetssitt mycket for att det ska bli kul.” (elev
X1K1)

”Mer vatiation. Sa att sidant dir som SO och NO -imnen dér man har flera
ien ... istdllet for att ldsa kemi i ett 4r och biologi ett annat sa kan man blanda
under ndgra veckor.” (elev X1K2)

”Om man tar matte som exempel, nir de har gingertabellen typ tre veckor i
rad, dé blir det inget roligt och man vet vad man kommer att géra och si. Da
blir det sd att man blir negativ innan lektionen ens har bérjat.” (elev Z1M3)

”Det dr det ddr att man ska ldra sig bécker och sidant och det kinns som att
det 4r samma om och om igen, det dr ingen omvixling. Det kinns som att
det har varit exakt samma i engelska sedan i tvaan, det kiinns som att det bara
har varit att lira sig en bok, det kdnns som att det har varit samma vatje
engelskalektion, hela tiden.” (elev X1K3)

Eleverna ger uttryck for att deras motivation paverkas av faktorer som gar att
knyta mer specifikt till sjilva genomférandet av uppgifter och lirandeaktiviteter.

Motivation forknippas dd med att sjilv f6rstd och att vara kompetent nir man
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ska ta sig an sina uppgifter. Med andra ord: motivationen frimjas av att kunna
paverka sitt skolarbete i en for individen gynnsam riktning.

”Om man redan kan lite av det sa blir det dnnu roligare f6r da.. att man borjar
fatta ndgonting. Som i matten, om man borjar fatta nigonting sa tycker man
det ér roligt. ” (elev Y1K1)

”Ja, som i tyska till exempel, om man inte 4r med fran borjan lika mycket och
sen sa ska man hoppa upp om man skulle bérja arbeta attan och nian och s4,
och inte har grunderna, da blir allting mycket trakigare, man kan inte lira sig
lika ldtt.” (elev Y2M2)

Uppgifternas svirighetsgrad anges som en faktor vilken paverkar motivationen
i stor utstrickning. Hur mycket och pa vilket sitt varierar i elevernas
beskrivningar. Om uppgifterna upplevs vara for sviara himmas motivationen,
enligt vissa elever. Uppgifter fir inte heller vara for litta, f6r da blir det f6r
trakigt — enligt andra elever. Uppgifter som eleverna kinner att de kan bemistra
och klara av samtidigt som de utmanas till ndgot nytt tycks vara optimalt enligt
flertalet av eleverna.

”Det dr lite mittemellan. Om det 4r skitsvart sd orkar man inte jobba for att
man inte kdnner att man fattar, jag ir typ 1Q-befriad. Men om det 4r for litt,
da tycker jag —Men jag kan ju redan det hir, varfor ska jag gbra det hir’. Sa
det far vara lite mittemellan, det ska vara en utmaning.” (elev Y1K1)

”Ar det for litt sa tycker jag oftast att det blir trakigt istillet. Om det ir riktigt,
riktigt latt, sd varfor ligga ner tid pd det nir man kan lira sig nya saker?” (elev
X2M2)

Enligt eleverna spelar utformningen av uppgifter och innehallet i dessa en
avgbrande roll f6r hur deras motivation pédverkas. Elevernas énskemil om
storre variation 1 skolarbetet generellt visar pa ett avstind mellan
undervisningen som de uppfattar den och den undervisning de 6nskar fia. De
vill ha variation i undervisningen vilket enligt eleverna bidrar till att man
anstringer sig mer och underlittar om man verkligen vill férstd det man ska lira
sig. Eleverna vill ha och efterfragar ocksa en tydlighet frin lirare om uppgifters
syfte och svarighetsgrad som underlag fér att avgéra om de har tillricklig
kapacitet f6r att genomféra uppgifter. Elevernas beskrivningar ger ett intryck
av att de ser undervisning och uppgifter som en integrerad helhet dir variation,
forstaelse for syfte och lagom utmaning i svirighetsgraden dr mycket viktigt for
hur deras motivation paverkas.
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Inflytande, ansvar och kontroll i skolarbetet

En viktig motivationsskapande faktor dr mojligheten att ha kontroll éver sitt
skolarbete. Sammantaget omfattar elevernas beskrivningar deras mojlighet att
utéva inflytande 6ver de uppgifter som skall genomféras. Eleverna framfor att
de erbjuds mojligheter att paverka genom de valmdijligheter som ingar i
undervisningen. Hir aterkommer eleverna till vikten av kunna bidra till 6kad

variation i undervisningen via egen paverkan och de val de gor.

”Att man varierar det och inte gér samma sak hela tiden, att det dr lite olika
frin lektion till lektion.” (elev Y2K2)

och si tilligger och forstirker Y2K3 genom att siga;
”Och att man fir vara med och paverka uppgifterna.” (elev Y2K3)

”Det kidnns bittre nir man fir vilja och verkligen jobba mot det man vill.”
(elev Z2K3)

Eleverna anger att det ér viktigt att valméjligheter 1 skolarbetet innebdr att man
kan utga frin sitt eget intresse och de mal man har med sitt skolarbete.
Valméjligheter pa den grunden gor det littare att behalla sin motivation och
nyfikenhet i skolarbetet. Att fa fler valmoijligheter innebir bland annat att kunna
vilja uppgifter och redovisningsform. Graden av sjilvstindighet ingar i de hir
beskrivningarna. Det kan enligt vissa elever innebira att man vill kunna och fir
paverka hur en lirare presenterar nya uppgifter och planerar amnet i stort.

”Kanske att man fir vilja lite av vad man ar intresserad av, lite si. Om vi
skulle ha prov om hyjirtat, da dr det mycket trikigare och man kinner sig
mindre motiverad om man bara lidser om det i en bok. Det dr roligare om
ndgon berittar och kanske har sa att man fir se pd grejer. DA sitter det sig i
huvudet, f6r det gbr det inte annars, om man bara liser.”(elev X1M2)

”Ofta far vi vara med och bestimma hur vi ska redovisa det och ofta 4r det
pé lite roligare sdtt. Nu ska vi till exempel bjuda in olika géster och religidsa
personer till ett middagsbord och sa lite forfattare, och si ska vi ha en
diskussion mellan dem. Det ar inte att man bara skriver en text om ndgra
religiésa personer utan da ér det lite mer roligt och man blir mer engagerad i
det.” (elev Y1K2)

”Friheten, tror jag. Man har kompisar pa andra skolor och de har mycket mer

strikt, vi har det vildigt sjilvstindigt, man far vilja. Dir har man oftast fasta
uppgifter, hir kan du visa det mesta i alla uppgifter.” (elev Z2K1)

132



KAPITEL 5

Att kunna planera sitt skolarbete pa egen hand och fi ta personligt ansvar ar
viktigt for att Oka motivationen, vilket enligt eleverna leder till att man

anstringer sig mer.

”Ja, sa dr det vil. Fast ibland ligger man ocksd upp en plan pd hur man ska
arbeta. Det dr inte sd ofta, men det 4r faktiskt sd att om det 4r nagot som ir
kul d4 g6r man ... som nir vi jobbade med det hdr med fattiga och rika linder,
det tyckte jag var kul. D4 lade man fram en plan om hur man ska géra och
verkligen betar av. Det dr viktigt hur man planerar i huvudet sd att man far
det ritt, men om det dr nagonting som man inte tycker om, dd dr det latt att
man bara skjuter fram det och gér det for stunden. Det blir simre resultat,
det blir det faktiskt.” (elev X1M2)

Eleverna patalar att de genom fler valmoijligheter och ett storre
handlingsutrymme vad giller ovanstaende littare kan styra sitt lirande mot
personligt relevanta mal. De redovisar att de redan nu far utéva inflytande men
efterfragar och forvantar sig dannu mer.

Arbetsbérdan och dess férdelning i tid och rum

Eleverna beskriver de uppgifter de far i olika delar av undervisningen ocksa ur
ett kvantitetsperspektiv: mangden uppgifter de far och hur detta fléde férliggs
1 tid och rum. Hir dr eleverna kritiska till mangden uppgifter — en faktor som
inverkar negativt pa motivationen. Detta kan benimnas elevens arbetsborda,
vilken paverkas av lirares kollektiva planering av undervisning och tidsmassiga
fordelning av de uppgifter som ingér i elevernas skolarbete.

Arbetsbordan framhalls som ett problem av eleverna, eftersom deras
mojligheter att paverka och utova inflytande 6ver skolarbetets omfattning,
innehall och férdelning &ver tid begrinsas. Eleverna tar ocksd upp olika
uppgiftstyper och redovisningsformer 1 undervisningen for att beskriva
arbetsbérdan. Eleverna gbr ocksd en koppling till mingden och typen av
hemuppgifter i sina resonemang kring arbetsbérdan. Uppgifter ska generellt
kunna anpassas efter elevernas behov och utifrin enskilda individer i samverkan

mellan lirarna och eleverna.

”Men sd kommer en sidan vecka si gér man allt det hir som ér lite jobbigt,
de hir proven och det. Nir den ir slut sa kdnns det jittejitte skont. Man
pustar for att man inte har ndgot sadant kvar och sid kommer det en lugn
period sda man hinner bygga upp igen och allt gir bra och man limnar in allt
i tid och allt gir bra. S& kommer en sidan hir vecka, man slintrar efter i
ndgonting och ...” (elev Z2K2)”
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”Forut med NN som vi hade i tyskan, nir vi sa att vi hade f6r mycket i skolan,
da sa hon — ”’Ja, dé har inte vi lirare pratat ihop oss, det fir vi gora”. Nu nar
vi sdger att vi har f6r mycket, dd sidger de — ”Vinta bara till gymnasiet”. (elev
X1K2)

”Det ir nog alltid sa att alla ligger allting pa en vecka och sen har vi ingenting
i tvd veckor och sen kommer det en till vecka som allting ska vara klart pa.
Det ir jittemycket prov och uppgifter och allting. Sa det skulle vara bra att
dela upp det istillet, men det gér de ju inte. Vi har sagt till om det.” (elev
Z2K1)

Elevernas kommentarer aterspeglar en bild av lirares organisation och
planering av skolarbetet som inte tar full hinsyn till elevens hela studiesituation
och arbetsborda, vilket inverkar negativt pa elevers motivation. Lirare har inte
alltid kinnedom om vilka andra uppgifter eleven fitt frin kollegor under samma
tidsperiod. Kritiken mot bristen pa samsyn i det kollektiva ldrararbetet och den
Okade arbetsbordan som blir en konsekvens av detta giller — enligt eleverna —
deras moijlighet att utéva kontroll 6ver skolarbetet och agera mer sjilvstindigt
och med ett storre eget personligt ansvar. Den av eleverna beskrivna
anhopningen av formella bedémningssituationer (prov, skriftliga och muntliga
redovisningar, etc.) inverkar negativt pa moéjligheterna att prestera optimalt vid
varje tillfalle.

Lixor vilket dr skolarbete och uppgifter delvis férlagda till hem och fritid, 4r
en typ av uppgifter som hos eleverna vicker kinslor och tankar om vad som ar
nyttigt, virdefullt och meningsfullt fér lirandet. Det giller bland annat lixornas
utformning samt syftet med dem. Eleverna anger att lixor ingdr som ett
bedémningsunderlag. Hemuppgiften ér en prestation som bedéms, antingen
som en del i dmnet eller som en mer ”provbaserad” enskild uppgift som limnas

in till lararen.

“Jag forstir egentligen inte varfér man har lixor for det dr vetenskapligt
bevisat att man inte lir sig mer bara f6r att man har lixor. Jag forstir inte
riktigt varfor vi ska ha det, f6r vi jobbar s mycket annars dndd. ’( elev Y2K2)

”Man har mer fokus hemma, det tycker jag i alla fall. Om man har en
skrivuppgift sd fir man mycket mer gjort hemma, man fir inte nigonting
gjort i skolan”(elev Z1M4)

Bland eleverna rider delade meningar om lixor dr en faktor som bidrar eller
hindrar lirande och kunskapsutveckling, frimjar eller hiammar motivationen.
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Formativ beddmning i en summativ kontext

I det hir avsnittet redovisas resultat av elevernas beskrivningar av
bedémningspraktiken. Bedémningspraktiken 4r ett samlingsbegrepp jag
anvinder (se kapitel 3), vilket inkluderar olika former f6r bedémning och hur
dessa kan relateras till undervisning och liraktiviteter. Detta avsnitt har fokus
clevernas beskrivningar av hur deras prestationer hanteras och beddms i
relation till ridande betygssystem.

Prestationer — framgang och misslyckanden

Eleverna uppehiller sig linge och detaljerat vid faktorer som ingir 1 det
komplexa system som avser beddmning, antingen formativ eller summativ, och
de liraktiviteter som lirare och elever genomfér med detta 1 fokus. Eleverna
beskriver hur de uppfattar meningen och syftet med den bedémning som
genomfdrs av deras prestationer i skolan. De framfér att prov och skriftliga
uppgifter anvinds i skolan for att skapa ett underlag f6r de betyg de hittills fatt
eller kommer att fa senare. Huvudsyftet med all bedémning av prestationer i
skolan dr att fa betyg enligt flertalet av eleverna.

”Annars hade man kanske inte varit lika motiverad att gbra ndgonting, om
man vet att man inte kan bevisa att man har gjort nagot.” (elev Z1K1)

Eleverna dterger hur det kinns att lyckas eller misslyckas med sitt skolarbete
utifrin en mer allman bild som omfattar hela deras skolarbete. Men flertalet av
beskrivningarna handlar om prestationer som bedéms. Det relateras till om det
har det gatt bra eller inte pa olika prov, andra skriftliga test och diagnoser.
Eleverna uttrycker det som att man kdnner pa sig nir det har gitt bra eller daligt,
vilket vittnar om sjdlvkinnedom eller om insikter de fitt med sig fran tidigare
erfarenheter av att fa prestationer bedémda.

”Man kinner att det har gitt bra och ar vildigt siker pa att man har svarat
bra.” (elev Y2M3)

”Om man kidnner att hir verkligen var ett arbete som jag har lagt ner mycket
tid pid och som jag kinner att det sikert dr ett VG eller MVG, men man
kidnner att det har gitt daligare si kanske man far ett betyg som man inte vill
ha.” (elev Y1K2)

”Men man kinner ofta pd sig om det gir bra eller daligt, det vet man ju lite.”
(elev YIM3)
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Vissa elever beskriver misslyckanden i relation till sina egna mal med sitt
skolarbete. Kinslan av att misslyckas stills i relation till de egna personliga mal
man har lyckats na eller inte nd. Eleverna relaterar inte till jimforelser med hur
andra har lirt sig eller presterat i skolan. Vilket i sa fall hade kinnetecknats av
en prestations- eller undvikandeorientering hos de hir eleverna. Att lyckas eller
misslyckas verkar férknippas med egen anstringning och ett eget erkdnnande
av virdet pa det som presterats 1 relation till uppgiften enligt de hir eleverna.
Eleverna for ett resonemang kring detta som kan relateras till elever som antagit

en lirandeorientering.

”Om man sitter upp ett mal sd dr det klart att man vill nd dit, men bara fér
att man inte nar dit si behéver man inte ha misslyckats, men om man kidnner
att man inte ens har lirt sig det hir, did kan man kdnna att man har lite
misslyckats.” (elev Y2M2).

”Vill man verkligen lyckas fast man tycker att det dr svirt sd fir man anstringa
sig for att verkligen lyckas med det. Sen kan man gbra det halvtaskigt ocksa
om man vill men om man vill ha det bra si fir man jobba for det.” (elev
Z2K?2)

Aterkoppling, formativa inslag och
bedémningsverktyg

Eleverna ger exempel pa hur aterkopplingen individanpassas och menar att
individanpassningen ir av stor betydelse f6r motivationen. Aterkopplingen sker
pa olika sitt beroende pa dmne och vilken lirare som star for aterkopplingen.
En del lirare anses av eleverna vara bittre pa att aterkoppla dn andra, i
betydelsen att de aterkopplar mer frekvent. Att kvaliteten i aterkopplingen
varierar och pa vilket sitt dterkopplingen sker beskrivs ocksa av eleverna. I
dessa beskrivningar betonar en del av eleverna hur viktig den individanpassade
muntliga aterkopplingen dr — nirmare bestimt den aterkoppling som sker 1 mer
informella sammanhang eller direkt nir eleverna jobbar med olika uppgifter.

”Jag kan jimféra med mina danslektioner. Jag har en lirare som 4r hon dr s
hir ”Bra gjort!”, f6r varenda grej och hon menar det verkligen, hon ir 4rlig.
, s& mycket och da blir
man mycket mindre motiverad. Fér dd gér jag frin den lektionen och kdnner
— ”Vad fan, jag gjorde inte nigonting bra idag”. Man kanske gjorde det men
lararen inte 4r sa himla ...” (elev X1K1)

2212

Sen ir det en annan lirare som inte siger — ”Bra

”Samma sak som att de ger berdm sa siger de at oss ocksa, det dr inte bara
att vi far berém 6ver allting, men de ger inte mer kritik pa uppgifter utan da
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ar det mer feedback, men lika mycket som de ger bra saker sa kan de ocksa
komma in och sdga att det hir inte 4r bra.” (elev Y1M2)

”Det gar inte till pa nigot sitt, utan hér pa skolan sd dr man vildigt tight med
lararna tycker jag iallafall. Det kinns som att det pa andra skolor 4r som en
mur, men hdr s dr det ju bra, sa lirarna kan komma fram till oss och siga —
’Javligt bra kimpat pé lektionen’. Det 4r inte sa att man sitter sig ned och ...
utan det sker nir som helst.” (elev Y1K1)

Férutom den mer informella och muntliga aterkopplingen, nimner eleverna en
mer formell dterkoppling som liraren ger vid de individuella utvecklings-

samtalen'®
”Man har ju sitt prat med ldraren ocksa, typ en ging per termin.” (elev X1K1)

”Jo, men det dr vil att de gar runt och pratar med en och si. Mycket bade pé
gott och ont fir man pa utvecklingssamtalen. Jag tycker att det borde vara
mer ddr, f6r da kan de sdga — ’Det hir har du gjort bra under aret’, men vi
har utvecklingssamtal tvd ginger per ar, sa det kidnns ...” (elev X1M2)

Ett annat viktigt syfte med bedémningen édr enligt eleverna att de fér
kontinuerlig information om och aterkoppling pa sin kunskapsutveckling f6r
att kunna na olika mal i skolarbetet. Eleverna anger i detalj hur vissa
bedémningsverktyg anvinds for att bedoma prestationer och ange nivan pa
deras kunskapsutveckling. F6r motivationen ar det viktigt att forsta liroplanens
kunskapsmal, kriterierna f6r bedémning och betygssystemets principer. Vidare
framhélls vikten av att fa samtala kring dessa fragor med ldrarna och andra

elever.

”Jag tycker att det dr ganska svart att forstd mélen sd jag brukar oftast friga
lirarna vad det betyder, s att man vet vad man jobbar mot.” (elev X2K1)

”Det ir vildigt mycket prat mellan elev och lirare. Jag har teknik och NO
sammanbindande, si di har jag pratat med liraren om vad jag behéver gora
for att héja mig och vad jag behover gbra for att det ska ga. D4 har de valt en

16”Minst en ging varje termin ska eleven, elevens virdnadshavare och liraren ha ett utvecklingssamtal. Samtalet
handlar bade om elevens kunskapsutveckling och sociala utveckling i férhallande till liroplanen, kursplaner och
kunskapskrav” Skolverket (2012). Utvecklingssamtalet och den skriftliga individuella utvecklingsplanen: for
grundskolan, grundsirskolan, specialskolan och sameskolan [Elektronisk resurs]. Stockholm: Skolverket
”Minst en ging varje termin ska eleven, elevens virdnadshavare och liraren ha ett utvecklingssamtal. Samtalet
handlar bide om elevens kunskapsutveckling och sociala utveckling i férhallande till liroplanen, kursplaner och
kunskapskrav” Skolverket (2012). Utvecklingssamtalet och den skriftliga individuella utvecklingsplanen: fér
grundskolan, grundsirskolan, specialskolan och sameskolan [Elektronisk resurs]. Stockholm: Skolverket
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uppgift som jag tycker ar intressant och ger forslag sd kan jag vilja det jag
tycker verkar bist.” (elev Z2K2)

Ett bedomningsverktyg som eleverna uppger anvinds frekvent och
kontinuerligt av ldrarna dr bedémningsmappar med matriser. Matriserna
innehaller skriftlig information fran lirarna for aterkoppling till eleven avseende
prestationer, uppnidd kunskapsnivi och forslag pa hur eleven kan utveckla sina
kunskaper och férmagor. Bedémningsmatriser beskrivs av eleverna som ett
aterkopplingssystem som klargor elevens framsteg i relation till kursplanemalen
och betygskriterierna. De anser att dessa matriser dr viktiga och tillfér en
dimension i beddmningen av deras kunskapsutveckling som de virderar hogt.

”Det kinns lite bittre, matriserna kinns inte lika hidrda som betyg. Det tycker
inte jag i varje fall. Ifall man vill ha VG men har missat ndgra VG-mil men
tagit nigra MVG, da vet man att man kan jobba upp det hir.” (clev X2K4)

“Istillet for att sitta G, VG och MVG p4 en uppgift si fir man matriserna,
for att veta vad man far f6r betyg.” (elev X2K1)

Aterkopplingen pi elevernas prestationer i bedémningsmatriserna finns att
himta via den digitala lirplattformen . Via lirplattformen finns relevant och
nédvindig information samlad pa ett stille enligt eleverna. Hir har de tillgang
till arbetsuppgifter, information och aterkoppling pé sina arbetsinsatser och de
kunskaper de wvisat pa lektioner, prestationer pa test och prov,
bedémningsmappar och matriser med bedémningsrelaterade kommentarer
fran lirarna. Dir finns dven ldroplansmil och betygskriterier, kursplaner —
liksom elevernas individuella utvecklingsmal och uppgifter. Informationen
uppdateras kontinuerligt av lirarna.

”Vi har en bedémningsmapp pa Fronter och da brukar lirarna gi in och
skriva ... pa test sa kan vi g in och siga vad vi tycker, men sen sa kan lirarna
g4 in och skriva. Om vi kanske jobbar bra pa en lektion, d kan de gi in och
skriva, eller efter vatje prov sa brukar resultaten std dir.” (elev Y2M3)

”Vissa lirare dr bittre att skriva i beddmningsmappen 4n vad andra dr, men
de flesta skriver.” (elev Y2K3)

Eleverna visar dven hir att de har férvintningar pa lirarna som inte riktigt
motsvaras vad giller kvaliteten pa formativa inslag av bed6émning,
utvecklingssamtalen och dterkopplingen via bedémningsmatriserna. Att
eleverna gor de hir reflektionerna tyder pa ett engagemang fér skolarbetet
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grundat i vad de vill uppna med sitt lirande, snarare 4n att undvika att visa upp
bristande kompetens.

Prov och betyg — summativa former f6r bedémning

I beskrivningarna om hur prov och betyg piaverkar deras skolarbete,
framkommer bade positiva och negativa aspekter av summativ bedémning i
elevernas kommentarer. Betyg, som dn si linge dr prognosbetyg eftersom de
far slutbetyg sista terminen i grundskolan, kan enligt vissa elever vara
motivationsskapande dd de presterat nagot i relation till vad som krivs. Betyget
blir da ett slags intyg pa prestationens kvalitet eller ett mal i sig. Ett erhéllet
betyg blir dessutom ett medel for eleverna att séka sig vidare till utbildning och
yrkesliv i framtiden.

Alltfor stort fokus pa bra resultat i form av hoga betyg uppfattas negativt av
vissa elever, 1 synnerhet om de har lagt ned mycket tid och anstringning utan
att kunna uppna det betyg de hade tinkt sig. Om betyg inte fanns hade det enligt
de hir eleverna inneburit att de kanske haft chansen att lira sig och goéra saker
isin egen takt. De kunde da ha utgitt fran lirarens dterkoppling pa sin prestation
1 relation till sina personliga mal. De hir eleverna féredrar formativ bedémning
dir 6verraskningar av det hir slaget inte dyker upp.

”Det dr vil att man vet att det kommer att ge utdelning sen, eller om man
kidnner att — ”Gor jag det hir sa kommer jag kanske att héja mitt betyg”. Da
vet man att bara man gor klart det sa kommer det att bli bra, sd att man hela
tiden har nagonting att jobba mot.” (elev Z1M3)

”Det dr vil for att man pa ndgot sitt ska se hur man ligger till. P4 nagot sitt
ir betyget bra f6r man ser hur man ligger till, men pa ett sitt kan det vara bra
om man inte hade haft det for man vet vad man ar bra, men man vet ocksa
vad man behéver utveckla. Som till exempel i tyska som vi har, om man ligger
mellan tva betyg sa blir det sd svirt om man hamnar pa det déliga eller ...
man kénner sig kanske inte trygg i det. Hade man inte haft betyg sd hade man
kunnat géra det i sin egen takt och utvecklats 4nd4, bara att man fir respons
fran ldraren att man 4r pd en bra niva. ” (elev X1M2)

”Sen beror det pi hur ambitiés man dr. Det finns jittemanga ménniskor som
kanske inte dr bra i manga dmnen och kanske inte tycker att det ér roligt, men
inda ligger ner jittemycket tid. D4 kan man tjina p4 det ocksi. Aven om jag
tycker att ett amne ér trakigt sa ligger jag 4ndé ner tid pd det f6r man vill ha
bra betyg.” (elev X2K4)
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Eleverna framhaller att betyg och provresultat diskuteras ofta dem emellan.
Betyg och provresultat, dven prognoser i form av sinkta eller hojda
terminsbetyg, anses paverka deras motivation i stor utstrickning bade negativt
och positivt. Négra elever menar att de utmanas till att prestera bittre av att ha
prov och betyg.

”Det ir inget som 4r ... det kan bli en negativ aura, att alla ska ha diliga betyg
och att det 4r coolt att ha daliga betyg men sa dr det verkligen inte utan det ér
mer tvirtom” (elev Y1K2)

”Alla satsar for att 4 hoga betyg, sd dr det ju. Alla vill ha s hogt som méjligt
pé provet men det dr dnda inte en tivling mot varandra.”(elev Y2M2)

For andra elever tycks prov och betyg vara en killa till stress ddr de upplever
misslyckanden. En sekvens frin en av grupperna med dialog mellan eleverna
illustrerar den hir problematiken.

Grupp Y1

K1: En grej som jag har mirkt dr att jag blev sinkt frain VG till G i
VXX for att min 7 XX”-ldrare sa att hon ville se att jag skulle bli
pushad, for att fa upp VG:t. Jag tycker att hon gor helt fel, jag har
inte precis varit motiverad att arbeta, det blir tvirtom.

M2: Fast du har 4 andra sidan ett litet mal att fa tillbaka det VG:t.

K1: Jag tycker att hon gor sd himla fel om hon sinker mig och siger —
”Nu kan du fa lite motivation”, f6r det fir jag inte. Jag tycker att
hon gor helt fel.

M2: Om det bara var for att du skulle f4 motivation sa var det vildigt
taskigt.

Ma3: Men hellre en morot 4n en piska. Hellre att hon — Jag later dig
std kvar pd VG, men det 4r inte sdkert att du fir behilla det”.

K1: Da kinns det som att jag far arbeta fOr att fa det ...

M2: Man blir ju inte motiverad av att bli sinkt.

K1: Samtidigt sa siger hon sa hir att hon vill testa den metoden om

den fungerar. Jag har ingen lust att jobba och fa henne att tro att
fungerar, £6r det gér det ju inte.
M2: Man blir aldrig motiverad att fortsitta om inte liraren uppskattar

ens arbete.
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Eleverna ger ocksa uttryck f6r hur det kinns att inte nd den standard som giller
nir krav och férvintningar dr for héga pa dem. Elever som inte har lyckats fi
det betyg de hade tinkt sig eller har fatt sinkt betyg, menar att det leda till att
de ger upp eller inte forséker pa samma sitt som tidigare. I de hir elevernas
beskrivningar framkommer dven att de pa eget initiativ jamfor sig med andra
elever i klassen. Jimf&relsen giller hur andra har lyckats pa prov och vilka betyg
de har fatt i férhallande till varandra.

”Nir betygen sinks sd kan man tinka det att det inte 4r ndgon idé att férsoka
f6r man vet att man inte kommer att klara det. Jag hade till exempel MVG,
men nu gick det till G, hur ... di kinner man liksom — Oy, har det gitt ner”,
och sd kdnner man att det inte kommer att ga, sa skiter man i det. Sen om
man blir arg eller ledsen pa grund av sitt betyg s kan det sinkas mer, f6r man
kan strunta i att jobba da.” (elev X1K3)

”Jag dr sa himla trétt pa allt som har med provsituationer att gora for jag
tycker att den senaste tiden har blivit f6r mycket information kring gymnasiet
f6r min del, det har blivit f6r mycket sd jag har blivit ratt trott pd allt som har
med prov och betyg att géra. Aven om jag kimpar for att fi héga betyg sa, ja
det har blivit f6r mycket f6r mig.” (elev Y1M3)

I slutet av grundskolan ér det dock stort fokus pa betyg och prov da eleverna
viljer gymnasieprogram utifrdn slutbetyget i arskurs 9.

”Ja. Betygen hjilper en till gymnasiet och darifrin viljer man vad man vill bli
sen nar man blir dldre. S4 man maste ldgga ner tid nu f6r annars ... blir man
inte det man vill bli sen.” (elev X2K2)

Lirares forhallningssitt och det sociala klimatet

I detta avsnitt redovisas elevernas beskrivningar av den relationstita lirmiljon

och det sociala klimatets betydelse for studieresultat och arbetsglidje.
Eleverna ger uttryck f6r att det finns en anda eller kultur pd deras skolor dir

alla vuxna stridvar efter att skapa ”en god stimning”, ’trygghet”, “trivsel”,

2 9
b

Zarbetsro”, ”vikinsla” och tillh6érighet bland eleverna.

Hur lirare bemoter eleverna i skolarbetet, individuellt och som grupp,
paverkar enligt eleverna stimningen och arbetsklimatet 1 klassen och pa skolan
i stor utstrickning. En god kommunikation och bra relationer mellan elever och
lirare, och mellan eleverna sjilva, dr faktorer som paverkar det sociala klimatet
pé skolan och ddrmed frimjas deras motivation vad giller att lira och prestera.

Det omvinda giller nir detta inte infrias, da sjunker motivationen.
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”Tar man sjilva skolan, man trivs liksom hir. Det dr klart att det alltid 4r
jobbigt nir man har gitt pa en skola och sa ska man byta skola, man fir inga
kompisar och nya lirare och alla har inte lika bra koll pa en. Hir kinner man
alla och kinner sig trygg och sa.” (elev Z1M3)

”Nir jag sdger sa till min kompis att ... folk brukar fraga hur manga vi 4r i
var klass, dé sdger jag att vi dr 72. Nir jag sager det till min kompis att det blir
sd att alla umgds med alla sd tycker hon att det jittetontigt.” (elev Y1M2)

Vi har en stor klass. Mdnga andra skolor har ocksa haft parallellklasser men
de kanske inte kinner varandra sd bra. Viir ju som samma klass, alla vet vem
alla r och sa, det dr vildigt skon stimning.” (elev Y2M3)

”Precis, det dr dnda en typ av vinskaplig milj6, men det dr inte si att jag skulle
g4 ut och ta en fika med mina lirare, men man hejar om man triffar lirarna
utanfor skolan. Sa det dr 4nda vildigt, vildigt bra stimning mellan elever och
lirare.” (elev Y1K4)

Det finns ndgra kritiska réster som menar att allt det som beskrivs som bra inte
passar alla.

”Jag tror sikert att det skulle vara folk som skulle presterat och haft battre
betyg pd andra skolor, dven fast de gir hir. Det kanske passar dem hir, men
det kanske passar de dnnu bittre pi en kommunal skola.” (elev Y2M4)

Bemotande och relationer mellan elever och larare

Eleverna ger uttryck for hur viktig och betydelsefull liraren ir for dem i
skolarbetets alla delar. De beskriver ocksa hur viktig liraren dr som person, dven

om relationen man har till olika larare kan variera.

”Jag tycker att alla lirare 4r sa himla olika. Det finns inget som ér véra lirare
eller arbetslag utan det dr jitteolika fran person till person.” (elev Z2K3)

En bra lirare ir enligt elevernas utsagor en lirare som dr dmneskunnig,
engagerad, rolig och rittvis. En lirare som kan berdtta och férklara med
inlevelse, tycker om sitt imne och som trivs med att vara lirare, ir en bra lirare.

”Det beror pa hur ldraren 4r ocksé, hur engagerade lirarna ir. Jag tycker ofta

att det blir roligare om ldrarna dr mer engagerade. Om de tycker att det ér
intressant och brinner for det.” (elev X2K3)

Lirarens kompetens i att introducera skoluppgifter for eleverna kan exempelvis

vara nagot som kan fanga intresset eller skapa motivation for skolarbetet.
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“Ibland kan det vara att man fir en uppgift, sd ligger de bara ut den pa
”Fronter” och sé dr det bara att gora uppgiften. Om ldraren dr mer inne i det
och forklarar och berittar om att det hér faktiskt dr roligt om man férsoker,
da kanske de har ritt och sa blir man lite mer motiverad.” (elev X2K2)

Niégot som eleverna upprepar och som de anger i samband med ovanstiende
ar hur viktigt det 4r med lararens sprakbruk och kroppssprik i motet med elever.
Eleverna anser sig kunna avlisa lirares humor vilket paverkar elevernas

instillning till olika dmnen, skolarbetet generellt och deras motivation i lirandet.

”Det kanner man liksom, man vet vilken lirare man har, man kinner alla
lirare. Om ldraren dr pd bra humor eller inte.” (elev Z1M2)

Eleverna beskriver ocksa hur de moter lirares forvintningar och krav i lirares
sitt att forhalla sig till dem. Detta kan gilla férvintningar och krav som beror
elevens beteende eller skolarbetet generellt. Det kan ocksa gilla nagot specifikt
som elevens prestation pé enstaka arbetsuppgifter. Eleverna ger exempel pd hur
lirare utmanar dem utifran deras individuella olikheter eller kunskapsniva, vilket
stimulerar till att lira och prestera mer och bittre. Motivationen paverkas av hur
eleverna uppfattar lirares agerande. Motivationen stirks nir eleverna uppfattar

liraren som stédjande och uppmuntrande och omvint nir det uteblir.

”Liraren pushar dven pa i elevens takt, om det dr nidgon som har det lite
enklare for ett dmne s stiller liraren in sig pa det och blir det ett annat
lirande dn om det skulle vara ndgon som har det lite svarare.” (elev Y1M2)

”Man kinner av det, har man hogt i betyg i nagot da tycker jag att det kinns
som att de forvintar sig mer.” (elev X1K2)

”Om de sdger — ”Go6r detta och detta till den hir dagen”, om man istillet
sidger — “Detta ska vi jobba med nu och om ni gér det hir bra” ... Man ser
pé olika lirare, jag ska inte siga namn men en kille vi har som lirare, han bara
—’Gor detta nu och sé dr ni tysta’, och sd gir han och sitter sig och gor nigot
annat. Istillet f6r en lirare som — ’Ja, kom till mig om ni vill ha hjilp eller om
ni vill ha en genomgéng!”. Det ir skillnad.”(elev X2K2)

Mentorskap

Nir det giller elevsociala arbetet har lirarna ett s.k. mentorskap for en viss
elevgrupp. I elevernas beskrivningar framkommer att mentorernas funktion
anses vara mycket betydelsefull f6r deras skolvardag och framsteg i skolan.
Eleverna menar att en bra och fungerande relation till bide mentorn och 6vriga

larare frimjar deras motivation i skolan.
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Eleverna ger exempel pa hur mentorn kan vara bade personlig och mer
formell i sitt bemétande. For vissa elever infrias inte férvintningarna pa
kvaliteten pa relationen med mentorn.

Den kvalitetsaspekt péd relationen eleverna relaterar till handlar om hur vil
de kinner sig respekterade, omtyckta, trygea eller inkluderade i den sociala
gemenskapen. En annan del av kvaliteten berér det stéd som ir kopplat till
sjdlva skolarbetet och kunskapsutvecklingen. Dir vill eleverna ha tydlig
aterkoppling och vigledning. Nir elever upplever att de lirarkrav som stills via

mentorn pd deras skolarbete dr for héga sa himmas motivationen.

”Gar igenom information, och 4r det sa att min mentor vet att jag maste gora
négot i det dmnet si tar hon reda pi det och berittar det for mig. S& om
liraren inte har fatt in grejer s mejlar de till mentorn och tar upp det med
sina elever.” (elev Z2K2)

Vi har klasser, vi har en grundklass och det dr Y, Z och X. De dr dir och tar
hand om dem pd morgonen, dd brukar det vara gruppsamling. Sen har alla
mentorer ett eget imne som de dr med och har under dagen.” (elev Y2M3)

”Den gruppen ska vara vildigt gemensam och kidnna sig trygg att kunna prata
med sin mentor om allting. Inte om allting (skratt), utan om skolgrejer.” (elev
X1K1)

Mentorn ir av stor betydelse for eleverna nir det giller att fa stéd och hjilp i
skolan. Att vaga be om stéd och hjilp av mentorn ir extra viktigt. Eleverna
framhéller att utéver mentorn kan de i princip be vilken lirare som helst om
stod och hjilp.

”Lirarna vet vildigt mycket om hur eleverna dr och vilka amnen de ar bra pa.
De vet om det dr en elev som har det lite svarare med nagonting och dé
kanske de sitter sig lite nirmare den och hjilper den extra mycket eftersom
den behéver mer hjilp.” (elev Y1K1)

”Han hiller koll pd ens utveckling och hjilper oss. Det dr den vi har pa
utvecklingssamtalen.” (elev Z1M3)

Eleverna berittar att de — nir de ber om hjilp i skolarbetet — méter en Gppen
attityd hos lirarna generellt. Trots detta framfor vissa elever att man som elev
kan undvika att be om extra stéd och hyjilp.

”Sedan dr det beroende pa hur mycket man vagar att, nu kan jag bara prata
utifrin mig sjilv, men om jag tycker att nigonting dr svart s tycker jag att det
kan vara lite genant eller pinsamt att fraga efter hjilp hela tiden. Det blir det
istéllet att jag struntar i det jag ska gora. Alla lirare sdger - “Men vi dr hir for
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din skull”, men dnda har jag svért att, jag kinner mig sa krivande. Far vil
forsoka skala bort det.” (elev Y1M3)

Kamraternas betydelse f6r motivation och skolarbete

Utéver mentorstéd och annan ldrarhjilp, betonar eleverna klasskamraternas
betydelse f6r sitt lirande. De understryker att klasskamraterna ér en resurs som
underlittar i skolarbetet, att samarbete och att lira av varandra i olika
konstellationer ar centralt. Eleverna ger uttryck for att mojligheten att lara av
varandra via klasskamrater och vinner paverkar deras lirande och motivation i
en positiv riktning. Nar detta inte fungerar paverkas motivationen negativt.
Kamraters instillning och agerande, enskilt eller i grupp, till skolarbetet, verkar
med andra ord inga i ett komplext socialt samspel kring det som sker i skolan.

”Om man trivs i gruppen dé blir det littare, f6r di kan man kdnna att man
far hjilp av de andra och att man har roligt tillsammans och sa det inte blir sa
att man blir ensam och man jobbar med en grej utan man kan samatbeta pa
ett annat sitt.” (elev X1K2)

”Ja. Den ir ganska ... alla kinner varandra si pass vil, si den ir liksom
injobbad.” (elev Z2M3)

”Eller om det kommer en negativ person som kommer och tynger ner hela
ens dag. Vi sdger att man umgds med ndgon och si kommer man in med
virsta bra attityden och kinner att det kdnns jittebra och sd kommer de och
bara ... man paverkas vildigt mycket av kompisarna, sitter man bredvid
nigon som tycker att dmnet ar trakigt, di dras man med i det. Jag forsoker att
sdtta mig sjilv nufortiden bara for att, kompisarna paverkar. Jobbar inte de
sd kan det bli att jag ocksd struntar i att jobba.” (elev Y1M3)

”Man kan g till kompisar. Vissa lirare dr battre pa att hjilpa en. Man hjilper
varandra vildigt mycket ocksé, ens kompisar.” (elev Z1M3)

”Att man arbetar med alla. Om det ér ett grupparbete sd spelar det ingen roll
vilka ldrarna sitter ihop en med, man kan i stort sett samarbeta med alla.”
(elev Y1M3)

Trivsel och relationer

Resultatet i detta avsnitt 4r himtade frin enkiterna (sIKT-enkidten och KF-
enkiten, se kapitel 2). Resultatet visar hur elever upplever sin tillvaro i skolan,
och ndrmare bestimt hur de trivs i skolan generellt och i vissa mer specifika
situationer relaterat till relationer mellan aktérerna i klassrummet (tabell 5:1).
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Resultatet kan ses som ett komplement till elevernas beskrivningar i
gruppintervjuerna ovan av den relationstita lirmiljon klassrum och skola utgér.

Tabell 5:1 Svarsfordelningar pa fragan "Hur trivs du...?” | procent

Varken bra
Mycket bra Ganska bra eller daligt Ganska daligt  Mycket daligt
i den klass du gér 53 38 8 1 0
i den skola du gér 56 37 7 0 0
med andra elever 57 38 5 0 0
med ldrare 38 45 15 2 0
med skolarbetet 26 56 15 3 0
pé rasterna 60 31 6 2 1

Som framgar av tabell 5:1 uppger drygt hilften av eleverna att de trivs mycket
bra i den klass de gar i. Nar svarsalternativen mycket bra och ganska bra sitts
samman framkommer att 6ver 90 procent av eleverna i de undersdkta skolorna
trivs bra med sin klass. Samma hoga procentsatser giller dven for elevernas
trivsel vad giller skolan de gér i. Eleverna trivs dven bra pd rasterna. Trivseln
eleverna emellan 4r ocksé god.

Andelen elever som anger att de trivs mycket bra med sina lirare dr dock
ligre dn for Gvriga relationer. En andel om 17 procent instimmer inte i att det
ir bra. Det eleverna heller inte trivs fullt lika bra med ir skolarbetet. Endast 26
procent av eleverna svarar mycket bra pa denna fraga. Ligger man till ”ganska
bra” uppgir andelen till 82 procent, vilket dr en klar majoritet av eleverna, men
faktum kvarstar att en elevgrupp om 15-20 procent som i olika fragor funnits
med som en kritisk r6st ocksd dr representerad i underlaget £6r elevenkiterna.

Tva huvudfragor i KF-enkiten (se bilaga 4) avser att redovisa hur eleverna
uppfattar att gi i skolan och hur de uppfattar stimningen dir. Hilften av
eleverna svarar de tycker om att ga i skolan, men en fjdrdedel tycks inte hélla
med om detta och en femtedel stiller sig tveksamma eller viljer
mittenalternativet pd skalan (tabell 4:1/frdga 4 a). P4 frigan om det rider en
positiv och optimistisk stimning pa skolan svarar knappt tva tredjedelar av
eleverna att sé dr fallet. En av tio véljer dock de negativa svarsalternativen och
tvd av tio det mittersta (tabell 4:3/friga 6 2).

Sammantaget  bekriftar  enkitresultatet  elevernas  beskrivning 1
gruppintervjuerna av det sociala klimatet vid skolorna. Det stora flertalet trivs
med sin skola men det finns en liten grupp elever som inte instimmer i denna
beskrivning. Lirare och skolarbete dr i fokus f6r kritik, vilken ocksa framforts i
gruppintervjuerna.
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Sammanfattning av resultaten frin gruppintervjuerna

Resultatet visar att eleverna med bredd och detaljrikedom kan redogéra for
villkoren for lirande genom att beskriva vad som frimjar och himmar deras
motivation i skolarbetet.

Resultatet visar att eleverna vill ta personligt ansvar for sitt skolarbete. I det
ansvaret ingdr att forséka ha en positiv instillning till skolarbetet och att
anstringa sig for att lira sig sa mycket man kan. Eleverna visar ocksa att de kan
iaktta, virdera och reflektera kring den lirmilj6 de dr en del av. Det visar sig nir
de reflekterar Gver sina egna handlingar i skolarbetet och lirares sitt att bedriva
undervisning.

Eleverna beskriver att motivation nir det giller skolarbetet aktiveras av
kinslor och instillning, framfér allt betonar de det personliga intresset for
skolarbetet. De personligt relaterade erfarenheterna paverkas i sin tur av
omgivningen — det vill siga lirare, dmnesinnehall, vad som ska presteras och
hur. Det dr i det hir vixelspelet elevens kapacitetsupplevelse formas. De séker
underlag f6r att beddma sin egen f6rméga i uppgifter de fir, hur dessa bedéms
och vilket virde de sjilva och andra tilldelar den genomférda prestationen.
Indirekt aterger eleverna vilka mal de har med sitt skolarbete genom att beritta
om vad som dr viktigt f6r dem. De faktorer i lirmiljon som frimjar deras
motivation formuleras av eleverna som Onskemal och forvintningar pa
skolarbetet. De faktorer som himmar deras motivation framférs som krav och
kritik. Elevernas kritik innehaller ddrmed forslag som om de atgirdas skulle
frimja deras motivation.

Elevernas beskrivningar visar vidare att de intuitivt vet att deras
kapacitetsupplevelse formas av hur de ser pa sin egen férmdga att utféra
specifika uppgifter 1 skolarbetet. Forskare har pévisat vikten av att
medvetandegora elever om samspelet mellan individ och lirmiljé nir de stills
infér en prestationsbaserad uppgift i skolan; “upplevd férmaga — foérvintad
formédga — anstringning/uthéllighet - verklig formaga” (Bandura, 1997, 2001;
Skaalvik & Skaalvik, 2015). Insikter frin sidan tolkningsprocess kan utgéra
skillnaden f&ér hur framgangsrik en elev kan vara i sin kunskapsutveckling
(Weiner, 1985, 2000).

Eleverna har h6ga krav pa sina lirares kompetens och den relation de 6nskar
ha med dem. De framfér att de uppskattar det sociala klimatet pa skolan och
menar att det dr en motivationsfrimjande faktor av stor betydelse. Det hir
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resultatet 6verensstimmer med forskning dir multipla mal undersokts (f6r
exempel se Wentzel, 2000; Giota 2001, 2006a).

Den kraft med vilken eleverna formulerar krav och férvintningar pa lirarnas
kompetens och férmaga att skapa bra forutsittningar for deras lirande dr ett
tecken pa vikten av att deras perspektiv synliggdrs. Lirarens férhdllningssitt,
kompetens och sitt att genomféra alla delar i undervisningen, inklusive
elevsociala aspekter, ingdr i ett relationstitt samspel. Resultatet 1 foreliggande
arbete visar att eleverna tillmiter den relation de har till liraren och
klasskamrater stor betydelse vad giller att 6ka eller bibehélla sin motivation f6r
skolarbetet. Hir édr resultaten helt i linje med Lilja (2013), dir tillit och
fortroende 1 relationen till ldraren utgér en grund for att skapa goda
forutsittningar for lirandet.

Eleverna vet hur de vill att en bra ldrare ska agera for att frimja deras
motivation. Det som framfors galler fraimst lirares sociala kompetens dven om
den dmnesdidaktiska och digitala kompetensen édr viktig. Beskrivningarna
stirker en bild av att eleverna uppskattar det férhallningssitt de méter hos
flertalet lirare vid de undersdkta skolorna. Eleverna ger inte spontant ndgra
konkreta exempel pa att de sjdlva har specifika sociala mal men de beskriver
vikten av att ha en god relation till klasskamraterna. Eleverna ger tydligt uttryck
tor att de ingar i en samarbetskultur dar alla duger och att man “’kan arbeta med
vem som helst” i klassen dven om det finns en liten grupp av elever som inte
instimmer i detta. Resultaten 4r i linje med en annan svensk studie dir elever
som studerar sprak pa avancerad niva i gymnasiet far komma till tals. Resultaten
i den studien visar pad ldrares och kamraters betydelse for ett gott
klassrumsklimat vilket dr en central motivationsfaktor utéver en malinriktad
undervisning (Cardelds, 2015).

Eleverna har hoga férvintningar pa hur undervisningen bér organiseras och
genomféras. Elevernas kommentarer visar att de efterfragar och férstar vad en
bra uppgiftsstruktur i undervisningen boér innehdlla for att frimja deras
motivation. Elevernas beskrivningar pendlar mellan att urskilja fér dem
angeligna eller Onskvirda faktorer som paverkar deras motivation och
iakttagelser som beskriver vad som faktiskt sker i deras skolvardag.

Eleverna vill férstd uppgifternas syfte och inte utsittas for en rutinartad
undervisning. Undervisningen ska enligt studiens elever vara rik pa variation f6r
att stimulera deras motivation (se ocksa Dovemark, 2004; Sanderoth; 2002).

En viktig faktor for att 4stadkomma detta dr enligt eleverna att fa méta en
balans vad giller uppgifternas svarighetsgrad. Eleverna i studien vill liksom de
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hégpresterande eleverna i Swalanders studie (2006) métas av utmaningar i sitt
lirande. De vill att uppgifterna de fér sig tilldelade ska vicka deras nyfikenhet
och intresse pa kort sikt och pa lang sikt vara virdefulla och komma till nytta 1
kommande studie- och yrkesliv (se Wigfield & Cambria, 2010; Wigfield &
Eccles, 2000). Eleverna efterfragar varierad undervisning, uppgifter som méter
deras behov av att arbeta mot personligt relevanta mal och att de ges moéijlighet
att utéva inflytande Sver sitt skolarbete generellt.

I beskrivningen av den 6nskvirda undervisningen som frimjar motivationen
framkommer kritik mot den undervisning de far. Elevkritiken riktas mot bristen
pa samsyn och samplanering i lirares kollektiva arbete. Elevernas arbetsbérda
Okar vilket leder till att handlingsutrymmet minskar, vilket i sin tur himmar
motivationen. Eleverna vill dndra pa detta, och har med kritiken pévisat ett
utvecklingsomrade for lirarstaben vid de undersokta skolorna. Den oreglerade
arbetsbérdan gor att de forlorar en del av kontrollen och inte kan styra
skolarbetet utifran sin egen kapacitet fullt ut.

Kritiken fran eleverna bor stillas 1 relation till att de samtidigt menar att de
erbjuds ett handlingsutrymme av valmdijligheter att paverka, utéva inflytande
och dirmed uppleva kontroll och sjilvstindighet i skolarbetet. Vikten av det
hir handlingsutrymmet via valmdojligheter aterkommer i olika teorier och
studier (se Ryan & Deci 2000a). Forskningsresultat visar bland annat att elever
som dr motiverade att uppnid ett specifikt kunskapsmal engagerar sig 1
sjilvreglerande aktiviteter (Boekaerts, 2010; Zimmermann, 2000). Elevers
kognitiva engagemang 6kar om de far mojlighet att goéra sjilvstindiga val och
utéva kontroll éver sin lirprocess samtidigt som de utvecklar ett personligt
ansvar fOr sitt lirande. 1 detta sammanhang dr bedémningspraktikens
utformning en viktig paverkansfaktor (Wiliam, 2009, 2010).

Eleverna uppskattar den bedémningspraktik de utforligt beskriver. De
beskriver detaljerat effekter pa motivation och skolarbete nir det giller
bedémningsverktyg och dterkoppling. Den kommunikation mellan lirare och
elev som ingar i bedémningspraktiken — summativt med prov och betyg och
formativt via olika aktiviteter — utgér en betydelsefull del av de faktorer som
eleverna anser frimjar deras motivation gentemot ldrandet. Dirtill finns
mentorer och gruppsamlingar som ligger ndra det som eleverna menar dr av
allra storsta vikt for att de ska prestera och na mélen f6r utbildningen.

Elevernas beskrivning av bedémningspraktiken ér i linje med vad forskning
anser vara ecfterstrivansvirt. Strategier och strukturer fér den si viktiga

aterkopplingen (feedback) skots savil via analoga som digitala kanaler. Ett sidant
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exempel dr de av eleverna uppskattade bedémningsmatriserna som anvinds av
lirare och elever. Bedomningsmatriserna dr ett exempel pa vad forskare anser
bidra till kvalitativt bittre aterkoppling (se Hattie & Timperley, 2007; Jénsson
& Svingby, 2007).

Eleverna beskriver bade en faktisk och en 6nskvird lirmiljé som &Gversatt
till malorienteringsteori visar att de moéter och efterfragar en lirandeinriktad
malstruktur med inslag av prestationsinriktning, alltsd en kombination av tva
olika malstrukturer (Kaplan et al., 2002). Eleverna visar att de dr intresserade av
att f4 hoga betyg men dd som en bekriftelse pé att de natt framging i relation
till framtida mal, t ex att komma in pa gymnasiet. Det sistnimnda anses enligt
malorienteringsteori visa att elever antagit en prestationsorientering gentemot
lirandet. Eleverna ger samtidigt uttryck f6r det som kédnnetecknar elever som
antagit en ldrandeorientering. Kinnetecken som finns i elevernas precisa
6nskemdl, eller skil till att prestera, om de villkor undervisningen bor uppfylla
tor att de ska na framging i sitt lirande. For elevernas mélorientering kan
konstateras att den har drag av att motsvara en kombination av lirande- och
prestationsorientering.

Sammantaget kan konstateras att eleverna i gruppintervjuerna har angett
flera faktorer som frimjar och himmar deras motivation och har betydelse for
deras lirande. Mest framtridande dr den betydelse eleverna tillmiter en varierad
undervisning, ett handlingsutrymme med plats fér eget ansvar och personliga
miél, beddmningspraktikens utformning och relationen till lirare och
klasskamrater for att de ska vara framgangsrika i sitt skolarbete.
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Kapitel 6 Digitaliserad larmiljo -
resultat

Inledning

Den f6r svensk grundskola relativt nya tillgangen till och anvindningen av
digitala resurser forindrar skolans lirandeaktiviteter (se kapitel 2). Den extremt
snabba teknikutvecklingen har inte gétt att spegla inom ramen f6r avhandlingen.
Enkit- och intervjufrigorna har didrfér en viss historisk efterslipning. De
studier och rapporter som anvints for design av enkiter och intervjufragor
speglar en verklighet som gir att hinféra till artiondet efter ar 2000.
Unders6kningarna genomférdes 2011 men resultaten redovisas 2016.
Resultaten ska saledes forstas i relation till den tid och kontext de togs fram.
Sverige saknade nationella storskaliga studier och forskning ndr det gillde de
mitbara effekterna av digitala resursers anvindning pd elevers lirande,
utveckling och studieresultat ndr avhandlingens empiri samlades in
(Teknikdelegationen, 2010). Resultaten i foreliggande avhandling utgbr dock ett
tillskott till den kunskap, som ar 2016 fortfarande inte 4r sirskilt omfattande
nir det giller hur de digitala l16sningarna och resurserna kommer elevers lirande
till del i grundskolan (f6r exempel se Fleischer, 2013; Grénlund, 2014; Tallvid,
2015).

Av sirskilt intresse har varit att undersoka relationen mellan tillgangen pa
digitala resurser och hur dessa anvinds i skolarbetet som potentiellt
motivationshéjande inslag. Relationen mellan elevens tillgang till digitala
resurser och hur de anvinds i skolarbetet som en del av hur lirmiljon ir

organiserad dr i fokus for det hir kapitlet.

Resultatredovisning

I kapitlet redovisas resultat frin tvd enkiter. Resultat frin sIK'T-enkiten, dock
inte frigan om upplevd trivsel och PALS-fragorna'” , och delar av resultatet frin
Kairos Future AB:s elevenkit f6r drskurs 9 ingar i redovisningen (se kapitel 4).

17 Fragan om “Hur trivs du...?” ingér i resultatredovisningen av gruppintervjuerna kapitel 5. PALS-fragorna
ingar i den deskriptiva redovisningen av enkétresultatet i kapitel 7.
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I kapitlet ingar ocksa resultat frin gruppintervjuerna dir eleverna berittat om
sina erfarenheter av att ha en egen bérbar dator.

Analysenheten dr de undersékta skolorna och resultaten har analyserats och
sammanstillts som procentsatser per variabel £f6r de tre skolorna tillsammans.

Resultaten presenteras inte i den ordning fridgorna har stillts i enkédterna,
utan dr placerade under rubriker ddr enkitresultaten kan komplettera eller
utgora en kommentar till varandra. Om liknande frigor besvarats pa samma sitt
vid olika tidpunkter bor det stirka resultatets trovirdighet. I texten framgar det
om resultaten dr himtade frin sIKT-enkiten eller KF-enkiten.

KF-enkiten redovisas inte i sin helhet. De fragor som inte redovisas r6r
bakgrundsfaktorer, frigor om elevernas uppfattningar om skolans uppgift i
samhillet samt fridgor som till sitt innehall redan besvarats via sIKT-enkiten.
Svaren pa 6ppna fragor redovisas inte heller.

I de olika avsnitten askddliggors resultat i tabellform dir detta ansetts
underlitta redovisningen av resultatet. De resultat som redovisas i l6pande text
aterfinns i tabellform i bilagedelen (bilaga 4) och frigans nummer inom parentes
i den I6pande texten i resultatredovisningen.

Digital kompetens ur ett elevperspektiv

Eleverna berittar och svarar pa enkitfragor utifran sina erfarenheter av att ha
tillgdng till och anvinda de digitala resurserna i skolarbetet. Resultaten visar att
det paverkar deras instillning till lirande, motivation och i férlingningen deras
malorientering. Den hir sekvensen fran inledningen i en av gruppintervjuerna

ar signifikant f6r hur detta beskrevs av eleverna.

(Gruppintervjuresultat)

Grupp Z1

M= avhandlingens forfattare.

M: Sen har jag lite frigor som handlar om det hir att ni faktiskt har
en dator per elev och lite funderingar kring det. Hur anvinder ni
datorn i skolarbetet? Om ni bara tinker rakt av, vad anvinder ni

den dll?
M4: Jag anvinder datorn till det mesta
M: Till det mesta?
M4 Ja, skriva, s6ka fakta, anteckna olika saker om liraren gir igenom

nagot pa tavlan dd antecknar man pé datorn.
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KAPITEL 6

Att skriva, ska, limna in.

Da skriver ni rakt ner?

Ja

Pa vilket sitt bidrar den till att ni ldr er ndgot?

Det ir roligare, det gar enklare.

Man har tillgang till mer fakta.

Hur far du tillgang till mer fakta?

Internet.

Det gar mycket fortare att skriva pd datorn.

Och sd ir det littare att dndra, om du kommer pa att du glémde
en mening i mitten sa kan du trycka in den.

Sa det gar fortare och enklare. Att skriva, det dr viktigt med
datorn?

Ja.

Alla far samma férutsittningar ocksa.

Alla har samma forutsittningar?

Ja, det blir det.

Finns det ndgra andra férdelar med att ha en dator?

Det ir att limna in ldxor och sd, man slipper skriva ner pa papper
och...

Man maste inte soka upp ldraren for att limna in, man kan limna
in det ndr som helst.

Man kan limna in det hemma.

Och om man tappat bort ett papper eller en lixa som man hade,
vi gbr inte det, for vi har allt pa datorn. Om man vil har tappat
bort en lixa sa kan man kolla pa Fronter f6r den ligger dér. Vi har
en Facebookgrupp ocksd, sa man kan friga ndgon dir om det ir
nigon som kan skriva vad vi hade f6r uppgifter.

I sIKT-enkiten tillfrigades eleverna om hur anvindandet av en egen birbar

dator varit hittills. Resultaten i tabell 6:1 dr entydiga. Sammanlagt dr det 94

procent av eleverna som har en positiv upplevelse av att anvinda en egen birbar

dator och 5 procent tycker att det varken har varit bra eller daligt. Endast 1

procent har en negativ upplevelse av att ha en egen birbar dator (se dven KF-
enkiten bilaga 4, tabell 4:1/frdga 4 d och tabell 4:24/friga 28).
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Tabell 6:1 Hur har anvandandet av en egen dator varit hittills? | procent

Mycket bra  Ganska bra  Varken bra Ganska Mycket Total
eller daligt daligt daligt
52 42 5 1 0 100

(Gruppintervjuresultat)
Skolarbetet 4r enligt eleverna roligare tack vare tillgdngen till en egen dator.
Motivationen frimjas i och med att den 6ppnar f6r eleverna att vilja hur de vill
genomféra en uppgift.

”Jag tror att vissa tycker att det blir roligare och blir mer ambitiésa med
datorn. Om man har lds- och skrivsvérigheter sd 4r det bra. Man ser nidr man
stavar fel och man vet var man har allt.” (elev X2K4)

”Jag tycker att det dr ganska bra for det dr mycket littare och roligare att
skriva en uppsats pa datorn dn att skriva den fér hand pd papper.” (elev
X2K4)

”Det blir mer som ett verktyg. Man jobbar hela tiden pd den, man blir sa
fascinerad, man vill testa allting. Man jobbar mycket snabbare med datorn.”
(elev Y2ZM?2)

”Jag kan kidnna att man fick fortroende fran skolan att ta hand om en dator,
f6r den kostar dnda vildigt mycket. Att de dnda litar pa att han eller hon kan
ta ansvar fOr det hir redskapet.” (elev Y1M3)

Bredd, variation och hinder i anvindandet

Fallbeskrivningen ér tydlig. Skolorna har god tillgdng till och tillgdnglighet vad
giller digitala resurser och ling erfarenhet av att ha anvint dem i verksamheten.
Det kan dirfor framstd som mirkligt att ge detta ett sdrskilt utrymme i
resultatbeskrivningen. Vad giller metod och avgrinsning valdes de hir fragorna
bort nir det gillde sIKT-enkidten men de utgjorde ett viktigt inslag i KI'-
enkiten.

De resultat som redovisas i detta avsnitt dr fran KF-enkéten. Resultatet ger
en bra 6versikt och detaljkinnedom om vad som kan riknas in i digitala
resurser. Och framférallt kommer elevernas kinnedom om dessa resurser fram
via enkdtsvaren. Svaren utgdr och beskriver delar av elevernas digitala
kompetens.

Nir eleverna tillfragades om vilka digitala resurser de sjdlva hade anvint sig
av som en del i undervisningen, under den senaste manaden, svarade 96 procent

att de hade anvint sin bérbara dator och 40 procent hade anvint sin
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mobiltelefon. Som framgér av tabell 6:2 nedan har Gvriga digitala resurser 1
princip inte anvints. Anmirkningsvirt att lirplattform endast far 2 procent ”ja”,
mojligen begreppsforvirring, vilket kan tyda pa att lirplattform for eleverna dr

synonymt med varumirket “Fronter”.

Tabell 6:2 IKT (hardvara) - anvandning. Vad av det har har du sjalv anvant i skolan, som en del
av undervisningen, under den senaste manaden? | procent

Ja Nej
Stationar dator 3 97
Barbar dator 96 4
Digitalkamera 11 89
Mobiltelefon 40 60
Lasplatta 2 98
Smartboard 13 87
Larplattform 2 98
Annat 9 91

Tabell 6:3 IKT (mjukvara) - anvandning. Vad av det har har du sjalv anvant i skolan, som en del

av undervisningen, under den senaste manaden? | procent

Ja Nej
Kontorsprogram, Word 50 50
E-post 66 34
Bild, video, redigera 37 63
Chat 21 79
Sociala medier 39 61
Digitala larobdcker 43 57
Natsdkning ("Googling") 79 21
Webbaserade tjanster ("Google Books”) 21 79
PodCasts 5 95
You Tube/Streaming 61 39
Webbaserat undervisningsstod 55 45
Spel 18 82
Annat 6 94

Nir frigan gillde mer specifika programvaror (mjukvara) f6r kommunikation
och lirande som har anvints under den senaste manaden som en del av
undervisningen, framkommer att det 4r de internetbaserade soktjansterna och
e-post som mestadels har anvints (se tabell 6:3). Av eleverna anger 79 procent
exempelvis att de har anvint nitsékning eller ”Googling” medan 61 procent
har anvint You Tube och 55 procent av ”Webbaserade stéd, UR smart och

glosor”. E-post har anvints av 66 procent av eleverna. Hogst andel elevsvar dir
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“nej” anges giller spel/games; chat; bild, video, redigera; sociala medier,
webbaserade tjanster och digitala lirobocker/program. Hogst andel nej” svar
bland de angivna programvarorna samlar PodCasts /iTunes dir 95 procent av
eleverna menar att de inte har anvint just denna tjinst. Bredden i elevsvaren
visar att de dr bekanta med de olika begreppen, tjinsterna och programvarorna.
Vilket ytterligare framgar av gruppintervjuerna.

(Gruppintervjuresultat)

”Framfoérallt sa kan vi ldra oss mer eftersom vi vet hur vi enkelt kan googla
upp en friga vi har, eller hur vi tar reda pa ett ord snabbt.” (elev Z2M3)

”Det finns si mycket hjilpprogram p4 internet som man kan ga in pa och fa
hjilp om det dr nidgonting som man tycker ar svart.” (elev X2K1)

Nir eleverna far vinda blicken mot lirmiljén och faktorer i den som paverkar
anvindningen av digitala resurser visar svaren att de har iakttagit och reflekterat
over detta. Enkitresultaten ger en bild av att eleverna dr ndjda med tillgangen
vad giller “hirdvara” men att det vore Onskvirt med mer och bittre
”mjukvara”. I KF-enkiten ingick ett antal frigor om utrustning och digitala
resurser pa skolan vilket redovisas i det hir avsnittet inkluderat i tabell 6:2 och
0:3. Siledes tillfrigades eleverna om det férutom datorer fanns tillrickligt med
annan utrustning sasom kameror, smartbords, etc. pa skolan. En av tio elever
svarar att si “inte alls” var fallet medan sju av tio elever dr av den motsatta
uppfattningen. Mittenalternativet samlade 8 procent av elevsvaren (tabell
4:22/fraga 26 b).

Pi en annan generell friga om huruvida skolan ”har bra digitala lirob&cker
och andra program som gor att eleverna far ut det mesta av sin utrustning”
svarade knappt 20 procent av eleverna att sa ”inte alls” ér fallet. Knappt hilften
av cleverna tyckte “absolut” att si var fallet. Mittenalternativet samlade 18
procent av elevsvaren (tabell 4:22/friga 26 c).

I KF-enkiten stilldes frigan om skolan hade en gemensam idé f6r hur I'T
ska anvindas i undervisningen. Det framkommer av enkitsvaren att drygt
hilften av eleverna haller med om detta. Men hela 44 procent anser inte alls att
det dr tydligt med den gemensamma idén om IT- anvindningen 1
undervisningen (tabell 4:22/friga 26 d). P4 en annan friaga i KF-enkiten ska
eleverna ta stillning specifikt till om deras ”Lirare ir tillrickligt bra pa IT for
att kunna anvinda det i undervisningen pa ett bra sitt” (tabell 4:22/friga 26 a).

17 procent av eleverna viljer hir det mest positiva svarsalternativet ”’Ja, absolut”
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men 5 procent har valt det mest negativa svarsalternativet “’Inte alls”. De tva
mest positiva svarsalternativen samlar tillsammans cirka 40 procent av
elevsvaren men de tva mest negativa samlar 11 procent av elevsvaren.

Eleverna fick dven ta stillning till frigan ”Om du bara far vilja ett omride,
vad av det hir tycker du dr det stérsta hindret £6r en bittre I'T — anvindning pé
din skola?” (tabell 4:23/fraga 27 a-b). Det forsta av de fyra angivna hindren
handlade om att skolan skulle ”ha for lite eller for dalig utrustning sisom
datorer, kameror eller lisplattor”. Detta hinder samlade 8 procent av elevsvaren.
Det andra hindret handlade om att skolan skulle ”ha 61 lite eller f6r daliga
program/mjukvara for att kunna f ut det mesta av den utrustning vi har”, vilket
angavs av 28 procent av eleverna. Det allra stérsta hindret for en bittre
anvindning av digitala resurser pa skolan, sett utifrin det svarsalternativ som
samlar den hogsta andelen elevsvar, hela 37 procent, dr lirarnas bristande
samsyn. Det vill sdga att alla lirare anvinder I'T pa olika sitt, det finns ingen
gemensam struktur”. Hindret att ”lirarna har f6r délig IT-kompetens” angavs
av 27 procent av eleverna.

Sammantaget indikerar elevernas svar att de dr fértrogna med olika typer av
digitala resurser och dess handhavande. Allt detta ér viktiga komponenter i vad
som kan beskrivas och inga den digitala kompetensen. Insikten om brister och
hinder talar f6r att eleverna dr fértrogna med att anvinda sin bérbara dator och
annan hard- och mjukvara. Via anvindningen kan de ocksé identifiera brister
och se utvecklingsbehov, till exempel vad giller lirares digitala kompetens och
det kollektiva lirararbetet nir giller digitala resursers anvindning.

(Gruppintervjuresultat)

”Det dr inte bara det utan sen nir man kommer till gymnasiet si har vl vi
kanske lite fler férdelar f6r d jobbar man ofta med datorer och det blir lite
mer sd som man gér pi universitet. Da har vi fitt mycket férkunskaper
eftersom vi har haft dator i den hir dldern.” (elev X2K1)

Digitala resursers anvindning i skolarbetet

Det hir avsnittet syftar till att ge en bild av elevernas anvindning av de digitala
resurserna i sin skolvardag. I relation till digital kompetens dr det viktigt att
undersoka hur ofta och till vad de anvinds samt med vilken upplevd effekt.
Eleverna har besvarat frigor rérande deras personliga anvindning men ocksa

besvarat fraigor om hur de uppfattar undervisningen och lirares férhallningssitt.
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I KF-enkiten svarade eleverna pd hur ofta de anvinder digitala resurser 1
skolan (sisom dator, kamera, lidsplatta, etc.) under veckan. Av eleverna svarade
74 procent att de anvinde digitala resurser i ’sex lektioner eller mer” nir de
ombads att gbra en skattning utifrin foregiende veckas lektioner (tabell
4:4/fraga 9). En friga berorde anvindandet av digitala resurser pa fritiden. P4
denna ombads eleverna svara pa hur ofta de anvinde sig av digitala resurser
(sasom datorer, surfplattor, smartphones eller liknande) pa fritiden per dag. Mer
ian hilften av eleverna, 60 procent, anger att de anvinde digitala resurser pa
fritiden ”mer dn 3 timmar per dag” men 2 procent anger att de inte anvinde

digitala resurser alls (tabell 4:2/fraga 5).

(Gruppintervjuresultat)

Datorn anvinds hela tiden och till allt enligt elevernas beskrivning. Fordelar
som lyfts fram dr att ha allt arbete sparat, lagrat och tillgingligt via datorn via
bland annat via lirplattformen och olika internettjanster. Dokumentation och
organisation av uppgifter dr litt att genomfora och sikrare jamfort med papper
och pirmar.

”Man har koll pa allting, allt 4r pd samma stille och det ir inte lika litt att
tappa bort. Det finns alltid ddr.” (elev Z2K3)

”Att inte hélla pA med papper och pirmar.” (elevZ2M?2)

I tabell 6:4 redovisas elevsvaren pé fem delfragor fran sIKT-enkiten, vilka syftar
till att belysa elevernas instillning till skolarbetet inom vissa dmnen, utifrin
nagra olika aspekter. Varje dmne uppvisar en egen profil avseende de aspekter
som efterfragas. Amnena kan samtidigt jimféras med varandra och i viss min

rangordnas. Elevsvaren redovisas i antal.

Tabell 6:4 Hur ténker du kring ditt skolarbete i dessa amnen? Valj max 3 amnen per fraga. Antal

SV EN MA NO SO Total

Dar har jag mest lust att lara 87 119 94 62 76 438
Déar kan jag paverka arbetssattet mest 96 101 58 48 82 385
Dar arbetar jag mest ensam 88 57 121 27 52 345
Dar anvander jag datorn mest 137 101 5 54 125 422
Dar arbetar jag mest tillsammans med andra 34 77 46 131 54 342

Not. Varje elevsvar = 1; JA = 1932. Om alla elever hade valt tre imnen per fraga = 2805.

Pistdendet om “lust att lira” kan jamstillas med elevernas motivation att lira

inom dmnet. Engelska 4r det dmne som fitt flest svar. Ur perspektivet
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motivation visar enkitsvaren att matematik kommer pa en andra plats, titt fljt
av svenska sedan SO och minst “lust att lira” tycks eleverna uppleva i NO.

Hur dr det stillt med ensamarbete relativt att arbeta tillsammans?
Ensamarbetet 4r mest framtradande i matematik och direfter svenska, vilket
stimmer vil 6verens med resultatet att de hir dmnena placerar sig sist vad giller
samarbete. Inom NO ir arbete tillsammans mest frekvent och ensamarbetet
ligst. Engelska och svenska dr i topp vad giller mojlicheten att péaverka
arbetssittet medan matematik kommer sist.

Hur ser da en profil f6r ut f6r imnena matematik och svenska? Det vill siga
de dmnen som mest frekvent dr i fokus for internationella och nationella
kunskapsmitningar (TIMSS, PIRLS, PISA)" . Matematik ir enligt elevsvaren
ett ensamarbete, erbjuder en lig grad av inflytande, mycket lite av
datoranvindning men idr ett dmne dir eleverna upplever motivation.
Svenskidmnet priglas ocksd av ensamarbete men hir anvinds datorn mycket
och en hogre grad av inflytande pd arbetssittet knyts till dmnet av eleverna,
liksom motivation i samma omfattning som f&r matematikimnet.

Eleverna har i sIKT-enkiten svarat pd hur ofta de anvinder sin birbara
dator inom specifika imnen. Dessa svar presenteras i tabell 6:5.

Tabell 6:5 Hur ofta anvander du din barbara dator i féljande &mnen? | procent

Alltid /néstan Néstan
alltid Ofta Ibland Séllan  aldrig /aldrig
Svenska 58 34 6 2 0
Engelska 43 50 7 0 0
Matematik 2 9 29 48 12
NO (naturorienterande dmnen) 29 52 17 2 0
SO (samhillsorienterande dmnen) 58 35 6 1 0

Hur dr det med datoranvindandet? Enligt tabell 6:4 dr rangordningen: SV, SO,
EN, NO och MA pa enkitfragan; "Dir anvinder jag datorn mest”. Jimfort
med tabell 6:5 visar det sig stimma helt 6verens, dock med SV/EN pi en
alltid/nastan alltid eller ofta”
liggs samman. Foér NO visar siffrorna att var ungefir femte elev anvinder

b3

gemensam forsta plats om svarsalternativen

datorn mer sillan, vilket stimmer med tabell 6:4. Matematikdmnets sirstillning
ar tydlig.

18 Programme for International Student Assessment; Trends in International Mathematics and Science
Study; Progress in International Reading Literacy Study
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Mer specifika exempel pa hur digitala resurser anvinds av eleverna i
skolarbetet gavs via KF-enkiten. I ljuset av hur eleverna besvarat frigor om
skolarbetet och nagra dmnen ir de resultat som presenteras hir exempel med
nirhet till undervisningen. Aterigen, resultaten bidrar med exempel pa elevernas
digitala kompetens. Hir med fokus pé firdigheter. Enkitresultaten visar vad
eleverna anser om de digitala resurserna som ett stod f6r dem i skolarbetet.
Resultaten avseende svenskdmnet och SO (se tabell 6:4 och 6:5) kan ocksd
relateras till mer specifika exempel pa hur de anvinds av eleverna i skolarbetet.

(Gruppintervjuresultat)

Eleverna anser att vissa uppgifter och lirprocesser gar snabbare och fortare, till
exempel att skriva lingre texter och 6versitta ord. Fakta och information finns
littillgangligt oavsett tid och rum. Det dr viktigt och det paverkar motivationen
positivt. En nackdel 4r att handstilen f6rsimras.

”Det kan vara Google translate. Om man ska Gversitta ett ord pa engelska s
istillet for att sld upp i en ordbok och hélla pa, det tar jitteling tid, da hinner
man mycket mer genom att bara gd in pid Google translate och sla upp ordet.”

(X1K1)

”Det dr si himla mycket férdelar. Just att kunna hitta information, att man
inte bara sitter med bocker sddant. Jag tror att manga blir mer motiverade att
hitta en bra sida och tycker att det dr roligare.” (Y1K1)

”Att renskriva sju ganger, det ricker att skriva en gang i datorn och da kan
du bara markera och dra texten, det kan du ju inte pa papper.” (elev Z2M3)

Digitala resurser anvinds enligt 66 procent i “mycket hoég” eller “hog
utstrickning” i samband med tillignandet av baskunskaper. Endast 6 procent
anger hir att det sker i ’ldg utstrickning” eller ”inte alls” (tabell 4:8/friga 16 a).
Eleverna har besvarat fragor som ror sjilva skrivandet och textproduktion 1
skolan med hjilp av digitala resurser. En friga r6r exempelvis i vilken
utstrickning eleverna anvinder programmet ”Word” istillet for att skriva for
hand. Andelen elever som svarar “alltid” eller ”ofta” pa denna fraga uppgar till
94 procent, nir svarsalternativen liggs samman (tabell 4:16/friga 18).
Elevsvaren pa en annan fraga, visar att andelen elever som anvinder sig av
”Word”-programmets olika stodfunktioner sdsom stavningskontrollen och
synonymordboken i sina textproduktioner uppgar till 80 procent, nir
svarsalternativen “alltid” eller ”ofta” pa denna friga liggs samman (tabell
4:17/fraga 19).
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I en annan fraga ska eleven ta stillning till f6ljande: I skolan anvinder jag
olika IT-st6d, som ”Googling”, Wikis, databaser, PodCasts, YouTube med
mera fOr att pa egen hand sortera och tolka information". Svaren pa denna friga
visar att 73 procent av eleverna “ofta” anvinder digitala resurser for att pa egen
hand sortera och tolka information (tabell 4:20/fraga 23).

Resultatet visar att 84 procent av eleverna anvinder digitala resurser i eget
skapande i samband med olika typer av skoluppgifter (tabell 4:10/friga 16 c).
Andelen elever som anger att digitala resurser anvinds 1 “mycket hég” eller
“hog utstrickning” till kritiskt/sjalvstindigt tinkande uppgar till 46 procent,
men faktum 4r att en sa stor andel som 17 procent anger “’1ag utstrickning” eller
“inte alls”, vilket dr en tankestillare sett i ljuset av att kéllkritiskt tinkande
forutsitts inga i den digitala kompetensen (tabell 4:9/frdga 16 b).

(Gruppintervjuresultat)
Detta stirks av att endast ett fital elever nimner detta i intervjuerna.

”Vi har ocksa lirt oss att vara kallkritiska, om det dr ett forum si kanske man
inte ska ta informationen dirifrdn for det dr inte sdkert att det dr sant.” (elev
Y1K2)

Nir det giller i vilken utstrickning I'T-stddet anvinds generellt i undervisningen
framkommer att hilften av de tillfrdgade eleverna anser att stédet anvinds
“lagom mycket”. Enligt en dryg tredjedel av eleverna borde dock IT-st6d
anvindas lite mer eller mycket mer, men en knapp femtedel av eleverna anser
att det borde anvindas mycket mindre eller lite mindre. Andelen elever som
anser att det borde inga mer I'T-st6d i undervisningen ir 1 kort storre 4n andelen
som anger det motsatta (tabell 4:5/frdga 13).

(Gruppintervjuresultat)

Gruppintervjuerna innchaller ett fatal exempel pa anvindning i praktiskt —
estetiska amnen. Eleverna framhaller da hur litt det 4r att bearbeta, anvinda
layout och integrera bild och ljud vid presentationer och redovisningar med
st6d i datorns programvara.

”Det var bara ndr vi skulle skriva en egen ldt, dd var det ett program i datorn
som man kan gora latar pd och da anvinda vi det.”(elev X1K1)

”P4 idrotten s har vi fitt sitta ithop en film, sd det blir di och d4 att man
anvinder den i alla dmnen.” (elev Y1K1)
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Digital aterkoppling och kommunikation

I sIKT-enkdten har sirskilt intresse riktats mot den typ av bedémning och
aterkoppling - benimnd som formativ — som ldraren férvintas ge fOr att hjilpa
eleven att bli medveten om i sin lirprocess inom skolans olika dmnen. Detta f6r
att eleven sjilv skall kunna ta ett stOrre ansvar for sitt eget larande i skolan och
reglera eller styra lirandet mot uppsatta kunskapsmal och kriterier f6r
prestationer. Lirares dterkoppling syftar med andra ord till att utmana och bidra
till en héjning av den kunskap eleven redan besitter (se kapitel 3). Férmégan att
anvinda digitala resurser i det som rér bedémningspraktiken blir fér eleven
dnnu ett inslag i vad som kan sdgas konstituera digital kompetens.

I tabell 6:6 redovisas elevernas uppfattning om vad “En-till-En-satsningen”
har betytt f6r deras lirandesituation och den aterkoppling de fir av sina lirare
pa sitt skolarbete.

Tabell 6:6. Aterkoppling pa skolarbetet. Att I&rare och elever har tiligang till en egen dator har
bidragit till att jag...I procent

Stammer Stammer
ganska Stémmer ganska Stammer
Stammer helt mycket delvis daligt inte alls
far snabbare feedback fran min ldrare
pé mitt skolarbete 31 42 18 5 4

far oftare feedback fran min larare pa

mitt skolarbete 22 39 27 9 3
far snabbare svar pa mina fragor, som

jag behover for att komma vidare i

skolarbetet 20 37 31 9 3
far feedback fran min larare som dr mer

anpassad till min formaga i skolarbetet 15 45 30 8 2
kan oftare pé egen hand ta mig vidare i

skolarbetet 32 49 16 2 1
kan léttare 16sa problem i skolarbetet,

utan klasskamraternas hjélp 35 40 19 5 1

Lirares dterkoppling ér i fokus for fyra enkitfragor. Som framgar av tabell 6:6
anger mellan 60 och 70 procent av eleverna att tillgdngen till en egen bérbar
dator har inneburit att de far dterkoppling pa sitt skolarbete fran lirarna
snabbare och att det sker oftare. 60 procent menar att de fir snabbare svar pa
sina fragor for att komma vidare i skolarbetet och att aterkoppling fran liraren
ar mer anpassad till deras egen formaga i skolarbetet. Cirka 10 procent av
eleverna upplever emellertid inte en hogre kvalitet i ldrares aterkoppling pa
deras skolarbete via tillgingen till en egen dator. De anser att de angivna
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pastaendena vad giller lirares insatser stimmer ganska daligt eller inte alls pa
deras situation i skolan.

Pa fragor om hur de digitala resurserna anvinds for aterkoppling svarar 80
procent att de oftare kan ta sig vidare i skolarbetet pd egen hand, och att det idr
littare att 16sa problem utan kamraternas hjilp. Andelen elever som svarar att
dessa pastienden stimmer ganska daligt eller inte alls uppgar till cirka 5 procent.

(Gruppintervjuresultat)
En viktig del i kommunikationen avser beddémning och aterkoppling pa
prestationer och dterigen nimns lirplattformen (se dven kapitel 5).

”Ja, det gbr det ju. Du kan hitta matriser och sidant dir. De kommenterar
uppgifterna vi gor, si man far reda pd mycket. Och mejl di forstas.” (elev
X1M2)

”Som NN sa, alla dokument och alla uppgifter och bedémningen och allting,
vi har det pd Fronter, sd vi har det alltid med oss.” (elevY1M3)

De digitala resurserna har med ovanstiende en potential att erbjuda andra
méjligheter £6r kommunikation dn vad som traditionellt funnits tillgingligt i
klassrummet. En viktig ingrediens i den digitala kompetensen dr att
kommunicera och delta i samarbetsnitverk via internet. KI- enkitresultaten
bidrar med underlag som belyser detta. Nir det giller kommunikation och
samarbeten med andra, anger 43 procent att de digitala resurserna bidrar i h6g
utstrickning (tabell 4:11/fraga 16 d). Att de “inte alls” anvinds eller anvinds i
lag utstrickning” i samband med dessa tva aktiviter anges av 17 procent av
eleverna.

Eleverna har fatt ta stillning i vilken utstrickning de anvint sig av de hir
moéjligheterna inom klassen och den egna skolan, samt utanfér skolans ram vid
kontakter och samarbeten med andra (tabell 4:12-4:15/fraga 17 a-d). Det
framkommer att 40 procent av eleverna anvinder digitala resurser i “mycket
hég” eller hog utstrickning” vid kontakter och samarbeten med andra elever
inom ramen for den egna klassen (tabell 4:12/fraga 17 a). Ligger man ihop
dessa tva svarsalternativ med i viss utstrickning” uppgar andelen elever som
anger detta 68 procent. Att anvinda digitala resurser vid kontakter och
samarbeten med elever i andra klasser pa skolan (tabell 4:13/fraga 17 b) anger
068 procent att det sker i liten omfattning. P4 frigan om i vilken utstrickning
digitala resurser anvinds vid kontakter och samarbeten med elever pa skolan
och i andra skolor (tabell 4:14/frdga 17 c) visar svaren att detta ar sillsynt.
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Ett likartat svarsmonster framtrider ocksa nir fragan giller minniskor
utanfér skolans virld sisom forskare, foretag och organisationer (tabell
4:15/fraga 17 d).

(Gruppintervijuresultat)

Kommunikationsmdojligheterna framhalls som en visentlig férdel, dels hur
skolarbetet kan sk&tas och organiseras, men ocksa hur man via sociala medier,
chattforum och annat via internet kan na andra 4n dem som finns i den egna
skolan och nirsamhaillet. Klassens sociala liv i form av utbyte och samarbete
samt stod med uppgifter och lixor dr andra férdelar som nimns. Eleverna ger
exempel pa hur detta kan ersitta, eller till och med vara bittre dn nir det sker 1
verkliga méten i klassrummet. Men datorn dr ett medel och ett forum f6r

samarbete.

”Ja, fast mejlkontakten dr nistan bittre 4n vad man har f6r relation till sin
mentor i verkligheten. (elev M2X1)”

”Om man ska skicka in extrauppgifter eller en ... det dr sa himla latt att skicka
in med mejlen. Om jag dr sjuk eller bortrest sd kan jag skicka in fragor, s det
ir jittebra for kommunikationen, det hir med bedémningen ocksi. Man
sparar lite tid pa det om man siger sa. Istillet for att ta det pé lektioner eller
raster eller efter skolan sd.” (elevY1K4)

”Man kan friga om det dr.. vad som helst. Om det dr en lixa eller arbete eller
ndgonting som vi gor i den hir gruppen.” (elev Z1K1)

”Det dr kommunikation och att lira kinna nya minniskor, man fir storre
perspektiv”’. (elev Y1M2)

”Nej, jag tror faktiskt att man kan bli lite mer social, man kanske inte méter
dem direkt med ansikte, fast man anvinder mest Facebook till att
kommunicera med ndgon annan som ir lingt borta och som man kanske inte
kan triffa sd enkelt.” (elev Y2M2)

Nir fragorna dr mer specifikt relaterade till olika digitala resurser visar det att
anvindningen pédbérijat sitt intride 1 klassrummets vardagsarbete. Ett sadant
pastaende dr: ”Ibland jobbar vi i mindre grupper dir vi letar information och
skriver tillsammans i ett gemensamt dokument pa webben (t ex via en online-
wiki). Vi kan arbeta med samma dokument bade pé lektionstid och utanfor
skolan. Nir det dr klart liggs arbetet upp pa Internet” (tabell 4:18/friga 20).
Resultaten visar att 21 procent av eleverna svarar: ”’Ja, sd jobbar vi ofta pa min
skola” men nistan lika manga svarar: ”Nej, sa jobbar vi aldrig i min skola”. Cirka
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60 procent av eleverna svarar: ’Si jobbar vi ibland, men sillan” pa detta
pastdende.

Ett annat pastiende dr: “Ibland samarbetar vi med elever i andra klasser
utanfor var egen skola med hjilp av Internet (t ex chat/skype/online-wikis)”
(tabell 4:19/frdga 21). Det negativa svarsalternativet ”Nej, sa jobbar vi aldrig i
min skola” samlar hir 63 procent av elevsvaren medan ”’Sa jobbar vi ibland,
men sillan” samlar 33 procent av elevsvaren.

Eleverna har ocksa svarat pa fragor om hur ofta de tar hjilp av kamrater
respektive ldrare via digitala kanaler (t ex Facebook, sms, e-post) (tabell 4:6-
4:7/fraga 14 a-b). Att de dagligen tar hjilp av kamrater via sidana kanaler
uppges av drygt var fjarde elev, vilket kan jimféras med de 5 procent av eleverna
som anger detsamma vad giller sina lirare. Om svarsalternativen “dagligen”
och ”nagon eller nagra ganger i veckan” liggs samman framkommer att andelen
elever som tar hjilp av sina kamrater respektive lirare via digitala kanaler uppgar

till 59 respektive 24 procent.

Digital kompetens som kapacitetsupplevelse

Resultaten redovisar elevernas upplevda effekter av att anvinda digitala
resurser. Vad har enligt eleverna bidragit till en forbattring av férutsittningarna
for att bli framgangsrik 1 sina studier nir bruket av digitala resurser ingar i
skolarbetet? Vad har inverkat negativt pa skolarbetet?

Eleverna har i KF-enkiten skattat sin formdga i att anvinda datorer mer
generellt. Svaren pa fragan “Jag idr bra pa att anvinda datorer” visar att 86
procent av eleverna skattar sin generella kompetens i att anvinda datorer hogt
(tabell 4:1/friga 4 ).

I ett antal fragor i sIKT-enkiten har eleverna bedomt vad tillgangen till en
egen birbar dator har inneburit f6r deras upplevelse av kapacitet i skolarbetet.
Mer specifikt huruvida eleverna kinner att de gér nagot mer, klarar nagot bittre
eller dr effektivare i sitt skolarbete. Sammantaget ger det en bild av den upplevda
effekten, eller den tillskrivna nyttan, av de digitala resurserna pd skolarbetet.
Svaren pa dessa frigor redovisas nedan i tabell 6:7.
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Tabell 6:7 Hur stammer féljande pastadenden in pa din situation, nar du har en egen barbar
dator? | procent

Stammer Stammer

Stammer ganska Stammer ganska Stémmer

helt mycket delvis daligt inte alls
..béttre organiserad 34 48 14 2 2
..mer delaktig 17 47 28 4
..skulle helst inte anvénda 2 3 15 24 56
..redigerar/dndrar mina arbeten mer 43 43 10 2 2
.. all information/Internet, svart
utforska och analysera 2 11 26 29 32
..samspelar mer med mina lérare 10 40 38 9 3
.. gor mitt skolarbete snabbare 41 35 18 3 3
.. gor mer skolarbete 34 27 27 9 3
.. forstar mitt skolarbete béttre 23 40 30 3 4
..mer intresserad av mitt skolarbete 30 35 25 6 4
.. hellre skriva for hand, dn dator 5 5 15 21 54
..kvaliteten har forbattrats 44 35 16 2 3

Enkitresultaten visar pa en rad av upplevda effekter i relation till skolarbetet
generellt. Som framgér av tabell 6:7 har tillgdngen till en egen birbar dator
inneburit forbittringar vad giller skolarbetet enligt eleverna. Framforallt att
kvaliteten pa skolarbetet har forbittrats, att det gir snabbare, att man gér mer
och dr bittre organiserad och att man férstar mer, dr intresserad och kinner sig
mer delaktig. Fér de enkitfrigor som redovisats ovan giller f6r de positiva
svarsalternativen att andelen elever som instimmer i nagon grad och uppit pa
dessa fragor ligger mellan 60-80 procent. Det hir innebir att det ér en tydlig
majoritet av eleverna, som upplever att de digitala resurserna tillfér nagot nir
skolarbetet ska genomfdras.

De upplevda effekterna relaterat till vad som gir att géra med mjuk- och
hdrdvara dr pataglic nir det giller méjligheten att redigera och dndra i sina
arbeten. 86 procent av eleverna anger detta. Eleverna instimmer diremot inte
alls i pastiendet att det skulle vara svart att utforska och analysera all
information som finns tillginglig pa internet. De ir direkt negativt instillda till
att skriva f6r hand. Det hir resultatet stimmer vil med de tidigare presenterade
resultaten vad giller amnena svenska och SO.

Inom detta frageomrade fanns dven ett par frigor om vad tillgingen till en

egen dator har inneburit f6r eleverna i situationer som kriver kommunikation
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och socialt samspel. Hir framkommer att andelen elever som samspelar mer
med sina lirare motsvarar 50 procent. Liges detta thop med svarsalternativet
”stammer delvis” dr det ndstan 90 procent som instimmer. Resultatet bekriftar

det som redan redovisats om kommunikation och samarbete.

Upplevd forbattring alternativt forsamring i relation till datoranvindningen

I ett annat frigeomride i sIKT-enkiten uppmanas eleverna att skatta i vilken
utstrickning datoranvindandet kan ha forbittrat eller fOrsimrat deras
térmagor, kompetenser och kunskaper av skilda slag och olika omriden
relaterade till undervisning och betyg. Svaren pa dessa fragor redovisas i tabell
6:8.

Tabell 6:8 Hur stammer foljande pastaenden in pa din situation? Datoranvandandet har bidragit
till att...

Inte

Forbattrats Forbattrats paverkats Foérsamrats Forsamrats

mycket nagot alls nagot mycket
mina laskunskaper 13 53 32 1 1
mina personliga egenskaper 14 44 33 8 1
min lust att ldra pa lektioner 29 47 17 6 1
min kritiska formaga 29 52 17 2 0
mina skrivkunskaper 49 33 11 5 2
min sociala kompetens 13 51 32 3 1
mina betyg 33 45 14 8 0
arbetssdtt och metoder i
undervisningen 36 32 ? 2 !
mina matematikkunskaper 6 29 60 4 1
mina intellektuella fardigheter 16 59 24 1 0

Vad giller motivationen framgar att, “lusten att lira” pd lektionerna visar att 29
procent anger att den “férbittrats mycket” och ligger man till “férbittrats
ndgot” dr det 76 procent av eleverna som upplever en f6rbittring.

Av elevsvaren i tabell 6:8 framkommer att 82 procent av eleverna anser att
deras skrivfirdigheter har utvecklats eller forbittrats genom att man anvint
datorn. Detta kan jimféras med andelen elever som anser detsamma vad giller
sina liskunskaper, vilket 4r 66 procent. Dessa baskunskaper har enligt eleverna
péaverkats och férbittrats pa grund av tillgdng till och anvindning av de digitala

resurserna.
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Matematikkunskaperna diremot har inte paverkats i en gynnsam riktning,
Nir det giller matematikkunskaperna dr det 6 procent av eleverna som menar
att dessa forbattrats mycket genom att ha man anvint datorn, 60 procent anger
att deras matematikkunskaper inte har paverkats alls, och 5 procent att de till
och med férsimrats genom datoranvindandet.

Sammantaget kan de effekter eleverna relaterar till kopplas till de tidigare
redovisade resultaten dir dmnet svenska lag i topp vad giller datoranvindning,
och matematikdmnet i botten.

Gors summeringen pa samma sitt f6r datoranvindandets effekt vad giller
intellektuella firdigheter visar det att 75 procent upplever en férbittring. Och
motsvarande for personliga egenskaper dr 58 procent. Hir finns en icke
obetydlig mingd elever som inte paverkats eller i nagra fall pastar sig ha upplevt
en forsimring. Samma sak giller f6r social kompetens. Men att eleverna anser
att den kritiska formdgan forbittrats forefaller motsigelsefullt dd nirmare 20
procent tidigare sagt att de inte anvinder datorn till att Sva kritiskt och
sjalvstindigt tinkande. Mojligen har eleverna en vidare tolkning av kritisk
férméga som det dr svart avgora hur de definierar och virderar.

Det omrade som datoranvindningen enligt elevernas uppfattning har
inneburit storst forbittring av den situation de har i skolan, tycks vara
arbetssitten och metoderna i undervisningen. Enkitresultatet dr intressant med
tanke pa elevkritiken i gruppintervjuerna om bristen pa undervisningsvariation.
Mboijligen kan detta tolkas som att datoranvindningen driver fram en hogre
forvintansniva pa variation i undervisningen. Vilket 4r en aspekt av den
lirandeinriktning som eleverna givit uttryck for existerar i klassrummet.

Drygt 30 procent av eleverna anger vidare att datoranvindandet har
inneburit att deras betyg har forbittrats mycket. Det dr var tredje elev som anser
det, och ligger man samman de positiva svarsalternativen, 4r det hela 78 procent
som ser en forbattring av studieresultat i form av bittre betyg som en féljd av
datoranvindningen.

I KF-enkiten finns dven en generell friga om vad eleverna anser att
datoranvindandet inneburit for deras lirande 1 skolan. Fragan lyder: "Tycker du
att du lir dig mer eller mindre nir du anvinder datorer i skolan?”. Av svaren
framkommer att 63 procent av eleverna anser att datoranvindandet gor att de
lir sig mer i skolan medan 24 procent inte tycker att de lir sig mer men inte
heller mindre nir de anvinder datorer i lirandet (tabell 4:21/fraga 24). 6 procent
anser dock att de lir sig mindre men 7 procent svarar med ~Vet inte”.
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Eleverna har besvarat en fraga dir de gor en bedémning av sina tidigare
prestationer uttryck som betygsnivder. Det dr rimligt att detta 1 stort
overensstaimmer med de faktiska betygen.

Tabell 6:9. Vilka betyg har du hittills fatt i de olika @mnena? (v9). Ange det svar som stdmmer in
pa dig. Elevernas svar i procent:

Mest MVG och VG 21
Mest VG och G 54
Mest G 23
Mest G eller "streck" 3

Upplevelse av kreativitet, motivation och ordning och reda

Eleverna har ocksa fatt ta stillning till i vilken utstrickning datoranvindandet
har férbittrat eller férsdmrat deras kreativitet och motivation i lirandet. Men
ocksa om det dr mer eller mindre ordning och reda i klassrummet i och med
anvindandet av datorer. Svaren pa dessa fragor redovisas i tabell 6:10.

Tabell 6:10. Nar ni arbetar med IT-verktyg sasom datorer, kameror eller lasplattor pa din skola,
vad upplever du att det har for effekt pa: | procent

...som en féljd av IT- Forbattras Forbattras Paverkas Forsamras Férsamras Vet
anvandningen. kraftigt nagot inte nagot kraftigt inte
Din egen kreativitet 29 32 12 4 7 16
Ordning och reda i

klassrummet 15 25 22 16 7 15
Din egen motivation 28 29 14 7 9 13

Tre av 10 elever anser kreativitet och motivation férbittrats som en foljd av
datoranvindningen. Nir svarsalternativet ’forbittrats kraftigt” liggs ihop med
svarsalternativet “forbidttrats nagot” dr det 6 av 10 elever som anser att
datoranvindningen har haft en sidan betydelse fO6r deras kreativitet och
motivation. En mindre andel av elevgruppen anger att en férsimring skett och
ett visst stod for detta finns i gruppinterviuerna. Aterigen ar bristen pa variation
1 fokus.

(Gruppintervjuresultat)
”Jag tycker att det ska vara mer variation 4n att man ska ha datorn vid varje

lektion. Ar det genomgingar si behéver man inte ta upp ett dokument, utan
liraren kan visa dnda pd tavlan for jag tycker att det dr alldeles for lite att
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liraren beritta. Visitter med datorn pa lektionerna, pa rasterna, typ hela tiden.
Nir man kommer hem sa sitter man sig ocksd vid datorn ibland, s jag tycker
att det dr f6r mycket att vi sitter oss vid datorn.” (elev X1K2)

Nir det giller att ha ordning och reda i klassrummet dr det en fjirdedel av
cleverna som anser att denna har férbittrats nagot som en folid av
anvindningen, men var femte elev anser att denna inte paverkats av
anvindningen. Andelen som dr av meningen att det har skett en férsimring nir
det giller sidana forhallanden i klassrummet uppgar till 23 procent. Frigan om
datoranvindningens betydelse f6r ordning och reda i klassrummet visar alltsa
en relativ stor spridning i elevernas svar. Vilket fér 6ver till distraktioner som

eleverna redogor for i gruppintervjuerna.

(Gruppintervjuresultat)

I vissa ldgen ér det bra och i andra ligen dr det kanske lite r6rigt.” (elev
Z1K1)

1 s16jd till exempel, det finns ju folk som ska utvirdera pd datorn och d4 blir
det litt att det kanske inte blir en utvirdering utan att det hinder annat, de
gar in pé sidor som de inte ska vara inne pd och si dir. Men att sktiva pi
papper dr mycket enklare.” (elev X1K2)

”Om folk sitter runt en och spelar nir man verkligen sitter och jobbar, da blir
man stérd och kommer ur det och sd 4r det svart att komma in i det igen.
Det dr ocksé en nackdel.” (elev Z2K3)

”Det dr vil om man ér klar med en uppgift, da tinker man — ”Nu ér jag klar”,
och sa sitter man sig och gér nagot annat istillet for att ldsa igenom eller
utveckla. Det kanske skiljer ett G+ fran ett VG f6r den uppgiften.” (Z1M3)

”Min bror som gar i sjuan, han sitter jimt och — ”Den ldraren ér sd bra for
han bryr sig inte om man ir inne pd Facebook, han sdger bara att man har
den hir tiden dd det ska vara inlimnat. Ni kan vara inne pd Facebook hur
mycket ni vill”. Jag sa till honom .... Nu dr vi mycket mer malmedvetna och
mana om virt arbete i skolan dn vad vi var ndr vi gick i sjuan. I borjan sd ar
det jittekul med en dator och man ir inne pa Facebook och man gér sidana
grejer, men sen sa blir det mer ett arbetsredskap.” (elev Y1K2)

Lirarnas instillning - malstrukturaspekter

Enkitfragorna och resultaten som redovisas i det hir stycket inte dr specifikt
relaterade till digitala resurser men visar pa nagra viktiga aspekter av det som
benimns klassrummets malstruktur. Vad ér det f6r budskap lirarna signalerar?
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Eleverna har besvarat fragor i KIF-enkiten om de anser att lirarna pa skolan har
héga férvintningar pa dem. Av eleverna svarar 66 procent att sa ér fallet, men
10 procent inte tycks hélla med om detta (tabell 4:3/fraga 6 d). 46 procent av
eleverna anser att lirarna dr angeligna om att skolan ska ha toppresultat. 17
procent uppfattar dock inte att lirarna har en sidan instillning (tabell 4:3/friga
6 b). Pdstdendet att ”’skolan jobbar mycket med att félja upp och utvirdera
elevernas prestationer och resultat” samlar 61 procent av eleverna men dven hir
finns en liten grupp om knappt 10 procent som inte instimmer (tabell 4:3/fraga
6 f). Andelen elever som tycker att lirarna ofta testar nya undervisningsmetoder
ir 40 procent men de negativa svarsalternativen samlar 30 procent av svaren
och 20 procent viljer mittenalternativet (tabell 4:3/fraga 6 c). Den friga som
visar den stdrsta spridningen i svaren ir pédstdendet Vi har mer undervisning
dar lararen foreldser (“katederundervisning”) 4n andra skolot” (tabell 4:3/friga
6 e). Av eleverna viljer 30 procent svarar att ”Nej, inte alls” men drygt 24
procent instimmer. Andelen elever som svarar ”Vet inte” pa denna friga ir
cirka 30 procent.

Sammanfattning av resultat avseende digitala resurser

Huvudresultatet domineras av elevernas positiva instillning till att lirmiljon
digitaliseras. Elevernas svar visar att de anser att skolarbetet underlittas av att
ha en egen birbar dator och att den 6ppnar for att de pa egen hand ska kunna
kontrollera och styra mer av sitt skolarbete. Detta framtrider bade i elevernas
enkitsvar och berittelser frin gruppintervjuerna. Resultatet pekar dirmed mot
att digitaliseringen frimjar elevernas motivation generellt i skolarbetet. Eleverna
har ocksd erfarenheter av nir motsatsen giller och kan kritiskt beskriva nir
deras motivation himmas av att digitala resurser ir en del av lirmiljon.

Resultaten vad giller tillgdngen till digitala resurser, via “En-till-En-
satsningen” som de understkta skolorna ingdtt i sedan 2008-2009, visar att
majoriteten av eleverna dr positivt instillda till satsningen. Ett liknande projekt
visar att nistan samtliga elever efter tre ar fortfarande var entusiastiska och
positiva Gver att ha tillgang till en egen bérbar dator (Tallvid, 2010).

De digitala resurserna ses som sé sjilvklara att de har svért att forestilla sig
en skolvardag utan dem. Ofta med en effekt som enligt eleverna sjilva leder till
bittre forutsdttningar att genomféra skolarbetet och didrmed bittre
studieresultat. En majoritet av eleverna anger att deras betyg f6rbittrats och att

de lir sig mer tack vare de digitala resurserna.
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Resultatet i foreliggande kapitel visar elevernas digitala kompetensniva'” . De
har erfarenheter vilka redovisas i frekvent anvindning av digitala resurser till
olika dndamdl f6r att motsvara det de vill uppna med skolarbetet. De digitala
resurserna dr just resurser i elevernas 6gon. De finns déir och de anvinds.
Eleverna ser de digitala resurserna som ett medel att genomfora skolarbetet pa
kort och lang sikt. Eleverna dterger en rad fordelar som tillfors lirmiljon och
ger dem stéd i att l6sa uppgifterna i skolan. Eleverna soker, bearbetar,
organiserar och lagrar mer information samt anvinder fler kunskapskillor
oberoende av tid, rum och plats med stod i resurserna. De hir méjligheterna
g0r att eleven tack vare digitaliseringen oftare stills infor olika valsituationer nir
uppgifter ska hanteras. Anvindningen stimulerar eleven 1 att utveckla
sjilvreglerande ldrstrategier och det stirker deras tilltro till den egna kapaciteten
1 att genomfora skolarbetet. Vilket de sjilva anser ger dem mer frihet att arbeta
med det som 4r viktigt f6r dem i skolarbetet. Eleverna ger uttryck £or att det dr
viktigt att ha kontroll éver och kunna agera sjilvstindigt ndr uppgifter
genomfors, vilket sammanfaller med det som giller f6r TARGET-dimensionen
Zauthority” (Ames, 1992; e.g. Schunk et al., 2010).

Forskning visar att elevens sjalvregleringskompetens och handlingsutrymme
kan stirkas om ldrare och elever tar tillvara de nya digitala méjligheterna
(Zimmerman, 2000). Exempel fran digitaliserade lirmiljer visar i linje med
foreliggande studies resultat pa mer av kollaborativt lirande mellan elev och
lirare (Tallvid, 2015), elever som 4r mer engagerade och vill ta personliga
initiativ 1 skolarbetet (Kroksmark, 2013) och elever som utforskar
dmnesinnehallet utifran egna fragor och intressen (Kjillander, 2011, 2014).

Elever tar dagligen tar hjilp av kamrater via digitala kanaler men lika ofta
direkt pa plats i klassrummet nir de sitter och arbetar med datorn. Resultatet dr
i Overensstimmelse med gruppintervjuerna dir eleverna betonade vikten
klasskamraternas st6d via den flexibla organisationen av grupper inom
arskursen. Resultatet dr ocksé 1 6verensstimmelse med forskningsresultat som
tyder pd helt nya interaktionsmoénster 1 klassrummet dir elever i storre
utstrickning samarbetar med varandra, delar erfarenheter och dr spontant
nyfikna pa andra elevers kunskaper och firdigheter (Kjillander, 2014; Klerfelt,
2007; Kroksmark, 2013).

19 Resultatet visar att eleverna tiacker in det spektrum av anvéndning som redovisats i olika rapporter och
studier vad géller digital kompetens (EU, 2006; Hague & Payton, 2012; OECD, 2010).
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De eclever som deltagit i undersokningen visar att de uppskattar den
hastighet och kvalitet med vilken de kan fa aterkoppling pa sina prestationer via
digitala kanaler. Ofta ges aterkopplingen med st6éd i lirplattformen men dven vi
annan digital kommunikation med ldrare, kamrater och andra personer i
omvitlden. I vissa fall upplevs den digitala kommunikationen vara bittre in den
analoga i klassrummet, till exempel f6r att kunna ha en bra dialog med mentorn.
I samma anda nimns tidsvinster genom att slippa passa tid och plats i skolan
for att na fram till lirarna. Enkitresultat och gruppintervjuer visar att nya
kommunikationsménster och former for samspel tar form i klassrummet
mellan elever och lirare generellt i skolarbetet.

Forskare har visat pa en fordndrad arbetsférdelning och positionering i
klassrummet samt en férindring av beddmningspraktiken som en f6ljd av
digitaliseringen av undervisningen (Grénlund, 2014; Hernwall, 2014).
Enkitresultatet stods av elevernas svar i gruppintervjuerna, vilka ocksa pekar
mot att de erhdller ett stdd som tyder pa att formativ bedémning ges storst
utrymme, vilket enligt forskare 1 forlingningen kan gynna en mer
individualiserad undervisning (Giota, 2013; Wiliam, 2010).

Men digitaliseringen kan ocksd fa en himmande inverkan pd elevers
motivation. Det som framkommer ar att eleverna 6nskar mer variation, dven
nir det giller datoranvindningen i undervisningen. Kritiken finns, trots att
elevernas kinslor for digitaliseringen beskrivs i termer av “allt blir roligare”,
intressantare och mer engagerande. Men, de visar att det sker ett
overutnyttjande och ibland i amnen dir eleverna nistintill ser datorn som en
distraktion, t ex i sldjdundervisningen. I vissa dmnen, dir matematiken intar en
sarstillning, ddr anvinds datorn inte si mycket och kunskaperna har enligt
eleverna inte paverkats till det bittre tack vare digitaliseringen. Att samma dmne
innehaller mycket ensamarbete enligt ecleverna kan inverka negativt pi
motivationen (se Skolverket, 2010b; 2012c). Som framgitt av teoretiska
utgangspunkter och tidigare forskning, finns det elevgrupper som kan himmas
av den hir typen av arbetsformer som sker pd egen hand, individualisering i
betydelsen individuellt arbete, utan lirares och kamraters aktiva stéd (Giota,
2013). P4 fragan hur och pd vilket sitt digitaliseringen péverkar arbetsmetoder
och arbetssitt i olika dmnen dr enkitresultatet saledes inte entydigt. Ett tydligt
resultat finns dock. Det giller férdelarna eleverna anger for amnet svenska och
SO-imnena, sisom utvecklad skriviérméga och kunskap i att anvinda digitala
resurser for det s.k. onlineldrandet, som ett stéd i att 16sa uppgifter.
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I gruppintervjuerna liksom i enkiterna framfors viss kritik mot lirares
kompetens inom omréddet. Lirare anvinder digitala resurser pd olika sitt och
med varierande grad av effektivitet och kunnande. Bristen pa samsyn i det
kollektiva ldrararbetet kring undervisning och digitala resurser ogillas av
eleverna. Eleverna har 6nskemal om mer och bittre programvaror vilket skulle
bidra till en 6kad variation i undervisningen. Eleverna framfor kritik som liknar
forslag pa forbittring och utveckling av verksamheten. Forskning har visat att
elever beh6ver och efterfragar lirarstéd i att utveckla digital kompetens
(Hakansson Lindqvist, 2015).

Resultatet visar att tillgang och anvindning av de digitala resurserna frimjar
elevers mojlighet att agera i linje med det som giller for elevers
lirandeorientering. Resurserna bidrar till att de kan fatta fler beslut pa egen hand
om hur de vill genomféra skolarbetet, det vill siga prioritera fér dem viktiga
personliga mal med skolarbetet. Klassrum dir lirare underlittar ett sadant
handhavande av de digitala resurserna signalerar en lirandeinriktad malstruktur
(Midgley, 2002).
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Kapitel 7 PALS - enkitens deskriptiva
resultat

Resultaten som redovisas i det hir kapitlet avser elevernas enkitsvar (PALS).
Den enkit som anvints har i tidigare kapitel placerats in i sitt teoretiska och
metodologiska sammanhang (kapitel 2, 3 och 4).

Enkitens utformning syftade till att mita elevens personliga instillning till
skolarbetet 1 relation till motivation, malorientering och upplevd kapacitet i
skolarbetet. Eleverna har besvarat frigor om vilka mal de har och vad som ir
viktigt f6r dem nir det giller skolarbetet. Enkiten syftade ocksd till att
undersoka elevers erfarenheter av den inverkan lirmiljon och klassrummets
milstruktur har pa deras lirande (Midgley et al., 2000; Midgley, 2002).

En kort redogdrelse f6r de olika enkitskalornas teoretiska utgangspunkter
finns som ett stod for lisningen av resultaten i anslutning till varje avsnitt. I
6vrigt hanvisas till kapitel 3. Den kortfattade teoretiska genomgangen bygger i
stort pa den sammanfattning som redovisats med utgangspunkt i PALS-
projektet ( Kaplan et al., 2002; Midgley et al., 2000; Midgley, 2002).

Resultatredovisningen har delats in i tre avsnitt:
1. Elevers malorientering gentemot lirandet i skolan
2. Elevers uppfattning om malstrukturen i klassrummet
3. Elevers kapacitetsupplevelse, f6rhallningssitt och larstrategier i
skolarbetet

Skalorna och hur de bendmmns i resultatredovisningen

Den deskriptiva analysen syftar till att inom varje PALS-skala redovisa
férdelningen av elevernas svar pa varje enskild variabel. Tabellerna f6ljer samma
uppligg som PALS originalenkit vad giller rubriker och den inbdérdes
ordningen av skalorna.

Alla PALS-skalorna i studien bestir av femgradiga Likertskalor (V1=

stimmer inte alls, 2= stimmer ganska daligt, 3=stimmer delvis, 4=stimmer

ganska mycket, 5= stimmer helt”) vilken anvints f6r samtliga variabler.
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Oversikten nedan visar hur PALS-skalorna benimnts pi svenska av
avhandlingens férfattare och inom parentes anges originalenkitens terminologi
samt forkortningar som anvints i statistikprogrammen nér analyserna
genomforts. Samma bendmning anvinds i samtliga tabeller for att underlitta
lisning och tolkning av de presenterade resultaten. Tabellernas variabler foljer
inte originalenkitens ordning utan de redovisas utifrin den blandning som
gillde i webbenkiten. De kursiverade orden anvinds genomgiende i

analystexten.

Vilken mélorientering gentemot lirandet anger eleverna?
Personliga malorienteringar (Personal Achievement Goal Orientations):
o [ drandeorientering (Mastery goal orientation, ie., to develop ability
/competence; MA).
o Prestationsorientering (Performance-approach goal orientation, i.e., to
demonstrate ability/competence; PAPP).
o Undyikandeorientering (Performance-avoid goal orientation, i.e., to avoid
the demonstration of lack of ability/competence; PAV).

Vilka malinriktning uppfattar eleverna att deras klassrum signalerar dem?
Klassrummets maélstruktur (Perceptions of Classroom Goal Structures):
o [ drandeinriktad malstruktnr(Classroom Mastery goal structure; CM).
o Drestationsinriktad malstruktur (Classroom Performance — approach goal
structure; CAPP).
o Undvikandeinriktad mdilstruktur (Classtoom Performance — avoidance goal
structure; CAV).

Hur virderar eleverna sin kapacitet nir det giller skolarbetet och vilka strategier
anger de?
(Academic-Related Perceptions, Beliefs, and Strategies):
o LElevers forestillningar om sin kapacitet att Rlara ay skoluppgifter (Academic
Efficacy; AE).
o Elevers installning till art lara nytt (Avoiding Novelty; AN).
o Elevers uppfattning om lirarkray pd deras forstielse (Academic Press; AP).

Analysenheten ir tre skolor och resultaten har analyserats och sammanstillts pd

gruppniva. Elever har svarat individuellt men det gir inte att uttala sig om
individer som tillhérande en personlig méilorientering. Det gir av samma skl
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inte pésta att elever pa individniva uppfattar en typ av malstruktur i relation till
sin personliga malorientering. Resultaten redovisas som kollektivet eleverna vid
de undersékta skolorna, det vill sdga som grupp pa koncernniva. I tabellerna

redovisas procentsatser for alla tre skolorna som ett resultat per variabel.

Elevers milorientering gentemot lirandet i skolan

Eleverna har besvarat frigor typ: ”Ett av mina mal 4r att visa andra att jag ar
duktig 1 skolarbetet” eller ”Ett av mina mal med skolarbetet 4r att lira mig sa
mycket jag kan” (Midgley et al, 2000). Det innebir att olika typer av
milorientering undersékts. Mélorientering i skolsammanhang kan inte isoleras
fran att nagon form av motivation ingir som en grund i de handlingar elever
utfér. Motivation dr en process som kan studeras via handlingar (i.e. val av
skoluppgifter, uthallighet i skolarbetet) vilket i detta resultatkapitel bygger pé att
elever besvarat enkitfragor typen: ”Det dr viktigt att man forstar det man ska
lira sig, inte bara lar sig utantill” eller ”Jag dr sidker pa att jag kan klara av nistan
allt skolarbete, bara jag inte ger upp” (op.cit.).

Det vill siga vilken personlig malorientering elever utvecklar eller kan
hinféras till utifrin de skil de anger for att ta sig an olika lirandeaktiviteter 1
skolan (Ames, 1992; Ryan & Deci, 2000a). Indikatorer som dessa kan
tillsammans utgdra tecken pa styrkan och kvaliteten i en elevs motivation och
vilken typ av malorientering som eleven troligen anvinder sig av (e.g. Midgley,
2002; Pintrich, 2003; Zimmerman, 2000).

I det forsta avsnittet kommer PALS-skalor som miter tre olika
malorienteringar gentemot lirandet 1 skolan och skolarbetet att presenteras
(tabell 7:1-7:3). Som redovisats tidigare férvintas elever som drivs av nidgon av
dessa malorienteringar, eller en kombination av dem, ha helt olika syften med
sitt lirande. Elever som dr lirandeorienterade eller f6rséker uppna lirandemal
antas ldra i skolan enligt sjalvuppsatta kriterier. De anstringer sig for att erévra
nya eller utveckla tidigare kunskaper och firdigheter, erhilla forstielse och
insikter, hitta nya kreativa l6sningar pa uppgifter och anta utmaningar i
skolarbetet. Syftet med lirandet dr att utveckla den egna férmagan.

Prestationsorientering i den mer offensiva varianten, eller strdvan efter
prestationsmadl férutsitter att elever huvudsakligen ldr i skolan for att f6rséka
motsvara andras krav och forvintningar. Inom den ena aspekten férvintas
elever som ir prestationsorienterade fokusera pé sjilva férmagan att lira och
prestationer i skolarbetet. Det visentliga for dessa elever 4r hur man blir
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bedémd och uppfattas av ldraren och av andra elever. Dessa elever konkurrerar
med andra elever om de hdgsta betygen eller andra sorters beléningar och
formaner. De strivar efter att Overtriffa andra elevers studieprestationer och
erhilla socialt erkidnnande for sina prestationer. Syftet med lirandet inom denna
aspekt eller prestationsorientering ir att demonstrera f6r andra att man har
férmaga och kompetens.

Inom den andra aspekten av prestationsorientering, det vill sdga
undvikandeorientering, férvintas eleven ga in for att forséka undvika att visa
f6r andra att man saknar f6rmaga eller kompetens. Dessa elever vill undgi att

uppfattas som “dumma” eller “okunniga” av lirare och andra elever.

Tabell 7:1 Hur stdmmer foljande pastaenden for dig? | procent inklusive medelvarde och
standardavvikelse. Larandeorientering

Stammer  Stdmmer Stammer Stammer Stémmer Medel- Standard-
helt ganska delvis ganska inte alls véarde avvikelse
mycket daligt
Vi2k D.et arz/lktlgt for mig att_]zig lar 27 40 2 7 4 3.79 (1,044)
mig ménga nya begrepp i ar
V12b ?tt av {nina _mélumed skol.arbetet 56 33 3 5 | 4,40 (811
dr att ldra mig sa mycket jag kan
Vi2n Et: av mina 1?151_ ar att k.lztra av 37 13 19 3 3 401 (993)
manga nya fardigheter i ar
V12, Det ar viktigt for mig att j
g Detarvidigtiormigat jag 55 33 9 2 1 441 (767)
verkligen forstar mitt skolarbete
V12h  Det ér viktigt for mig att j
et ar vikhigt for mig attjag 55 31 11 2 1 439 (821

forbattrar mina fardigheter i ar

I tabell 7:1 redovisas hur eleverna besvarat frigor om lirandeorientering.
Viktiga mal i skolarbetet for eleverna dr att ldra sig sa mycket man kan och att
torbattra sina firdigheter samt att verkligen fOrstd sitt skolarbete. Ett annat
viktigt mal for eleverna ér att klara av manga nya firdigheter i ar. Det vill siga
lisaret. Nir de negativa svarsalternativen ”Stimmer inte alls” och ”Stimmer
ganska daligt” exkluderas framkommer att det dr 6ver 90 procent av eleverna
som instimmer dessa i pastaenden. Tillsammans visar resultaten att en majoritet
av eleverna anger som mal att det dr viktigt f6r dem att ldra sig sa mycket de
kan, forbattra sina firdigheter och utveckla sin forstaelse.

Sammantaget har en klar majoritet av eleverna instdmt i alla pastaenden som
skalan for elevens lirandeorientering innehaller.

Resultaten i tabell 7:2 visar att fem av tio elever inte instimmer i de
pastienden som ingir i skalan f6r elevens prestationsorientering. Det dr 74

procent av eleverna som inte instimmer 1 pastaendet att det dr ett viktigt mal
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fér dem att verka smartare jimfoért med andra i klassen nir svarsalternativen
“Stimmer inte alls” och ”Stimmer ganska daligt” liggs samman. Pd den
jaimforbara fragan att verka smart jaimfort med de andra i klassen anger 67
procent att de inte instimmer i att detta 4r ett mal f6r dem.

Tabell 7:2 Hur stdmmer foljande pastaenden for dig? | procent inklusive medelvarde och
standardavvikelse. Prestationsorientering

Stémmer Stammer Stammer Stammer Stémmer Medel- Standard
helt ganska delvis ganska inte alls varde avvikelse
mycket daligt

V12m  Det ér viktigt for mig att
andra elever i klassen tycker 9 13 21 25 32 2,41 (1,294)
jag ar duktig i mitt skolarbete

Vizf Ett av mina mal r att visa
andra att jag ar duktig i mitt 14 23 17 20 27 2,78 (1,409)
skolarbete

Vi2n Ett av mina mal dr att visa
andra att skolarbetet ar latt 4 16 25 21 34 2,36 (1,225)
for mig

Vi2e Ett av mina mal &r att verka
smart jamfort med de andra 5 10 18 25 42 2,11 (1,200)
eleverna i min klass

VI12i Det ir viktigt for mig att jag
verkar smartare jamfort med 4 9 13 27 47 1,96 (1,142)
andra i min klass

Ett viktigt mal f6r 37 procent av eleverna dr att de vill visa andra att de 4r duktiga
1 sitt skolarbete nir svarsalternativen ”Stimmer helt” och ”Stimmer ganska
mycket” liggs samman. For 20 procent av eleverna stimmer det att ett mal £6r
dem dr att visa andra att skolarbetet ér litt. Detta kan jamféras med att det dr
runt 15 procent av eleverna som angett att det dr ett mal eller viktigt att
uppfattas som smart vid en jamforelse med de andra i klassen.

Sammantaget visar resultaten att det verkar vara viktigare fOr eleverna att
infér andra uppfattas som duktig i sitt skolarbete 4n att framstd som smart
jamfort med andra 1 klassen. Majoriteten av eleverna instimmer dock inte 1 de
pastaenden som ingdr i skalan fOr elevens prestationsorientering. En icke
obetydlig andel elever har dock angett att det finns inslag i skalan f6r elevens
prestationsorientering som de instimmer i.
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Tabell 7:3 Hur stdmmer foljande pastaenden for dig? | procent inklusive medelvarde och
standardavvikelse. Undvikandeorientering

Stammer Stammer Stammer Stammer Stammer Medel- Standard-
helt ganska delvis ganska inte alls virde avvikelse
mycket daligt
Vi2l Pel ar viktigt for. mig att jag 15 23 20 15 27 2.85 (1,429)
inte verkar dum i klassen
V12d  Det ar viktigt for mig att
in ld inte © (i
min larare inte tror att jag 4 8 20 16 5 341 (1,391)

kan mindre @n andra i
klassen

V12j Ett av mina mal dr att
hindra andra i klassen fran 29 24 22 10 15 1,96 (1.177)
att tro att jag inte dr smart

V12e  Ettav mina maliklassen ar
att inte se ut som om jag har
problem med att klara av
skolarbetet

8 15 22 22 33 2,44 (1,299)

I tabell 7:3 redovisas hur elever besvarat fragor om undvikandeorientering.
Nir det giller skalan fér elevens undvikandeorientering gentemot lirandet i
klassen och skolarbetet visar resultatet att 53 procent av eleverna instimmer
helt eller ganska mycket i pastiendet att ett av deras mdl dr att hindra andra fran
att tro att de inte 4r smarta. Detsamma giller for pastaendet att det 4r viktigt f6r
eleverna att inte framsta som dum i klassen, vilket 38 procent angett.

Nir eleverna besvarat pastaendet om det ir viktigt f6r dem att deras lirare
inte tror att de kan mindre 4n andra i klassen anger 68 procent de att detta inte
stimmer in pd dem. Det dr sammantaget 55 procent av eleverna som anger att
det stimmer daligt eller inte alls att ett mal f6r dem ér att inte se ut som om de
har problem med skolarbetet.

Tillsammans visar resultaten f6r den skala som avser elevens
undvikandeorientering tvd monster. Ett dar flertalet elever anger att ett det ér
viktigt eller att de har som mal att inte framsta som dumma eller inte smarta
infor klassen. Ett andra monster dir en majoritet av eleverna anger att det inte
stimmer att de har som mal eller att det 4r viktigt att framstd som om man inte
har problem med att klara av skolarbetet inf6ér klassen eller kan mindre 4n andra

infor sin larare.

Elevers uppfattning om maélstrukturen i klassrummet

PALS-skalor med fokus pa lirmiljon och den installning till lirandet som elever
uppfattar som den radande i klassrummet har inom motivationsforskningen
sammanfattats 1 samlingsbegreppet klassrummets malstruktur (classroom goal
structure). Med milstruktur avses skolarbetets alla komponenter i form av
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undervisningsmetoder, innehall och uppgifter samt hur lirmiljon 4r organiserad
och konstituerad. Malstrukturen har undersokts via enkitfragor av typen: I var
klass dr det viktigt att man far héga poing pa prov” eller 71 var klass 4r det
viktigt att man inte dr simre dn andra elever”. Om budskap som dessa ir vad
lirare och elever tillsammans signalerar till varandra i skolarbetet édr det tecken
pa en viss inriktning pa skolarbetet. En inriktning som sammanfattas i
begreppet klassrummets malstruktur. Huvudfokus inom motivationsforskning
med fokus pa skolan och klassrummet inriktas mot ldrare och elevers
interaktion och handlingar inom denna struktur (Elliot, 2005; Kaplan et al.,
2002)

Resultaten redovisas i tabell 7:4-7:6. Formuleringen I var klass..” som
inleder varje fraga i dessa skalor bor tolkas i ljuset av det som giller f6r elevernas
beskrivning av “klass”. Elevernas beskrivning innebir att ”var klass” dr nagot
som omfattar hela drskursen och olika grupperingar de ingér i under skolveckan
och lisiret. Ovanstiaende giller f6r alla skolorna som ingar i avhandlingen.

Hur elever uppfattar ovanstiende antas ha betydelse f6r hur de anpassar sitt
beteende, sivil kognitivt som kidnslomissigt. Det har dven betydelse £6r vilka
lirstrategier elever viljer i olika lirandesituationer nir de tar itu med olika
skoluppgifter. Dessa ldrstrategier kan 1 sin tur ha betydelse f6r vilka
studieresultat de kommer att uppna i skolan.

Nir malstrukturen signalerar att det dr viktigt att eleverna till exempel
verkligen forstir kunskapsinnehallet eller att misstag ingdr 1 lirprocessen
forvintas det frimja elevernas lirandeorientering. En saidan malstruktur antas i
litteraturen vara lirandeinriktad.

En malstruktur med tecken pa prestationsinriktning innehaller ett
forhallningssitt gentemot lirandet som bygger pa 6ppna jaimforelser av elevers
prestationer. Fokus flyttas delvis frin skolarbetet till att jimfbra elevers
prestationer mer eller mindre publikt. En prestationsinriktad malstruktur kan
delas in i tvd huvudinriktningar.

En huvudinriktning ddr malstrukturen signalerar att tyngdpunkten vad giller
larandet i klassen ligger 1 att eleverna exempelvis ska uppna héga betyg, vilket
térvintas paverka eleverna till att anta en prestationsorientering. En sidan
malstruktur antas i litteraturen vara prestationsinriktad.

Nir elever inte klarar av att leva upp till malstrukturens kriterier £6r lirande
och prestationer kan de ligga sig till med vissa strategier dir de avstdr frin att
lira eller gora sitt skolarbete for att skydda sin sjilvkinsla (i.e. seffworth,
Covington, 2000). En malstruktur som signalerar att misstag inte dr tillitna”
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och att elever ska forséka ”svara ritt pa frigor” och undvika misstag benimns
i litteraturen som undvikandeinriktad (e.g. Kumar, Gheen & Kaplan, 2002).

Tabell 7:4 Hur stdmmer foljande pastaenden for dig? | procent inklusive medelvarde och
standardavvikelse. Larandeinriktad malstruktur

Stimmer Stdmmer Stimmer Stimmer Stimmer Medel- Standard
helt ganska delvis ganska inte virde -avvikelse
I vér klass... mycket daligt alls
V13k  dr det mycket
viktigt att man 36 39 18 7 0 4,05 (.906)

anstringer sig

V13d  éar det verkligen
viktigt hur mycket 24 32 30 10 4 3,61 (1,079)
man forbéttrar sig

V13f  dr huvudmalet att
man verkligen
forstar det man ska 4 33 20 4 2 4,06 (988)
ldra sig

V13h  dr det viktigt att
man forstér det
man ska ldra sig, 38 35 17 5 5 3,97 (1,087)
inte bara ldr sig
utantill

V13b  ir det mycket
viktigt att man lar

. 22 39 28 7 4 3,69 (1,011)
sig nya begrepp
och tankesitt
V13c  irdet OK att gora
misstag, bara man 49 34 11 4 2 4,24 (.928)

lar sig

Resultaten 1 tabell 7:4 visar att mer dn hilften av eleverna instimmer i alla de
pastdenden som ingir i skalan f6r en ldrandeinriktad mélstruktur. Nir
svarsalternativen ”Stammer helt” och ”’Stimmer ganska mycket” liggs samman
ir det 83 procent av eleverna som instimmer i pastiendet att det i deras klass
ar det OK att géra misstag bara man lir sig. Tre av fyra elever instimmer helt
eller ganska mycket i att det 4r mycket viktigt att man anstringer sig och forstar
det man ska ldra sig, inte bara lir sig utantill. Enligt en lika stor andel elever
anger att det dr ett huvudmal f6r dem att verkligen forstd det man ska lira sig.
Ungefir en av tio instimmer inte i de pastienden som ingar i skalan f6r en
lirandeinriktad malstruktur. Sammantaget visar enkitresultaten att eleverna

uppfattar en malstruktur som ér lirandeinriktad.
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Tabell 7:5 Hur stdmmer foljande pastaenden for dig? | procent inklusive medelvarde och

standardavvikelse. Prestationsinriktad malstruktur

Stimmer Stimmer Stimmer Stimmer Stimmer Medel- Standard-
helt ganska delvis ganska inte virde avvikelse
I vir klass. .. mycket daligt alls
VI13i  ar huvaudmélet att 40 31 23 3 3 402 (1.000)
man far bra betyg
V131  dr det mycket
viktigt att man far 17 33 3 13 5 344 (1.072)
fram de ritta
svaren
V13e  drdet viktigt att
man far héga 23 32 32 8 5 3,60 (1.089)

poéng pé prov

I tabell 7:5 redovisas elevernas svar pa frigor som handlar om en

prestationsinriktad malstruktur. Det dr 71 procent av eleverna som instimmer

helt eller ganska mycket i pastiendet att ett huvudmal 1 deras klass dr att fa bra

betyg. Fem av tio elever anger att det dr mycket viktigt att f4 hga poing pa

prov och att man far fram de ritta svaren.

En andel om 18 procent anger att det stimmer ganska daligt eller inte alls

nir det giller att det i deras klass dr viktigt att fa fram de ritta svaren.

Tillsammans visar resultaten att en majoritet av eleverna, mellan 80-90

procent, uppfattar signaler om en prestationsinriktad malstruktur i ”sin klass”.

Det framgar nir svarsalternativen ”Stimmer ganska daligt” och ”’Stimmer inte

alls” exkluderas.

Tabell 7:6 Hur stdmmer foljande pastaenden for dig? | procent inklusive medelvarde och

standardavvikelse. Undvikandeinriktad malstruktur

Stimmer Stammer Staimmer

helt

1 vir klass. ..

ganska

delvis

mycket

Stammer

ganska
daligt

Stimmer

inte

alls

Medel-

virde

Standard-

avvikelse

Vi3g

V13m

V13j

V13n

V13a

ar det verkligen
viktigt att visa
andra att man inte
ar dalig i
skolarbetet

ar det viktigt att
man inte gor fel
infor alla andra
ar det viktigt att
inte vara samre
&n andra elever
ar det mycket
viktigt att man
inte verkar dum
drettav
huvudmalen att
undvika att se ut
som om man inte
klarar av
skolarbetet

o

10 33

11 26

20

28

26

32

26

30

30

37

242

2,44

248

2,39

2,33

(1.240)

(1.189)

(1.242)

(1.219)

(1.264)
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I tabell 7:6 redovisas elevernas svar pd frigor som handlar om en
undvikandeinriktad malstruktur. Skalan avser att mita elevers uppfattning om
ett undvikandeinriktat klassrum visar att hilften av eleverna angett att det
stimmer ganska daligt eller inte alls f6r alla pastienden som ingér i skalan. Det
ir mellan 20-30 procent av eleverna som angett att dessa pastdenden stimmer
delvis f6r hur de uppfattar de hir signalerna i ’sin klass”.

Nir svarsalternativen ”Stimmer ganska déligt” och ”Stimmer inte alls” liggs
samman ir det 56 procent av eleverna som anger att det inte dr ett huvudmal i
deras klass att undvika att man ser ut som om man inte klarar av skolarbetet.
Detsamma giller 61 pastienden om att det verkligen 4r viktigt att man inte
verkar dum eller att det dr viktigt att inte gbra fel inf6ér andra.

Men, ungefir 20 procent av eleverna anger for alla pastienden i skalan att
det stimmer helt eller ganska mycket.

Sammantaget visar resultatet i tabell 7:6 att elevernas svar innebdr att 80
procent inte uppfattar signaler om en undvikandeinriktad malstruktur. Givet att
de elevsvar som ingitt i svarsalternativen for stimmer helt och stimmer ganska

mycket exkluderas.

Elevers kapacitetsupplevelse, forhallningssitt och
larstrategier

Tre skalor har valts for att de var anvindbara som komplement till skalorna om
personlig malorientering och inriktning mot lirmiljon och dess malstruktur. De
aspekter dessa skalor férvintas mita avser elevers uppfattning om sin egen
kapacitet och f6rméga 1 relation till skolarbetet. En skala later eleverna skatta
sin f6rmdga eller kapacitet att méta och klara olika sorters uppgifter i skolan.
En annan skala syftar till att méta hur eleverna uppfattar krav och férvintningar
som ldraren stiller pd dem 1 syfte att de verkligen ska forstd. Elevens instillning
och beredskap vad giller att ldra nytt och méta nya begrepp ingér i dessa skalors
tema.

Inom det hir temat av PALS-skalor (Academic—Related Perceptions, Beliefs and
Strategies) har ett urval gjorts £6r denna studie (Kaplan et al., 2002). Skalor som
avser att mita hur lirarna skattar sin ldrarskicklighet i undervisningen samt
fragor till elevernas vardnadshavare om hur de uppfattar skolans undervisning
har inte valts da de ligger utanfoér den aktuella studiens syfte. Av samma skl
utesl6ts fragor om “ordning och reda” samt fragor om elevers framtidsplaner

och fritidsaktiviteter liksom frigor om nirsamhillet.
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Tabell 7:7 Hur stdmmer foljande pastaenden for dig? | procent inklusive medelvarde och
standardavvikelse. Elevers forestéllningar om sin kapacitet att klara av skoluppgifter

Stammer helt Stammer Stémmer Stimmer Stimmer Medel Standard-
ganska delvis ganska inte alls -virde avvikelse
mycket daligt

Vl1de  Jag ir siker pa att jag kan klara 39 44 14 2 1 418 (.814)

av de fardigheter vi kommer att
ldra oss i klassen i ar

Vl4c  Jagir sdker pa att jag kan lista 26 44 26 4 0 3,92 (.817)
ut hur jag kan klara av det
svaraste skolarbetet

V14b  Jag ér siker pé jag kan klara av =~ 57 29 13 1 0 4,41 (.758)
néstan allt skolarbete, om jag
inte ger upp

V14d  Jag dr séker pa att dven om 54 35 9 1 1 4,40 (779)
skolarbetet ér svart, kan jag
lara mig det

Vl14a  Jag ir siker pa att jag kan 41 42 13 3 2 4,18 (.877)
klara av dven det svaraste
skolarbetet, om jag forsoker

Resultaten i tabell 7:7 visar att Gver 80 procent av eleverna instimmer helt eller
ganska mycket i pastienden dir de anger att de dr sikra pa att klara av och lira
sig ndstan allt skolarbete, dven det svaraste om de forsoker eller om de inte ger
upp. Det hir giller dven de firdigheter man kommer att lira sig 1 klassen under
aret. Om den andel elever som valt alternativet ”Stimmer delvis” ldggs till
ovanstaende dr det 6ver 95 procent som angett att de dr sikra pa att de klara av
allt skolarbete, dven det svaraste inklusive att lira sig de firdigheter som ingar
under lasaret. Sammantaget framkommer att en eleverna visar en stor tilltro till

sin kapacitet att klara av sitt skolarbete.

Tabell 7:8 Hur stammer foljande pastaenden for dig? | procent inklusive medelvarde och
standardavvikelse. Elevers instéllning till att 1ara nytt

Stimmer Stimmer  Stimmer  Stimmer  Stimmer  Medel  Standard-
helt ganska delvis ganska inte alls virde  avvikelse
mycket daligt
Vl15c Jag skulle foredra skolarbete som ar 11 24 29 22 14 2,96 (1,206)
vilbekant for mig, dn skolarbete jag
behover ldra mig hur det ska klaras
av
Visd Jag tycker inte om att lira manga 8 18 26 27 21 2,65 (1,223)
nya begrepp i klassen
V1sb Jag foredrar att gora skolarbetet pa 9 17 30 27 17 2,72 (1,181)

samma sdtt som jag alltid har gjort
det, 4n att préva nagot nytt

Vise Jag tycker om begrepp som &r 16 31 37 12 4 3,42 (1,015)
bekanta for mig, 4n sddana jag inte
har tankt pa forut

V15a Jag skulle vilja skolarbete som jag 11 28 31 21 9 3,10 (1.129)
visste att jag kunde klara av, dn
skolarbete jag inte har gjort forut
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Skalan avser att mita elevernas instillning till att lira nytt. Resultaten 1 tabell 7:8
visar pd en stor spridning. Det dr 35 procent av eleverna som instimmer helt
eller ganska mycket 1 att de skulle féredra skolarbete som dr vilbekant dn
skolarbete de behéver lira sig hur de ska klara av. Samma pastaende samlar en
lika stor andel elever som anger att det stimmer ganska daligt eller inte alls.

Detta svarsmonster aterkommer 1 6vriga pastienden och svarsalternativet
”Stimmer delvis” har angetts av mellan ca 25-40 procent. Den férdelningen dr
inte helt jimnt foérdelad, men det Overgripande svarsmonstret finns for
instillningen till att lira nytt och méta skolarbete som inte ar vilbekant. Det dr
47 procent som instimmer helt eller ganska mycket i att de tycker om begrepp
som dr bekanta fér dem 4n sidana de inte har tinkt pa forut. Samma pastaende
samlar 16 procent av eleverna som anger att detta stimmer ganska daligt eller
inte alls. Det andra pastdendet 1 skalan om att ldra nya begrepp visar ett ndgot
omvint svarsmonster. Av eleverna 4r det 26 procent som anger att de inte
tycker om att lira nya begrepp och 48 procent som anger att detta stimmer
ganska daligt eller inte alls.

Sammantaget visar spridningen att elevernas instillning till att lira nytt skiljer
sig at. Det giller savil skolarbetet 1 sig som att lira nya begrepp.

Tabell 7:9 Hur stdmmer foljande pastaenden for dig? | procent inklusive medelvarde och
standardavvikelse. Elevers uppfattning om lararkrav pa deras forstaelse

Stammer Stimmer Stimmer Stimmer Stimmer Medel Standard-
helt ganska delvis ganska inte alls -virde avvikelse
mycket daligt

V16d  Nar jag har listat ut hur jag kan 16sa 18 34 36 9 3 3,56 (:987)
ett problem, ger mina ldrare mig
svarare problem att tinka pa

V16a Mina ldrare utmanar mig att 22 39 30 6 3 3,71 (971)
genomfora genomtinkta skolarbeten

V16g Mina ldrare ber mig att forklara hur 33 45 17 4 1 4,07 (.839)
jag kommer fram till mina svar

Vl16c  Nir jag arbetar med att 16sa ett 19 40 28 10 3 3,63 (.997)
problem, sdger mina ldrare att jag
skall fortsitta tinka tills jag
verkligen forstar

V16b  Mina ldrare later mig inte enbart 26 43 19 8 4 3,81 (1,026)
gora ldtt skolarbete, utan far mig att
tinka

V16f Mina ldrare ser till att skolarbetet 19 41 30 8 2 3,67 (:933)
jag gor verkligen far mig att tinka

V16e Mina ldrare accepterar inget mindre 13 32 37 12 7 332 (1,064)
an att jag anstranger mig fullt ut i
skolarbetet

Resultaten i tabell 7:9 avser elevernas uppfattning om de krav och férvintningar

lirare har pa deras fOrstaelse i skolarbetet. En 6verviagande andel av eleverna
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anger att det stimmer helt eller ganska mycket och detta giller alla pastienden
som ingdr i skalan. Det dr 78 procent av eleverna som anger att deras lirare ber
dem forklara hur de kommer fram till ett svar och 61 procent att deras lirare
utmanar dem att genomfora genomtinkta skolarbeten. Mer dn 60 procent av
eleverna anger att deras lirare inte liter dem géra enbart litt skolarbete utan fir
dem att tinka. Och om eleverna listat ut hur de kan 16sa ett problem far de ett
svarare problem att 16sa av lirarna enligt 52 procent av eleverna.

Men 19 procent av eleverna anger att det stimmer ganska daligt eller inte
alls att lirarna accepterar inget mindre 4n att de anstringer sig fullt ut. Det finns
en andel om 5-10 procent som anger att allt det som majoriteten av eleverna
instimmer i stimmer ganska daligt eller inte alls f6r dem.

Sammantaget visar resultaten att eleverna uppfattar lirarkrav som utmanar
dem och férvintningar pa dem finns i riktning mot att de ska anstringa sig i
skolarbetet och fortsitta tinka tills de forstar.

Sammanfattning av enkitresultat - PALS

Resultaten dr indelade tvé kategorier. I den forsta kategorin ingér skalor med
individfokus dir skalorna f6r personlig mélorientering (MA, PAPP och PAV)
tillsammans med skalorna fér elevens installning till att lira nytt (AN) och
elevens kapacitetsupplevelse (AE). Den sistnimnda skalan édr av éverlappande
karaktir mellan kategorierna. Den andra kategorin fokuserar pa lirmiljon dir
skalorna for elevens uppfattning om malstrukturen i klassrummet (CM, CAPP
och CAV) och skalan avseende lirarkrav pa elevens forstaelse i skolarbetet ingir

(AP).
De individrelaterade enkdtskalorna

Resultatet visar att majoriteten av eleverna vid de undersékta skolorna instimde
1 att det var viktigt £6r dem att forsta skolarbetet, forbittra sina firdigheter och
att ett viktigt mal var att lira si mycket. Det innebdr att eleverna i stor
utstrickning anger att de instimmer i det som kidnnetecknar en elev som ir
lirandeorienterad enligt enkitens alternativ.

Resultaten visar att ecleverna ocksid instimmer 1 pastienden som
kinnetecknar prestationsorienterade elever, sisom vikten av att framstd som
duktig infér andra i klassen, om dn inte lika kraftfullt som de gbr vad giller
lirandeorientering. Enkitresultaten visar att eleverna delvis ger uttryck f6r vad
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som kidnnetecknar en kombination av ldrande- och prestationsorientering som
benimns multipel 1 olika studier (Kaplan et al., 2002).

Tabell 7:10. Korstabulering av personlig larandeorientering och prestationsorientering. Bada
matten ar uppdelade i lagre och hogre stravan efter fordelningarnas medianer.
Totala procent.

Prestationsorientering
lagre hogre Totalt
Larandeorientering lagre 30 20
hogre 22 28
Totalt 100,0%

Tabell 7:10 visar att 42 procent uppfattar dem olika, ddrfér kombinerar de
lirandeorientering och prestationsorientering, dvs har man hégt virde i den ena
har man ocksé lagt virde i den andra. 28 procent kombinerar lirandeorientering
och prestationsorientering med ett hégt virde £6r bdda. 30 procent kinner sig
inte sarskilt attraherad av nagon av dem.

Enkitresultaten for elevernas instillning till att lira nytt dr av blandad
karaktir. Skalan for elevers instillning till att lira nytt (AN) har enligt PALS-
forskarna konstruerats for att i férsta hand maita elevers motvilja mot att lira
nytt, mer dn att mita elevers vilja att méta nya utmaningar. Man anser dnda att
detta dr tva sidor av samma mynt (Urdan et al., 2002).

Resultatet visade att majoriteten av eleverna angett sig ha stor tilltro till sin
kapacitet och férmaga att prestera (AE). 70-80 procent av eleverna instimmer
helt eller ganska mycket i pastdenden, dir de anger att de dr sikra pd att klara av
och lira sig nistan allt skolarbete, dven det svaraste, om de férséker eller om de
inte ger upp.

De Elassrumsrelaterade enkdtskalorna

Resultatet visade att av eleverna instimde i att de méter ett forhallningssitt i
skolarbetet ddr det dr ett viktigt mal att man verkligen férstar det man ska lira
sig och inte bara lir sig utantill. Av resultatet framgick att eleverna uppfattade
att framgang i skolarbetet dr beroende av hur mycket man anstringer sig, vilket
visar sig 1 personlig utveckling och att man kan na resultat i relation till mélen
for utbildningen. Resultatet visar att merparten av eleverna uppfattar budskap i
sina klassrum som kidnnetecknar en lirandeinriktad malstruktur. Den enskilt
starkaste variabeln, att det 4r "OK att gbra misstag, bara man lir sig”, har
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angetts av 83 procent att det stimmer helt, vilket visar pa en Sppenhet for
lirande som en process i klasstummet.

Enkitresultatet vad giller malstrukturen i klassrummet innehaller ocksa
elevsvar som visar att det finns tydliga inslag av prestationsinriktning i deras
klassrum. Budskap framférs, av sdvil lirare som kamrater, om hur viktigt det
ar att visa upp sin kompetens och férmaéga att lira, vilket mits och redovisas 1
form av héga poing pi prov och bra betyg. Det innebir att eleverna uppfattar
en kombination av tva malstrukturer som varande nist intill lika framtridande
i sin lirmilj6. Resultaten att eleverna uppfattar lirarkrav som utmanar dem i
larandet, vilket ocksa enkitresultat frin sIKT-och KF-enkit samt resultatet i
gruppintervjuerna redan indikerat.

Sammantaget visar enkitresultatet att majoriteten av eleverna ger uttryck for
det som kidnnetecknar lirandeorientering, men det finns ocksa tecken pd en
kombination av lirande- och prestationsorientering vad giller en mindre andel
(28 procent, tabell 7:10). Den malstruktur eleverna uppfattar som mest
framtridande dr en kombination av lirande- och prestationsinriktning och
lirares krav och foérvintningar pa deras forstielse nir de léser uppgifter i
skolarbetet. Enkitresultaten visar elever med stor tilltro till sin kapacitet att klara

av sina studier med gott resultat.
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Kapitel 8 Faktoranalys och
strukturmodeller - resultat

PALS-enkitens skalor

I det hdr kapitlet redovisas resultaten fran faktoranalyser och strukturella
ckvationsmodeller. Forskningsfrigan om vilka samband som kan belidggas
mellan elevers motivation, malorientering och anvindning av digitala resurser
(IK'T/egen dator) ingér i redovisningen.

En fraga som stillts i avhandlingen var om enkitinstrumentet PALS
(Midgley et.al, 2000) skulle kunna fungera i svensk utbildningskontext med god
reliabilitet och hog validitet. Med svensk utbildningskontext avses de
undersokta fristdende skolorna. Dirmed skulle analysresultatet kunna bidra till
framtida motivationsforskning inom en svensksprakig kultur. Samband mellan
elevers motivation, malorientering och anvindning av digitala resurser
(IKT/egen dator) har ocksa undersokts.

I sin nuvarande form har PALS (Patterns of Adaptive Learning Scales, Midgley
et.al, 2000) psykometriska mitegenskaper testats och utvecklats i ett flertal
longitudinella studier inom Patterns of Adaptive Learning Study (f6r referenser se
Kaplan et al., 2002). Detaljerad information om PALS och dess psykometriska
mitegenskaper inklusive en manual kan hidmtas via:
http://www.umich.edu/pals/. Enkitinstrumentet PALS har anvints med olika
urval avseende alder, skolform, etnicitet och kulturell tillhérighet i olika typer
av tvirsnittsstudier. Skalorna for elevens malorientering, och hur eleverna
uppfattar rddande malstruktur i klassrummet, har visat sig vara sex och har
befunnits motsvara krav pa hog validitet och god reliabilitet i explorativa och
konfirmatoriska faktoranalyser (op.cit.).

De tre skalorna for hur eleverna uppfattar sin egen kapacitet i skolarbetet,
larares forhallningssitt och férvintningar pa deras lirande samt attityden till att
lira nytt ingar ocksd i PALS (Patterns of Adaptive Learning Scales, Midgley et al.,
2000). Dessa skalor har dock inte undersékts och redovisats 1 samma
utstrickning som de tidigare nimnda. Diremot har de ingitt i andra studier
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inom projektet till exempel dir samband mellan klassrummets malstruktur och
elevers strategier f6r att undvika att visa upp bristande kompetens undersokts
(Urdan, Ryan, Anderman & Gheen, 2002). Fér mer detaljerad information om
de skalor som ingatt i avhandlingen hinvisas i forsta hand till kapitel 7 ddr de
deskriptiva resultaten redovisats.

Forskning visar att skalor fran enkétinstrumentet PALS kan 6versittas fran
engelska till andra sprak och ge mitningar med god reliabilitet och hog validitet
1 icke-engelsksprakiga kulturer. Det giller hogstadieelever (i.e. high schoo)) med
spanska som huvudsprik (Midgley, 2002), norska grundskoleelever (Diseth,
Danielsen & Samdal, 2012), ryska universitetsstudenter (Remedios, Kiseleva &
Elliot, 2008) och turkiska ldrare (Parlak-Yilmaz & Cikrikci-Demirtasli, 2010).

Min svenska studie avviker delvis frin denna ljusa bild. Forst har explorativa
och sedan konfirmatoriska faktoranalyser genomforts 1 syfte att finna ut om den
tinkta faktorstrukturen med dess latenta variabler (faktorer™) for PALS-
originalskalorna (Midgley et al., 2000) kunde uppritthallas. Den 6nskvirda
16sningen skulle ge nio separata faktorer. Det skulle i sa fall betyda att skalorna
fungerat i en svensk kontext vad giller diskriminant validitet (eng. discriminant
validity), d.v.s. att matten dr sjilvstindiga och att nirliggande matt inte blandas
thop.

Fragor om digitala resurser, betyg och trivsel

Utover fragor fran PALS-enkiten har ett urval frigor med inriktning mot
digitala resursers anvindning ingatt i samma enkit till eleverna (sIKT) och
dessutom ett par specifika frigor om elevernas betyg. Tanken var att fa fram
mitmodeller, som kunde bilda underlag f6r strukturella ekvationsmodeller
tillsammans med mitmodeller med grund i PALS-skalorna. For lisbarhetens
skull kommer det mer kortfattade férledet IKT att anvindas i stillet f6r digitala
resurser 1 det hir kapitlet, liksom feedback £6r aterkoppling.

Det urval av IKT-variabler som ingar faktoranalyserna har testats vad giller
forutsittningar och krav enligt samma principer som PALS-data testats efter.
Dirfér redovisas IKT-variablernas virden for detta 1 samma text som PALS-
data. Femgradiga Likertskalor har anvints f6r samtliga IKT-relaterade fragor i
enkiten. Nagot olika svarsalternativ giller £6r dessa fragor (se bilaga 3).

20”In what follows we distinguish factors from variables; a factor is an underlying or latent feature under which a group of variables are included; a variable is one of the

clements that can be a member of an underlying factor (Cohen et.al, 2011).
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Disposition och oversikt

Analyser och resultat presenteras enligt foljande:
e Kort introduktion av metodval och nédgra viktiga begrepp
e Dorutsittningar for att genomféra faktoranalyser — PALS och IKT-data
e Explorativ faktoranalys och resultat avseende PALS
e Konfirmatorisk faktoranalys och resultat avseende PALS
e Sammanfattning — PALS mitegenskaper i svensk utbildningskontext
e Explorativ faktoranalys och resultat avseende IKT-data
e Konfirmatorisk faktoranalys och resultat avseende IKT-data
e Strukturell ekvationsmodellering — fran matmodeller till
strukturmodeller

e Sammanfattning av resultat

Faktoranalyser och strukturell ekvationsmodellering
(SEM)

Eftersom det dr forsta gingen PALS anvinds for svenska data i den hir
omfattningen, gjordes bedémdningen att det var visentligt att sd att sdga borja
om i analysen. Det limpliga dr dd att borja med explorativ faktoranalys
(Exploratory Factor Analysis, EFA).

Explorativ faktoranalys anvinds i forsta hand for att urskilja och undersoka
fenomen som inte gar att observera och mita direkt. Det vill siga latenta
variabler vilket de ofta kallas, men ett bittre ordval hade varit latenta faktorer.
Faktoranalysen kan bidra till en mer finkalibrerad forstaelse av vad enkitens
tragor (variabler) miter genom att ta fram en empiribaserad modell av detta
(Cohen etal., 2011).

Enkitfragorna dr de observationer, dven kallade manifesta variabler eller
indikatorer, som tillsammans utgdr en indirekt representation av den latenta
egenskapen eller begreppet.

Men all varians fingas inte av den latenta faktorn. En del av variansen i vatje
manifest variabel bestims av andra faktorer, vilka tillsammans bildar en residual.
Den utgérs av matfel och den unika varians som miter niagot den latenta
faktorn inte miter. P4 sd sitt delas en manifest variabel upp i tva delar.
Residualen visar att en manifest variabel aldrig kan utgbra en felfri indikator pa
den latenta egenskapen eller begreppet, men podngen ir att residualvariansen
halls isir fran variansen 1 den latenta faktorn. Faktoranalys, sirskilt
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konfirmatorisk faktoranalys (Confirmatory Factor Analysis, CEA), ger ddrmed
hégre precision dn direkt analys med manifesta variabler.

Faktorladdning, yttetligare ett begrepp, beskriver graden av samband mellan
indikatorer och en latent faktor och ir i sjilva verket korrelationskoefficienter
eller regressionskoefficienter. De kan anta virden mellan 0 och *1 och hir
forutsitts att ju hogre virde desto storre dr sambandet. Faktorlosningen, dvs
manifesta och latenta variabler tillsammans i enklast mojliga modell,
sammanfattar materialet (Reio & Schuck, 2015; Cohen et al., 2011).

Konfirmatorisk faktoranalys, som genomfdrs med hjilp av strukturel/
ekvationsmodellering SEM), dr mittekniskt starkare dn explorativa varianter, men
forutsittningarna for att en konfirmatorisk faktoranalys ska bli framgangsrik
Okar om en explorativ faktoranalys genomférts £6rst, enligt Floyd och Widaman
(1995). Med konfirmatorisk faktoranalys férutsitter man for det forsta ett givet
antal faktorer, och for det andra att variablerna inte alls har samband med andra
faktorer 4n dem som utpekats f6r dem. Detta gynnar konstruktionen av enkla
modeller med ett nidra forhallande mellan teori och matt, men det har ocksa
nackdelar, darfor att sidana nollkorrelationer mellan faktorer inte si ofta ar
troliga. Nir ldget dr detta, sa blir CFA-modellen simre och forskare tillgriper
girna modifieringar for att forbdttra den. Men da blir CFA egentligen
explorativ, vilket den inte 4r avsedd for nir det giller att skapa mitmodeller.
Explorativa faktoranalyser (EFA) dr da att féredra (Asparouhov & Muthén,
2009).

I den s.k. strukturmodellen i strukturell ekvationsmodellering (SEM) relateras
de latenta variablerna till varandra, men dven manifesta variabler kan ingé. I
denna delstudie har bida varianterna anvints. Det krav som stills inom SEM
vad giller att analysarbetet ska vara integrerat 1 det teoretiska ramverket har
sarskilt beaktats (Ullman, 20006).

Val av extraktionsmetoder

Tre olika syften med att genomféra explorativa faktoranalyser lyfts fram i en
forskningséversikt av Conway & Huffcutt (2003). Det handlar om att minska
antalet variabler till en hanterbar mingd, undersdka och férbittra det befintliga
mitinstrumentets validitet och bidra till en 6kad teoretisk férstielse genom att
unders6ka monster och relationer mellan variablerna. Det sistnimnda dr det
starkaste argumentet for den hir delstudiens syfte i och med att det ger en grund

for nista steg i analysarbetet, dir strukturellmodeller kommer att anvindas.
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Det finns flera olika metoder att vilja mellan nir man genomfor explorativa
faktoranalyser. Conway & Huffcutt (2003) riktar kritik mot forskares mindre
vilgenomtinkta val av metoder i anvindandet av explorativ faktoranalys, bl.a.
bristen pa ett tydligt redovisat syfte i valet av analysmetoder generellt. De
papekar att forskare anvinder sig av extraktionsmetoden Principal Components
Analysis (PCA) 1 allt f6r stor utstrickning och har en viss overtro pa kriteriet
etgenvalues vid val av antalet faktorer. PCA syftar till datareduktion och att hitta
sa fa faktorer (komponenter) som mojligt, men tar inte fram latenta variabler.

Vid genomférandet av faktorextraktionen i foreliggande undersdkning har
tvd av de mest vanligt férekommande faktoranalytiska metoderna anvints,
namligen Principal Axis Factoring (PAF) och Maxinum Likelibood analysis (ML).
Fot Principal Axis Factoring (PAF) har programmet IBM SPSS Statistics version
20.0 anvints. Asparouhov och Muthén (2009) redogér for att det numera finns
mojlighet att utféra explorativa faktoranalyser av typen Maximum Likelibood
inom strukturell ekvationsmodellering (ESEM), vilket 6ppnar f6r den senare
analysteknikens 6vriga fordelar. ML har anvints genom programmet Mplus5
och med STREAMS 3.0.5 som férprocessor (Gustafsson & Stahl, 2005). ML
kan genom signifikansmitt faststilla limpligt antal faktorer att extrahera ur den
korrelations- eller kovariansmatris man har for sina data.

ML ir effektiv, men den fOrutsitter starka mitegenskaper, bl.a. multivariat
normalitet och att all felvarians 4r slumpmissig. Enligt Floyd och Widaman
(1995, s. 289), ir bade explorativ och konfirmatorisk faktoranalys timligen
robusta for smirre avvikelser fran kravet pa multivariat normalitet, men PAF
stiller inte alls det kravet. PAF har dven stdd hos Kline (2011), Conway &
Huffcutt (2003) och Floyd & Widaman (1995). Det betyder inte att PAF saknar
egna problem nir data strider mot antagna férutsittningar, sa istillet kan man
sdga att de tvd estimeringsmetoderna utgdr kontroller f6r varandra. PAF dr
bittre pa att fa fram empiriskt svagare faktorer och far sillan s.k. Heywood
cases, vilket ML plagas av sdrskilt vid ldgt antal individer. Heywood cases
indikerar klara problem med data eller modellen och syns pa negativ
residualvarians och kommunaliteter eller laddningar nira eller 6ver 1. A andra
sidan tycks ML vara bittre ndr faktorer dr korrelerade, har kraftigt olika styrka
pa laddningarna och problem vid specificeringen av modellen (de Winter &
Dodou, 2012).

I ett lige provades dven explorativ faktoranalys av ML-typ inom SPSS-

programmet for att dirigenom gora jaimférelsen av olika extraktionsmodeller
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bredare. Att jimféra I6sningar fran flera extraktionsmetoder rekommenderas
av de Winter & Dodou (2012).

Problemet icke-normalitet

Det visade sig att manifesta data inte priglades av full normalitet (dvs att de
approximativt liknar normalférdelningen), vilket anges som ett grundliggande
villkor f6r flera extraktionsmetoder. Dock dr det ett villkor, som 4r viktigt
endast om man vill uttala sig om en population och inte enbart om sitt tillflliga
urval, sitt fall (se Berk, 2010).

Skevhet och kurtosis kontrollerades samt Shapiro-Wilks test 1 SPSS £6r de
enskilda variablerna. Dessa metoder fangar inte upp multivariat normalitet, men
beskrivs som ett forsta steg. “Although difficult to test, multivariate normality
is a reasonable assumption only if each variable in an analysis is distributed
approximately univariate normal.” (Floyd och Widaman, a.a. s. 288f). Manga
variabler uppvisar icke-normalitet, dvs signifikanta virden hos Shapiro-Wilks
och skevhet > 1 (22% av PALS - variablerna och 30% av IKT- variablerna) och
kurtosis > £1 (22% av PALS - variablerna och 27% av IKT-variablerna). Dessa
kriterier for virden i SPSS rekommenderas av Brown (2011). Enligt
histogrammen och Q-Q-plottar™ ir de flesta skevheter negativa, d.v.s. eleverna
virderar bade PALS- och IKT-fragorna markant positivt. Kurtosis dr bade av
positivt och negativt slag, d.v.s. toppen i férdelningen dr antingen ovanligt
spetsig eller ovanligt platt. Mot denna bakgrund har dven de manifesta
variablerna  transformerats  till loglO-varianter och de explorativa
faktoranalyserna ir genomférda med dem.

Analyserna med ML i SPSS-milj6 fick problem med Heywood cases, som
inte visade sig i de andra. Faktorlosningarna skiljde sig diremot inte pa nigot
betydande sitt mellan extraktionsmetoderna och det var ingen férdel att géra
log10-transformationen fér den explorativa ML-metoden. Som nimnts ovan ir
PAF inte kinslig for icke-normalitet. Férséket med ML i SPSS och log10-
transformation &vergav jag alltsd. Fér ESEM, den explorativa faktoranalysen i
Mplus, giller att den 4r utrustad med en korrektion for icke-normalitet (den s.k.
Satorra-Bentler-korrektionen i anpassningsvirdet Chi2).

Aven for konfirmatorisk faktoranalys finns olika extraktionsmetoder att
vilja pd. Mplus5 (Muthén & Muthén, 2007) anger 15 varianter av

21 Existerande virden plottas mot normalvirden for data. Vid normalitet bildas en rit linje.Existerande virden
plottas mot normalvirden fér data. Vid normalitet bildas en rit linje.
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estimeringsmetoder. Tva av dessa har anvints, nimligen, MLM (Maxinum
Likelibood with Robust Standard Errors and Mean-adjusted Chi-Sqnare) och MLR
(Macimum Likelihood with Robust Standard Errors and a chi-square test statistic). Om
dessa berittas pa Mplus hemsida (februari 2016%) att bada ir robusta for
multivariat  icke-normalitet och MLR dessutom dr (1 en sk
TYPE=COMPLEX-analys) robust f6r hot mot ytterligare en férutsittning for
faktoranalys, oberoende mellan manifesta data. Enligt Mplus hemsida idag dr
MLR an extension of MM som anvinder the Ynan-Bentler T2* test statistic istillet
for Satorra-Bentler, men fér samma syfte. Nér internt bortfall saknas dr de
ckvivalenta. MLR har anvints och prdvats, men resultatet var likvirdigt med
MILM, si dirfor redovisas inte dessa resultat. Tillsammans med Satorra-Bentlers
korrektion ges ett virde som indikerar hur stor korrektion pa Chi2-virdet som
vidtagits. Nir detta virde dr 1 har ingen korrektion vidtagits, eftersom data dr
normala (SCF). Dessa virden kommer att redovisas bland anpassningsmatten
tor faktoranalyserna. Tyvirr finns dock inga entydiga rekommendationer om
vad acceptabla avvikelser fran 1 kan vara (Newsom, 2005).

Andra forutsittningar for faktoranalyser

Ovan har normalitet i data diskuterats som en férutsittning for dtminstone vissa
faktoranalytiska metoder och nimnt oberoende mellan mitvariablerna. Hir
diskuteras ytterligare villkor, som nidmns i litteraturen.

Urvalsstorlek

I en genomging av goda exempel (best-practices) presenterar Reio och Shuck
(2015) ndgra acceptabla varianter £6r urvalets storlek. En deltagarvariabelkvot
(participant-to-variable) om 5:1 och minst 100 deltagare rekommenderas for
explorativ faktoranalys. De erkdnner att deltagarvariabelkvoten 3:1 kan fungera
och vara anvindbar om variablerna dr tydligt korrelerade och faktorerna fi och
distinkta.

Vissa forskare har lagt en kravgrins didr minst 200 individer totalt bor inga
for en godtagbar faktoranalys. Andra forskare laborerar med en kombination
av krav pd en viss stotlek pd faktorladdningarna och antal individer, som dé kan
vara firre 4n 100 om faktorladdningarna dr tillrickligt stora (Floyd och
Widaman, a.a. s. 290).

22 https://www.statmodel.com/
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Alla studiens explorativa faktoranalyser, utom en, har en godtagbar
deltagarvariabelkvot som ligger mellan 8-9:1. Fér variablerna i tabell 8:6 ir

kvoten 4,9:1, det vill sdga precis pa den ovan nimnda grinsen (Reio och Shuck,
2015).

Internt bortfall

Det interna bortfallet fir betecknas som ldgt. Totala andelen saknade virden
ir 0,4 procent. Betingelsen MCAR, d.v.s. wissing completely at random har testats 1
SPSS med Little’s MCAR-test. Alla PALS-variabler har provats inklusive
bakgrundsmitten som kategoriska variabler. Resultatet dr att det interna
bortfallet med knapp néd blir MCAR (Chi2 = 794,291; df = 732; sig = 0,055).
Samma test har genomforts pa IKT-variablerna, vilka samtliga far klart icke-
signifikanta virden.

MCAR innebir att bortfallet inte beror pa en reaktion infér just de frigor,
som har bortfallet (iven om det kan bero pa andra saker som miits i enkiten,
tex. att olika kén har olika bortfall). I sidana ligen kan man modellera de
borttagna virdena med hjilp av 6vriga samband i data eller ta bort individerna
med bortfall helt, utan att detta snedvrider analysen. Med tanke pa den relativt
laga urvalsstotleken har modelleringen forefallit bist. Vilket genomfoérts med
EM-algoritmen (expectation maximigation) 1 SPSS innan faktoranalyser och andra
analyser gjorts.

Sa kallade”outliers”

For att bedoma s.k. outliers ger SPSS ett s.k. trimmat medelvirde, dir 5 procent
av de mest extremt positiva och negativa virdena har riknats bort. Om det
ordinarie medelvirdet och det trimmade avviker mycket kan man ha problem.
Vad som idr mycket hir dr osdkert, men f6r PALS-datas 45 virden har sex
sidana (13 %) skillnader i medelvirden runt eller 6ver 0,10 identifierats.
Motsvarande f6r de 30 IKT-variablerna ar fyra (13%) skillnader i medelvirden
runt eller 6ver 0,10. SPSS ger ocksia rekommendationen att kalkylera
faktorvirdena frin faktoranalyserna och se om det finns virden = £3, vars
status kan misstinkas vara outliers, i sa fall ta bort dem och géra om analysen
for att se om den f6rindras pa nagot betydelsefullt sitt. Om detta t.ex. tillimpas
pé faktorerna i tabell 8:1 har inga variabler faktorvirden som nar upp till tre.
Tva andra test har genomfoérts. Vid test med Z-virden visade det sig att det £6r
samtliga enkitvirden var tio virden 6ver = £3. Mahalanobis D 2 test anvindes
for att testa om det fanns multivariata ontliers. Resultatet visade att ett fatal virden
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6versteg grinsen = *3 per skala och att de vid kontroll inte visade
extremvirden gentemot de faktiska svaren.

Interna linjara samband

Sambanden mellan variablerna och den latenta faktorn forutsitts vara linjira
(Loehlin (2004). Om relationer dr icke-linjira, men monotona, d.v.s. tvi
variabler f6ridndras konstant i samma riktning om 4n inte lika mycket, sa kan en
linjir ansats 4nda vara approximativt godtagbar (Loehlin, a.a., s 206f). Men tink
om sambandet 4r icke-monotont, som i ett U-samband? Ett omvint sidant kan
tex. férekomma i relationer mellan motivation och prestation: “where
increasing levels of motivation up to a point improve performance and
thereafter detract from it”.

Loehlin (2004) tinker sig att om flera indikatorvariabler har likartade U-
relationer till den latenta faktorn, si kommer en faktoranalys (EFA eller CFA)
sannolikt att foresla tva faktorer, en f6r vardera av férdelningens sidor, istillet
for den kvadratiska relation den inte dr instilld pd att hitta. Den 16sning som
Loehlin drar fram handlar om att géra om faktoranalysen med principal
component-extraktion av tekniska skil och stilla faktorvirdena (scores) emot
varandra i ett spridningsdiagram. Detta dr genomfért pad alla kombinationer av
faktorer som ingatt i analysomgang 3-5. Inga spridningsdiagram avsldjar nagot
som liknar U-samband eller andra kurvlinjira samband.

Tillrackliga samband

SPSS har fler test av variabeluppsittningens limplighet f6r faktoranalys.
Bartlett’s test of sphericity samt Kaiser-Meyer-Oklin’s test IKMO) anvindes for att
mita interkorrelationen mellan de olika variablerna. Bartlett’s test of sphericity
bér vara signifikant pd nivin p < .05. Samtliga PALS-data och IKT-data i
studien uppnddde statistisk signifikans och interkorrelationen fir anses
tillfredstillande.

KMO ger ett virde mellan 0 och 1, detta virde dr OK om det dr 6ver 0,60,
men bor helst vara >0,80, for att interkorrelationen ska betecknas som god.
KMO-virdet for PALS-skalorna i studien var 0,85 och for IKT-variablerna i
studien var virdet 0,88 vilket indikerar att variablerna samvarierar och ir
limpliga att anvinda i en faktoranalys.

Utover detta har partial corvelations och measure of sampling adequacy (MSA)
anvints. MSA, som ir KMO for individuella item, visar att savdl PALS- data
som IKT-data har tillfredsstillande virden. Dessa virden finns i den s.k. anti-
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image-matrisen i SPSS, vari visas den andel av respektive parvisa korrelationer
i matrisen, som inte dr korrelerad med &vriga variabler. Dessa siffror bor vara
liga och nira noll, eftersom det tyder pa hog grad av multivariat samvariation
(Djurfeldt & Barmark, 2009, s 92-93). I mina PALS-data fanns ett fatal nagot
t6r héga virden mellan -0.30 och -0.33 och IKT-data fanns ett fital nagot f6r
héga virden mellan £0,30.

Uppliggningen av explorativa faktoranalyser

Explorativa faktoranalyser med Principal Axis Factoring (PAF) har utforts 1 SPSS
med oblik roteting (Direct Oblimin). Den explorativa faktoranalys, som
genomforts med strukturel] ekvationsmodellering (SEM) med Maximum Likelibood
Apnalysis (ML) och oblik roteting (Quartimin), benimns med akronymen ESEM

1 redovisningen.

Val av antal faktorer

Antalet faktorer att extrahera utgér en mycket viktig punkt, bade f6r EFA och
CFA. Nir en CFA-modell har dalig anpassning hinder det ofta att forskare
justerar modellen utan att éverviga om antalet faktorer som stipulerats 4r ritt
(Hoyle & Duvall, 2004).

SPSS erbjuder tva traditionella metoder for val av antalet faktorer, dels
Kaisers kriterium £6r ezgenvalue >1, dels en s.k. seree plot didr faktorerna identifieras
visuellt utifrin deras eigenvalues (punkter) pa en kurva. Man soker efter en
brytpunkt dir kurvan planar ut. Antalet faktorer ovanfér dir utplaningen borjar
bor accepteras som det ritta antalet att extrahera. Men dessa metoder ger inte
sillan f6r manga faktorer (om N dr stort) eller for fa (om N ir litet, t.ex. <100).
PAF har fatt extrahera det antal faktorer som eigenvalues angivit och scree plot
visat och sa for jag en diskussion kring de tva kriterierna.

Den metod som benimns ESEM (Asparouhov och Muthén, 2009) vilar pa
importerade rddata fran SPSS (inklusive EM-modelleringen), som lagts i en
korrelationsmatris (Pearson) istillet f6r den vanligare kovariansmatrisen. Det
senare valet dr bittre om man dr sdrskilt intresserad av skilda gruppers eller
tidpunkters variation, annars gar korrelationsmatrisen lika bra, dven om den ar
ndgot mera tekniskt krivande (Loehlin, a.a., s 79). Faktorerna extraherades med
Maxcimum Likelibood analysis IML). Syftet dr att successivt 6ka antalet faktorer f6r
att stanna vid en modell som ir icke-signifikant i férhéllande till den antagna
populationsmodell som ML riknat fram: ”the goal of hypothesis testing is to
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fail to reject the null hypothesis of no difference between the observed
correlation matrix and the set of correlations implied by the model.” (Hoyle &
Duvall, a.a., s.17). Genomgiende rapporteras virden med oblik rotering
(Onartimin) t6r samtliga ESEM-analyser. Férutom Chi2 och frihetsgrader
rapporteras anpassningsmatten RMSEA, CFI och SRMR. Dessa matt
presenteras och diskuteras i avsnittet om konfirmatorisk faktoranalys i SEM.

Val av rotationsmetod

Att rotera en faktorlosning innebidr att de variabler som korrelerar med en
faktor flyttas nirmare varandra och de variabler, som hor till en annan faktor,
skiljs fran dessa, vilket brukar underlitta tolkningen av faktorlésningen.

Tva rotationsmetoder dr tillginglia i SPSS. Den ena benidmns ortogonal
(rdtvinklig) och den andra oblik (spessvinklig) och pa engelska orthogonal och obligue.
Den ortogonala anvinds oftast, men av dem som kritiskt granskat
metodanvindningen féresprakas den oblika, vilken sigs ge en enklare och mer
littolkad 16sning (Conway & Huffcutt, 2003; Reio & Shuck, 2015). Floyd &
Widaman (a.a., s 293) menar att om man med ortogonal rotering tvingar fram
faktorldsningar, som déljer underliggande korrelationer mellan faktorer, sd kan
det bli svart att replikera modellen i konfirmatorisk faktoranalys. Om data
faktiskt ordnar sig bidst ortogonalt kommer den oblika 16sningen att ligga
mycket nira den ortogonala.

Rotationsmetoderna finns i olika varianter, fér ortogonala 16sningar
toresprikas ofta varimax och f6r den oblika direct oblimin (Kline 2011). Bada har
anvants i den hir delstudien. Hir rapporteras bara direct oblimin i PAF och
quartimin 1 ESEM. Det finns ingen av forskare utpekad favorit bland de oblika
roteringarna, kanske fér att ”all tend to produce similar results” (Costello &
Osborne, 2011, s. 3).

I en oblik faktorlésning i SPSS rapporteras tvd slags faktorladdningsmatriser.
pattern matrix (moénstermatris) och structure matrix (strukturmatris), i en ortogonal
16sning dr de likadana. Kline (2011) foéredrar strukturmatrisen. Variablernas
virden visar korrelationer mellan de observerade variablerna och de latenta
faktorerna i en strukturmatris. Detta innebir att laddningarna i strukturmatrisen
dven innehdller korrelationen mellan faktorer. Ju starkare korrelationerna ér
inb6rdes mellan faktorerna, desto mer svartolkade blir ocksi resultaten. Andra,
som Field (2009, kap 17), féredrar monstermatrisen f6r dess stérre tolkbarhet

da matrisens virden dr regressionskoefficienter, som ger varje variabels unika
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samband med faktorn. Monstermatriser och strukturmatriser redovisas 1
bilagor. I anslutning till texten redovisas ESEM-l6sningar.

En nedre grins for de roterade faktorladdningarnas storlek sattes till > 0,30
f6r bada rotationerna, vilket anses vara en acceptabel grins enligt Hair et al.
(2000). Att anvinda en grins om > 0,40 dr dock inte ovanligt. Att en variabel
har storre faktorladdningar pa flera faktorer, korsande faktorladdningar (cross
loadings), strider mot den efterstrivade enkla 16sningen.

De explorativa faktoranalysernas omfattning

Den explorativa faktoranalysens omfattning har foljt rekommendationen frin
Kline (2011) vad giller att féra samman data i storre helheter eller sjok”.
Analysarbetet inriktades mot ett utforskande i fem steg. Anledningen till att alla
dessa redovisas dr att kvoten mellan antalet individer och variabler i 16sningen
blir simre ju fler potentiella faktorer som dras in i analysen. Ju firre variabler,
desto bittre enligt detta kriterium f6r kvalitet i analysen.

I ett forsta steg var det rimligt att anta att skalor for elevens maélorientering
och skalorna f6r hur eleverna uppfattar klassrummets malstruktur kunde utgéra
sadana ’sjok”. De representerar tinkta parallella matt for individen respektive
klassrummet.

Ett andra steg i analysarbetet innebar att skalorna £6r elevens mélorientering
och skalorna f6r hur de uppfattar klassrummets malstruktur prévades 1 en
gemensam kombination.

I ett tredje steg underséktes skalorna for elevers férestillning om sin egen
kapacitetupplevelse (AE), instillning till att lira nytt (AN) och lirarens
térvintningar och krav pa deras forstielse (AP). Det hir urvalet skalor syftar
till att beskriva andra aspekter av elevers motivation och malorientering. Och
ddrfoér har dessa skalor ocksd prévats i olika kombinationer av (sjok”) i
analysarbetet.

Direfter provades en individinriktad kombination av faktorer vilken
omfattade  lirandeorientering  (MA), prestationsorientering — (PAPP),
undvikandeorientering (PAV), instillning till nytt att lira (AN) och elevens
kapacitetsupplevelse (AE). Den andra modellen kombinerar hur mélorienteting
signaleras i klassrummet och omfattas av skalorna fér en lirandeinriktad (CM),
prestationsinriktad (CAPP) eller undvikandeinriktad malstruktur (CAV) samt
skalan for lirarkrav och forvintningar pa elevernas forstaelse i skolarbetet (AP).
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Ett avslutande steg genomférdes med en kombination av alla skalorna
férutom personlig undvikandeorientering (PAV) och prestationsinriktad
(CAPP) malstruktur (vilket forklaras lingre fram). Utvirderingen av hur dessa
analyser fallit ut i form av faktorl6sningar redovisas utifrain hur de olika

kombinationerna (’sjoken”) provats.

De explorativa faktoranalysernas resultat — PALS

I det hir avsnittet redovisas ESEM-analyser och tabeller. PAF-analyser

kommenteras hir, men tabellerna redovisas i bilagor.

Elevens malorientering

I det hir avsnittet har tre potentiella PALS-skalor avseende elevens
milorientering analyserats: Lirandeorientering (Mastery goal orientation; MA),
prestationsorientering  (Performance-approach — goal  orientation; PAPP) och
undvikandeotrientering (Performance-avoid goal orientation; PAV).

Analysen startade med PAF i SPSS. Tvd faktorer 4r vad bade
eigenvaluekritetiet och scree-plot rekommenderar (bilaga 1:1). Vad sdger da ML
i Mplus/Streams? Aven hir bildas tva faktorer och en icke-signifikant 16sning
med excellenta anpassningsvirden. ESEM-analysen ir i princip identisk med
SPSS-16sningen i PAF och presenteras i tabell 8:1.

Tabell 8:1. Elevens mélorientering. ML-extraktion och oblik rotation (Quartimin) i Mplus5/
STREAMS. | fetstil och inom parentes de féreslagna faktorerna i PALS. Chi2 = 77,59; df = 64
(P-Value=0.1183); CFl= 0.998; RMSEA = 0.034; SRMR = 0.029

Faktorer - residualvarianser 1 2 (R)
”Mastery Goal Orientation” (MA)
Vi2b Ett av mina mél med skolarbetet dr att lara mig sa mycket jag kan .63 .63
Vi2g Det ar viktigt for mig att jag verkligen forstar mitt skolarbete .63 .62
VI2h Det ér viktigt for mig att jag forbattrar mina fardigheter i ar .54 .64
VI12k Det ar viktigt for mig att jag lar mig ménga nya begrepp i ar .65 .50
Vi2n Ett av mina mal dr att klara av manga nya fardigheter i ar .76 44
”Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)
Vi2a Ett av mina mal dr att visa andra att skolarbetet &r latt for mig 74 42
Vi2ec Ett av mina mal &r att verka smart jamfort med de andra eleverna i min klass 79 41
vi2f Ett av mina mal 4r att visa andra att jag dr duktig i mitt skolarbete .70 .50
Vi2i Det ér viktigt for mig att jag verkar smartare jamfort med andra eleverna i min klass .82 34
VI2m Det ar viktigt for mig att andra elever i klassen tycker att jag duktig i mitt skolarbete 78 34
”Performance-Avoidance Goal Orientation” (PAV)
vi2d Det ar viktigt att min ldrare inte tror att jag kan mindre dn andra i klassen .50 .68
Vi2e Ett av mina mal i klassen &r att inte se ut som om jag har problem med att klara av skolarbetet .76 41
V12j Ett av mina mal dr att hindra andra fran att tro att jag inte &r smart 74 48
Vi21l Det ér viktigt for mig att jag inte verkar dum i klassen 73 46
Eigenvalue 577 236
Korr 1x2=-0,28
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Analyserna visar att det inte gar att skilja prestationsorientering (PAPP) och
undvikandeorientering (PAV) at i faktor 1. Faktor 2 bestar av 5 item vilka alla
ingar i skalan for lirandeorientering (MA). Elever som antagit denna
malorientering har ett syfte med sitt lirande som kan sammanfattas i att de vill

utveckla den egna férmdgan enligt sjilvuppsatta kriterier.

Elevers uppfattning om klassrummets malstruktur

De PALS-skalor som analyseras i det hir avsnittet avser att mita hur eleverna
uppfattar det férhallningssitt gentemot lirandet och skolarbetet som rader i
klassrummet (tabell 8:2). Skalorna representerar enligt PALS tre olika
malstrukturers inriktning. En lirandeinriktad (Mastery Goal Structure, CM) och
tva som anammar (Classroom Performance-approach goal structure, CAPP ) respektive
undviker  (Classroom  Performance-avoidance — goal  structure, ~ CAV)  en
prestationsinriktad malstruktur.

Vid fyra faktorer ges en icke-signifikant faktorldsning och godtagbara
anpassningsmatt enligt ESEM-modellen. Men den andra faktorn innehaller fyra
variabler med enbart laddningar strax éver 0,30 grinsen. En variabel, v13k, dr
ensam om att na 6ver -0,40. Detta talar for att varken faktorn eller en 16sning
om fyra faktorer bor accepteras.

Gar man ned till tre faktorer intrdffar det intressanta att PALS-skalorna
aterskapas med CM, CAPP och CAV som separata faktorer. Losningen ar
signifikant, men ger tre faktorer med eigenvalues >1. Det finns dock tecken pa
att den faktor som innehéller CAPP inte dr tillrickligt stabil. Variablerna v13i,
I var klass 4r huvudmalet att man far bra betyg”, och v13l, I vir klass dr det
mycket viktigt att man far fram de ritta svaren”, har svaga faktorladdningar och
ar korsande med faktorn f6r CM. Kriterierna ar motstridande. CM- och CAPP-
faktorerna korrelerar 0,49 i PAF (se bilaga, tabell 1:3). De har en eller tvd klart
overlappande variabler (se dven bilaga, tabell 1:4). Att CAPP inte fullt ut hivdar
sig som en egen faktor kan bero pid att den enbart innehaller tre indikatorer
(variabler).

Aterstir di mojligheten med tva faktorer i ESEM, som alltsa ir en signifikant
16sning, men ér den 16sning som PAF foreslar baserat pa eigenvalues och scree
plot. Vid en faktorlésning utifrin dessa kriterier i PAF och ESEM bildas det tva
faktorer dir CM + CAPP utgdr en sammanhallen faktor och CAV en egen
faktor.

Sammantaget visar de genomférda analyserna att dven om en del talar for

en faktorlosning med tre faktorer, sa dr det inte helt oproblematiskt med faktorn
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for CAPP. Det ir den faktor som skall fanga hur elever uppfattar budskap om
att undervisningen ir inriktad mot att prestera relativt andra klasskamrater och
lirare och i tvafaktorldsningen kan den alltsa inte skiljas fran faktorn CM, dvs
en lirandeinriktad klassrumsstruktur. Inriktningen CAPP pd undervisningen
och hur den uppfattas av eleverna dr ocksa en av de mer diskuterade, ifrigasatta
och enligt forskningen i behov av att undersokas vad giller effekten pa elevers
langsiktiga lirande (for en 6versikt se Kaplan & Macehr, 2007).

Tabell 8:2. Klassrummets malstruktur. ML-extraktion och oblik rotation (Quartimin) i
Mplus5/STREAMS. | fetstil och inom parentes de féreslagna faktorerna i PALS. Chi2= 87.42; df
=52 (P-Value = 0.0015); CFI = 0.965; RMSEA = 0.060; SRMR =0.033.

Faktorer - residualvarianser 1 2 3 (R)
”Classroom Mastery Goal Structure” (CM)

V13b 1 var klass ar det mycket viktigt att man lar sig nya begrepp och tankesétt 75 43

V13c I var klass ar det OK att gora misstag, bara man lar sig .56 .70

V13d 1 var klass ar det verkligen viktigt hur mycket man forbattrar sig .60 .59

V13f I vér klass ar huvudmalet att man verkligen forstér det man ska léra sig 76 46

V13h I var klass ar det viktigt att man forstar det man ska ldra sig, inte bara ldr sig utantill 54 .69

V13k I var klass ar det mycket viktigt att man anstringer sig .60 .55
”Classroom Performance-Approach Goal Structure” (CAPP)

V13e 1 vér klass ar det viktigt att man far hoga podng pa prov -89 .18

V13i 1 var klass ar huvudmalet att man far bra betyg =34 .60

Vi3l I var klass dr det mycket viktigt att man far fram de ritta svaren -28 .69
”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAYV)

V13a I var klass dr ett av huvudmalen att undvika att se ut som om man inte klarar av. .83 .37
skolarbetet

V13g I var klass ar det verkligen viktigt att visa andra att man inte &r délig i skolarbetet .80 34

V13j I var klass ar det viktigt att inte vara samre dn andra elever .66 46

V13m 1 var klass ar det viktigt att man inte gor fel infor alla andra .82 35

V13n 1 var klass ar det mycket viktigt att man inte verkar dum 73 35

Eigenvalue 442 3.14 1.04

Korr 1x2=-0.080 1x3=-0.318 2x3=0.422

Kombination av personlig malorientering och klassrumimets malstruktur

Tyngdpunkten 1 PALS-enkiten utgdrs av skalorna fér elevens malorientering
och skalorna f6r klassrummets malinriktning. Utifran det teoretiska ramverket
och studierna inom PALS-projektet bor skalorna inte upptrida som de gjort i
de forsta analysomgangarna. Dirfor provas de i en och samma analys, som en
kombination hir.

Resultaten av en ny ESEM-faktoranalys presenteras i tabell 8:3. ESEM-
analysen visade en knappt signifikant 16sning vid sex faktorer. Den sjitte
faktorn hade endast en variabel med laddning 6ver 0,30, nimligen v13l fran
CAPP. Endast en variabel (>0,30) utgdr den fjirde faktorn, v13a frin CAV.
Resultaten fran forsta analysomgangen upprepar sig i princip. PAPP och PAV
kan inte skiljas 4t. Som en enda faktor korrelerar den dessutom 0,56 med CAV.
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Tar man bort de tre variablerna tinkta f6r PAV, si dndras inte denna korrelation
nagot sirskilt, utan blir 0,55. Eleverna har svart att halla isir CAV och PAPP.
CAPP bildar en egen faktor, men det hinger bara pa variabeln v13e. Beroende
pé 16sning har den sillskap av tva variabler runt 0,30 vilka hér till originalskalan
klassrummets prestationsinriktning. Faktorn idr svag och kan genom v13e
(koetf. 0,88) misstinkas vara nira ett Heywood case. Tar man bort de tre
variablerna som utgér CAPP blir ESEM-16sningen signifikant vid fyra faktorer
och kvar finns da enbart MA, PAPP, CM och CAV. Faktorerna 1 och 3 (CAV
och PAPP) korrelerar fortfarande hégt med 0,62, liksom i viss mén faktor 2 och
4 (CM och MA) vilka korrelerar 0,38. Analysen via PAF och SPSS visar vid fyra
faktorer ett liknande monster i faktorlésningen (se bilaga, tabell 1:5 och 1:6).

Tabell 8:3. Kombination av malorientering och klassrummets malstruktur. ML-extraktion och
oblik rotation (Quartimin) i Mplus5/STREAMS. | fet stil de tankta faktorerna i PALS. Anpass-
ningsmatt: Chi2 = 142,37; df = 132; (P-Value = 0,2536). CFI= 0,994; RMSEA = 0,021; SRMR =
0,027

Faktorladdningar, residualvarianser 1 2 3 4 R)
”Mastery Goal Orientation” (MA)
V12b Ett av mina mél med skolarbetet dr att lira mig sa mycket jag kan 57 0.64
Vi2g Det ar viktigt for mig att jag verkligen forstar mitt skolarbete .61 0.64
VI12h Det ér viktigt for mig att jag forbattrar mina fardigheter i ar 53 0.64
VI12k Det ar viktigt for mig att jag lar mig ménga nya begrepp i ar .70 0.45
V12n Ett av mina mal dr att klara av manga nya fardigheter i ar .76 0.41
”Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)
Vi2a Ett av mina mél dr att visa andra att skolarbetet &r latt for mig .64 0.46
Vi2c¢ Ett av mina mal &r att verka smart jimfort med de andra eleverna i mir .84 0.35
klass
Vi2f Ett av mina mal &r att visa andra att jag dr duktig i mitt skolarbete 59 0.54
Vi12i Det ar viktigt for mig att jag verkar smartare jamfort med andra eleverna .86 0.28
min klass
V12m Det ar viktigt for mig att andra elever i klassen tycker att jag duktig i mit .74 0.32
skolarbete
”Classroom Mastery Goal Structure” (CM)
V13b I var klass ar det mycket viktigt att man lar sig nya begrepp och tankesétt 72 0.45
V13c I vér klass dr det OK att gora misstag, bara man ldr sig 53 0.68
V13d I var klass ar det verkligen viktigt hur mycket man forbattrar sig .60 0.62
V13f I vér klass dr huvudmalet att man verkligen forstar det man ska léra sig 75 0.45
V13h I vér klass ér det viktigt att man forstar det man ska ldra sig, inte bara la .60 0.66
sig utantill
V13k I vér klass ar det mycket viktigt att man anstringer sig .63 0.57
”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAV)
V13a I var klass dr ett av huvudmalen att undvika att se ut som om man inte klara
av skol-arbetet 3 0.40
Vi3g I var klass ér det verkligen viktigt att visa andra att man inte dr délig .67 0.32
skolarbetet
V13j I vér klass dr det viktigt att inte vara sdmre &n andra elever .68 0.47
V13m I var klass ar det viktigt att man inte gor fel infor alla andra .85 0.34
V13n I var klass ér det mycket viktigt att man inte verkar dum 77 0.36
Eigenvalue 6.08 361 181 134
Korr 1x2=0,267 1x3= 0,616 1x4 = 0,068 2x3= 0,200 2x4= 0,377 3x4= 0,052
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Faktorlosningen, som presenteras i tabell 8:3 med fyra faktorer, utgérs dels av
skalorna for elevens malorientering, som nu 4dr uppdelad i en faktor for
lirandeorientering (MA) och en for prestationsorientering (PAPP). Ett av de
senaste tillskotten inom malorienteringsteorin och enkitinstrumentet (PALS),
den undvikandeorienterande (PAV), togs bort och ingar inte i det kommande
analysarbetet. Det samma giller skalan f6r den prestationsinriktade
milstrukturen med de mitbara prestationerna i fokus sisom betyg och prov
(CAPP). Vad giller klassrumsstrukturskalorna fir lirandeinriktning (CM) och
undvikandeinriktning (CAV) sté £f6r helheten. Detta fick konsekvenser £6r vilka
mitmodeller som kom att ingd i de konfirmatoriska analyserna. Var f6r sig och
1 kombination har samma faktorproblem uppstitt vad giller att fa till stind
separata faktorer for PAPP/PAV och att CAPP inte fullt ut hivdar sig som en
egen faktor. Den kombination som nu prévats indikerar att de forsta

analysernas resultat stimde.

Elevers forestillning om sin egen kapacitet och strategier i skolarbetet

Hur eleverna skattar sin kapacitet i skolarbetet ingar i PALS-skalorna
tillsammans med elevernas uppfattningar om lirares krav pa deras forstaelse i
skolarbetet liksom elevernas attityd till att lira nytt. Analyserna, PAF och
ESEM, visar tre distinkta faktorer enligt PALS-enkitens intentioner (bilaga,
tabell 1:7 och 1:8). Det finns dock korsande faktorladdningar mellan faktorerna
t6r uppfattningen av lirarkrav (AP) och egen kapacitetsupplevelse (AE), som
ir virda att beakta (bilaga, tabell 1:9).

Nya kombinationer av individ- och klassrumsinrikining

En ytterligare mojlighet var att préva faktorerna om maélorientering tillsammans
med faktorerna kapacitetsupplevelse (AE), attityden till att lira nytt (AN) och
uppfattningen av lirarkrav (AP). Jag har prévat dessa i olika varianter, dven med
PAV och CAPP, for att se hur dessa betedde sig i en delvis ny omgivning.
Forst provades med alla potentiella individrelaterade faktorer tillsammans.
ESEM- analysen ger en l6sning med fyra faktorer enligt eigenvalues, men
signifikant. Lésningen visar att PAPP och PAV fortfarande inte gar att halla
isir. Elevens lirandeorientering (MA) utgor, liksom attityden till att ldra nytt
(AN) och elevens kapacitetsupplevelse (AE), sjilvstindiga faktorer (tabell 8:4).
Den 16sning om fyra faktorer som eigenvalues och scree plot ger med PAF visar
samma monster (bilaga 1:10). Det finns didremot korsande laddningar for
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faktorerna kapacitetsupplevelse (AE) och elevens lirandeorientering (MA) 1
strukturmatrisen (bilaga, tabell 1:11).

Direfter prévades en l6sning med alla de tilltinkta klassrumsinriktade
faktorerna. ESEM-analysen ger en icke-signifikant 16sning vid fem faktorer,
cigenvalues talar fOr fyra. Dock, en eller tvd faktorer innehéller endast en
variabel eller 4r ”tom”. Vid tre faktorer delas de upp i en faktor dir CM och
CAPP gar ihop och 6vriga bildar varsin faktor (tabell 8:5). PAF ger med
eigenvalues och scree plot en 16sning om tre faktorer (bilaga 1:12 och 1:13). Hir
gar CM och CAPP ocksd ithop 1 en faktor. CAV och AP utgér separata faktorer.

Sammanfattningsvis har jag dragit slutsatsen att CAPP och PAV inte ir
stabila och pilitliga faktorer. De kom ddrfor att uteslutas ur nésta analysomgang.
Variabeln v13 e (CAPP), ”det dr vildigt viktigt att man fir héga podng pa prov”
visar tendenser till att inte fullt tillh6ra enbart faktorn CAPP.

Kombination dir flertalet skalor ingar

Ett sista f6rsok med explorativ faktoranalys blev darefter att kéra alla potentiella
faktorer, utom CAPP och PAV, tillsammans. ESEM ger sju separata faktorer
enligt eigenvalues. Den l6sningen var signifikant med godtagbara
anpassningsvirden (tabell 8:6). PAF féreslog, enligt bdde eigenvalues >1 och
scree test, sex faktorer. En av dessa bestir av faktorerna elevens
kapacitetsupplevelse (AE) och lirarkrav (AP) som gatt ihop (bilaga 1:14).
Korsande laddningar i faktorlésningens strukturmatris visar pa kombinationer
dir AP visar tecken pa att ha nagot gemensamt med CM utdver det som visat
sig med AE redan (se bilaga 1:15 , se dven tabell 1:9).
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Tabell 8:4. Kombination av malorientering och tva individrelaterade skalor. ML-extraktion och
oblik rotation (Quartimin) i Mplus5/STREAMS. | fet stil de tankta faktorerna i PALS.
Anpassningsmatt: Chi2 = 256,412; df = 186; (P-Value = 0,000). CFl= 0,965; RMSEA = 0,045;
SRMR = 0,031

Faktorladdningar, residualvarianser (R) 1 2 3 4 R)
”Mastery Goal Orientation” (MA)
Vi2b Ett av mina méal med skolarbetet ér att lara mig sa mycket jag kan 58 .61
Vi2g Det ar viktigt for mig att jag verkligen forstar mitt skolarbete 62 .63
VI2h Det ér viktigt for mig att jag forbattrar mina fardigheter i ar 55 .64
VI12k Det ar viktigt for mig att jag lar mig ménga nya begrepp i ar 66 .50
Vi2n Ett av mina mal dr att klara av manga nya fardigheter i ar 72 42
”Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)
Vi2a Ett av mina mél 4r att visa andra att skolarbetet &r latt for mig 73 42
Vi2ec Ett av mina mal &r att verka smart jamfort med de andra eleverna i min klass 79 39
Vi2f Ett av mina mal dr att visa andra att jag dr duktig i mitt skolarbete 72 49
Vi2i Det ar viktigt for mig att jag verkar smartare jamfort med andra elevernaimin .82 34
klass
V12 m Det ér viktigt for mig att andra elever i klassen tycker att jag duktig i mitt .78 33
skolarbete
”Performance-Avoidance Goal Orientation” (PAYV)
Viz2d Det ar viktigt att min ldrare inte tror att jag kan mindre dn andra i klassen .55 .65
Vi2e Ett av mina mal i klassen &r att inte se ut som om jag har problem med att .76 37
klara av skolarbetet
V12j Ett av mina mal dr att hindra andra frén att tro att jag inte &r smart 72 47
Vi1l Det ér viktigt for mig att jag inte verkar dum i klassen 73 46
“Academic Efficacy” (AE)
Vl1da Jag ar sdker pa att jag kan klara av dven det svéraste
skolarbetet, om jag forsoker .84 .29
V14b Jag ér sdker pa att jag kan klara av ndstan allt skolarbete,
om jag inte ger upp 79 .35
Vlde Jag ar sdker pa att jag kan lista ut hur jag kan klara
av det svaraste skolarbetet .63 .58
V14d Jag dr siker pa att dven om skolarbetet ar svart,
kan jag lira mig det 78 .37
Vl1de Jag dr siker pa att jag kan klara av de fardigheter vi
kommer att ldra oss i klassen i ar 72 A8
“Avoiding Novelty” (AN)
Vi5a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde klara av, dn skolarbete
jag inte har gjort forut a7 41
V15b Jag foredrar att gora skolarbetet pa samma sétt som jag alltid har gjort det, 4n
att prova nagot nytt 59 .60
Vi5c Jag skulle foredra skolarbete som &r vilbekant for mig, &n skolarbete jag
behover lira mig hur det ska klaras av .85 29
V15d Jag tycker inte om att ldra manga nya begrepp i klassen 51 .68
Vlise Jag tycker om begrepp som ér bekanta for mig, én sddana jag inte har tinkt pa .64 .58
forut
Eigenvalue 6.17 428 230 1.78
Korr 1x2= 0.268 1x3=0.123 1x4=0.226 2x3=0.400 2x4=-0.082 3x4=-0.172

Summering av den explorativa faktoranalysen

Det enligt Conway & Huffcutt (2003) viktiga syftet med en explorativ
faktoranalys dr att den kan bidra till en 6kad teoretisk forstielse genom att

monster och relationer mellan variablerna undersoks. De resultat som de olika

faktorlésningarna inneh6ll, visade att kombinationerna sammantaget pekat ut
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ett fatal skalor som mindre valida. Vad giller resultatets bidrag till 6kad teoretisk
forstielse kan en slutsats vara, att det finns en viss mitproblematik att
undersoka ytterligare kring skalorna personlig undvikandeorientering (PAV)
(negativt formulerade — ”inte”) och faktorn for prestationsinriktad malstruktur
1 klassrummet (CAPP). Fér den sistndmnda kan en del av problematiken ocksé
ha att géra med den kontext som undersékningen genomférts inom.

Tabell 8:5. Kombination av klassrummets malstruktur och elevers uppfattning om lararkrav pa
deras forstaelse. ML-extraktion och oblik rotation (Quartimin) i Mplus5/ STREAMS .1 fet stil de
tankta faktorerna i PALS. Anpassningsmatt: Chi2 = 226,027; df = 150; (P-Value = 0,000). CFI=
0,945; RMSEA = 0,052; SRMR = 0,039.

Faktorladdningar, residualvarianser 1 2 3 R)
”Classroom Mastery Goal Structure” (CM)

V13b I vér klass ar det mycket viktigt att man lér sig nya begrepp och tankesétt .68 49

V13c I vér klass dr det OK att gora misstag, bara man ldr sig 48 71

V13d I var klass &r det verkligen viktigt hur mycket man forbittrar sig .61 .57

V13f I vér klass ar huvudmalet att man verkligen forstar det man ska léra sig .62 51

V13h I vér klass ar det viktigt att man forstar det man ska ldra sig, inte bara lar sig utantill 52 .69

V13k I vér klass ar det mycket viktigt att man anstringer sig .69 .53
”Classroom Performance-Approach Goal Structure” (CAPP)

V13e I vér klass dr det viktigt att man far hoga podng pa prov 45 .61

V13i I var klass ar huvudmalet att man far bra betyg .61 .60

Vi3l I var klass dr det mycket viktigt att man fér fram de ritta svaren 48 .67
”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAYV)

V13a I vér klass ér ett av huvudmalen att undvika att se ut som om man inte klarar av -75 43
skolarbetet

Vi3g I var klass &r det verkligen viktigt att visa andra att man inte 4r délig i skolarbetet -.81 .34

V13j I vér klass dr det viktigt att inte vara sdmre 4n andra elever =74 46

V13m I var klass ar det viktigt att man inte gor fel infor alla andra -.81 35

V13n I vér klass ar det mycket viktigt att man inte verkar dum =77 35
”Academic press” (AP)

V16a Mina ldrare utmanar mig att genomfora genomtinkta skolarbeten 66 .58

V16b Mina ldrare later mig inte enbart gora ldtt skolarbete, utan far mig att tinka 39 .76

Vl1e6c Nar jag arbetar med att 16sa ett problem, séger mina lérare att jag skall fortsdtta 67 53
tanka tills jag verkligen forstar

Vied Nér jag har listat ut hur jag kan l6sa ett problem, ger mina ldrare mig svarare 59 .63
problem att tanka pa

Viee Mina ldrare accepterar inget mindre an att jag anstranger mig fullt ut i skolarbetet 42 .77

Vief Mina larare ser till att skolarbetet jag gor verkligen far mig att tanka 76 40

Vlieg Mina ldrare ber mig att forklara hur jag kommer fram till mina svar 58 .62

Eigenvalue 529 346 223

Korr 1x2=,149 1x3=,345 2x3=,047

Den prestationsinriktade malstrukturen mits med variabler som enbart syftar
till summativ beddmning och eleverna i det hir fallet méter fa tillfillen av de
hir 6ppna jimfdrelserna av prestationer 1 sitt skolarbete, utan det sker oftast via
t ex lirplattformen informellt med liraren, det vill sdga mer formativt.
Kombinationerna som steg 2-5 av den explorativa faktoranalysen inneholl

har det gemensamt att det finns moénster som gar att anvinda avseende
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uppdelningen i individrelaterade och mer klassrumsrelaterade faktorer nir
strukturmodeller tas fram.

Skalan for elevers instillning till att lira nytt (AN) utgdr en egen faktor.
Elevens kapacitetsupplevelse (AE) och skalan foér ldrarkrav (AP) tangerar

varandra i nigra av kombinationerna.

Tabell 8:6. Kombination av flertalet skalor. MLextraktion och oblik rotation (Quartimin) i
Mplus5/STREAMS. | fet stil de tankta faktorerna i PALS. Anpassningsmatt: Chi2 = 588,226; df =
458; (P-Value = 0,000). CFI= 0,956; RMSEA = 0,039; SRMR = 0,031

Faktorladdningar, residualvarianser 1 2 3 4 5 6 7 R)

”Mastery Goal Orientation (MA)”

VI2b Ett av mina mél med skolarbetet ar att ldra mig sa mycket 49 .61
jag kan

Vi2g Det idr viktigt for mig att jag verkligen forstdr mitt .56 .64
skolarbete

Vi2h Det dr viktigt for mig att jag forbattrar mina fardigheter i ar .54 .64

ViI2k Det ér viktigt for mig att jag lir mig manga nya begrepp i .68 46
ar

Vi2n Ett av mina mal ar att klara av ménga nya fardigheter i ar 1 38

”Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)

Vi2a Ett av mina mal ar att visa andra att skolarbetet &r latt for .61 45
mig
Vi2ec Ett av mina mal ér att verka smart jamfort med de andra .80 35
eleverna i min klass
vi2f Ett av mina mal &r att visa andra att jag ar duktig i mitt 59 .53
skolarbete
Vi2i Det ar viktigt for mig att jag verkar smartare jamfort med
andra eleverna i min klass .85 26
VI2m Det ér viktigt for mig att andra elever i klassen tycker att
jag duktig i mitt skolarbete .70 33
”Classroom Mastery Goal Structure” (CM)
V13b I var klass dr det mycket viktigt att man lér sig nya begrepp
och tankesitt - 48
.65
V13c I var klass dr det OK att gora misstag, bara man lar sig - .68
49
V13d I véar klass dar det verkligen viktigt hur mycket man - .60
forbattrar sig .58
V13f I var klass ar huvudmalet att man verkligen forstar det man
ska ldra sig - 48
.65
V13h I vér klass ar det viktigt att man forstar det man ska léra sig,
inte bara lar sig utantill - .62
.61
V13k I var klass ar det mycket viktigt att man anstranger sig - 52
.68
”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure”
(CAYV)
V13a I vér klass ar ett av huvudmalen att undvika att se ut som
om man inte klarar av skolarbetet .61 39
Vi3g I varklass ar det verkligen viktigt att visa andra att man inte
ar dalig i skolarbetet .60 33
V13j I vér klass dr det viktigt att inte vara sdmre 4n andra elever .69 44
V13m I var klass dr det viktigt att man inte gér fel infor alla andra .87 26
V13n I var klass ar det mycket viktigt att man inte verkar dum .66 37

“Academic Efficacy” (AE)
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Vl1da Jag ér siker pa att jag kan klara av dven det svaraste
skolarbetet, om jag forsoker .84 28
V14b Jag dr siker pa att jag kan klara av néstan allt skolarbete,
om jag inte ger upp .80 34
Vl1dc Jag dr sdker pa att jag kan lista ut hur jag kan klara av det
svéraste skolarbetet .64 .55
V14d Jag ér siker pa att d&ven om skolarbetet 4r svart, kan jag lira
mig det 78 .36
Vlde Jag ar sdker pd att jag kan klara av de fardigheter vi
kommer att ldra oss i klassen i ar .64 47
”Avoiding Novelty” (AN)
Vl5a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde
klara av, 4n skolarbete jag inte har gjort forut - 42
74
V15b Jag foredrar att gora skolarbetet pa samma sitt som jag
alltid har gjort det, &n att prova nagot nytt - .55
.65
Vlisc Jag skulle foredra skolarbete som ar vilbekant for mig, &n
skolarbete jag behover lara mig hur det ska klaras av - 33
.81
V15d Jag tycker inte om att lira manga nya begrepp i klassen - .58
.58
Vlise Jag tycker om begrepp som &r bekanta for mig, dn sadana
jag inte har tankt pa forut - .58
.63
”Academic press” (AP)
Vl1ea Mina ldrare utmanar mig att genomfora genomtinkta -.63 .56
skolarbeten
V16b Mina ldrare later mig inte enbart gora ldtt skolarbete, utan
far mig att tanka =35 5
Vléc Nir jag arbetar med att 16sa ett problem, séger mina ldrare
att jag skall fortsitta tinka tills jag verkligen forstar -58 49
Vied Nir jag har listat ut hur jag kan 16sa ett problem, ger mina
larare mig svarare problem att tinka pa -.61 .60
Vlee Mina lérare accepterar inget mindre &n att jag anstranger
mig fullt ut i skolarbetet =36 73
Vief Mina lérare ser till att skolarbetet jag gor verkligen fér mig =71 42
att tinka
Vieg Mina ldrare ber mig att forklara hur jag kommer fram till =55 .61
mina svar
Eigenvalue 73 53 32 26 183 144 117
Korr 1x2= 0,208 1x3=-0,084 1x4 =-0,197 1x5=-0,148 1x6=

-0,087 1x7= 0,521 2x3=-0,288 2x4 =0,078 2x5=-0,357
2x6= -0,141 2x7=0,170 3x4= 0,019 3x5= 0,115 3x6=
0,369 3x7=-0,022 4x5= -0,151 4x6=0,123 4x7= -0,298
5x6=0,444 6x7= -0,099

Fortsattn. tabell 8:6.

Konfirmatorisk faktoranalys i SEM

Nir de explorativt framtagna modellerna testas i konfirmatorisk faktoranalys

och sedan i strukturmodeller, si anvinds aterigen radata som placeras 1 en

korrelationsmatris (Pearson). Analysen genomférs med MLM.

CFA idr en teoridriven analysmetod (Schreiber, Nora, Stage, Barlow & King,

2006) och faktorlosningarna fran den explorativa faktoranalysen visade att det

fanns goda skil att i det fortsatta analysarbetet ta fortsatt intryck av den
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diskussion som forts inom teoribildningen kring malorientering vad giller olika
utfall och resultat (se kapitel 3). Den uppdelning som funnits sedan rtionden
tillbaka, dir elevens malorientering delats upp i antingen lirandemal (wastery
goals) eller prestationsmal” (performance goals), har av motivationsforskare
benimnts olika, man tinker sig dem som i nidgon mén Gverlappande nir det
giller hur de framtrider i olika lirmiljéer och uppfattas av olika individer (Ames,
1992; Ames & Archer, 1988; Dweck & Leggett, 1988; Nicholls, 1984; Pintrich,
2000a).

Teori och empiri inom motivationsforskning med malorientering och
prestationer i fokus visar hur svart det fortfarande 4r att underséka och mita
just elevens prestationsorientering. Hir finns problematik med tidigare
genomfdrda studier inom omradet, som bara behandlat vissa skolimnen och
elevgrupper (dlder, kon etc.) och diskussionen kring konstaterade effekter eller
Onskvirda utfall av olika typer av mélorientering i olika lirmiljGer kvarstar att

fora i framtida studier (se kapitel 3).

Anpassningsmatt och rimliga 16sningar i SEM

Nir en modell konvergerat underséks om dess virden ser rimliga ut, det vill
siga laddningar mellan 1, inga mycket stora eller mycket smad residualer.
Framfor allt far det inte finns negativa residualer, s.k. Heywood cases. De kan
dven upptrida i explorativ faktoranalys och dr, som redovisats ovan, inte
ovanliga 1 ML-extraktion.

Samtidigt virderas alltsi modellen med ledning av anpassningsmatt (fit
indices). Hir presenteras fyra, som ofta anvinds: Chi2, CFI, RMSEA och
SRMR. Men forst dr det limpligt att ta en diskussion om signifikansmatt hir,
fast det kunde ha gjorts langt tidigare 1 samband med de explorativa
faktoranalyserna, som ocksd litar till signifikansmatt. Diamantopoulos & Siguaw
(2000, kap.7) inleder behandlingen av mode/ fir med flera skil till att
anpassningsmatt inte skall anvindas som det primara kriteriet for att bedéma
hur adekvat en modell 4r. Anpassningsmatten pekar pa eventuella brister i
modellen, men trovirdigheten hos den kan de inte ge positiva svar pa. Manga
modeller kan passa data lika vil eller bittre dn en som klarar anpassningsmdttens
grinser. Det hinder att olika matt pekar dt olika héll. Till slut 4r det teoretiska
bedémningar som filler avgorandet.

Anpassningsmatt, som Chi2 och RMSEA, vilar pa slumpvisa urval frin en
population och behévs inte om man miter populationen direkt. Det finns andra
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overviganden ocksd bakom anpassningsmatten, men detta dr centralt. Jag har
ovan hivdat att jag gor en fallstudie pa arskurs 9-elever i de grundskolor, som
vid en viss tidpunkt utgjorde en del av Frida Utbildning AB. Dessa elever kan
inte sdgas vara ett slumpmissigt urval av alla arskurs 9-elever som nagon ging
har gitt pa dessa skolor eller av arskurs 9-elever generellt i fristiende skolor eller
svenska skolor. Det har emellertid blivit en konvention att lita sig vigledas av
anpassningsmadtten i beddmningen av 16sningarnas statistiska pélitlighet. Denna
konvention foljs> .

“The most common index is the traditional chi-square goodness-of-fit test,
which evaluates the significance of unexplained covariance’s, or covariance’s
among measured variables that are not accounted for by the model. If the chi-
square statistic is non-significant, the model provides an adequate
representation of the data.” (Floyd & Widaman, a.a., s 294). Nackdelen med
Chi2 dr dess beroende av urvalsstorleken. Med stora urval (=400, enligt Kenny,
2014) avvisas litt modeller f6r mindre avvikelser frin datas implicita
sambandsmodell, men med smé urval accepteras tvirtom ibland modeller med
stora avvikelser. Chi2 slipper girna igenom modeller som vilar pa icke-normala
férdelningar, sirskilt om kurtosis dr hégt (Kenny, a.a.). Ett annat vanligt
anpassningsmatt ar RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), som av
vissa forfattare fitt kriterierna runt 0,01 som excellent, 0,05 som bra och 0,08
som medioker och 6ver 0,10 som usel anpassning (Kenny, a.a.). Trots att den
ir baserad pa Chi2 har den inte samma kinslighet f6r urvalsstorlek, utan viger
dessutom in antalet skattade relationer och premierar firre sidana. Dess virde
kan ges med konfidensintervall (Lochlin, a.a., kap. 2). CFI (comparative fit index)
ir ett matt som indikerar hur nira den kalkylerade kommer att replikera den
obsetrverade sambandsmatrisen, det forvintas vara mellan 0,95 — 1,00.

Mplus ger ocksd besked om SRMR (standardized root mean residnal), som ger
ett sammanfattande matt pa residualernas storlek, det bor ej vara 6ver 0,08
enligt Loehlin (a.a.), <0,05 enligt Diamantopoulos & Siguaw (2000). Det anses
viktigt att &ven se nidrmare pd de enskilda standardiserade residualerna. Mycket
hoga eller liga virden, eller icke-signifikanta virden, kan upplysa om
egendomligheter 1 16sningen.

23 Av dessa skil dr det inte limpligt att korrigera f6r bundenhet i urvalet, dvs att elever tagits fran vissa skolor
och inte valts individuellt. Det dr ju sd att siga sjilva poiangen. Mplus erbjuder en sadan korrektion med hansyn
till antalet kluster i urvalet, men det krivs minst 20 kluster och dessutom kan denna korrektion inte goras for
extraktionsmetoden MLM, som anvinds hir. Scaling Correction Factor for MM, redovisas férkortad till SCF
i tabellerna.
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SEM-modeller antar att residualerna ir icke-korrelerade och inte heller
korrelerade med de latenta faktorerna. Detta giller for alla konfirmatoriska
mitmodeller férutom Avoiding Novelty (AN), det var nédvindigt att korrelera
denna f6r att f4 godtagbara virden.

Konfirmatoriska faktoranalyser av PALS-data

Den konfirmatoriska faktoranalysen sker i Mplus med extraktionsmetoden
MLM, som ger mdijligheten att korrigera for icke-normala data sker med s.k.
Satorra Bentler-korrektionen, som finns i extraktionsmetoden MLM i Mplus
(Macimum Likelihood with Robust Standard Errors and Mean-adjusted Chi-Square) .
Den reviderar Chi2 med hinsyn till den genomsnittliga multivariata kurtosis
som finns i férdelningen (Bryant & Satorra, 2012), men limnar faktorladdningar
och andra virden oférindrade. I den konfirmatoriska faktoranalysen har MLM
anvints, det ar dessa mitmodeller som nedan presenteras i ett sjok tabeller (8:7-

13).

Tabell 8:7-13. Konfirmatoriska faktoranalyser. MLM-extraktion i Mplus5/STREAMS.
Standardiserade I6sningar. Anpassningsvarden inom parentes.

Tab. 8:7. Individuell larandeorientering.

(Chi2 =4,66; df = 5; (p = 0,459); SCF= 1,125; CFI =1,000; RMSEA = 0,000; SRMR = 0,021).

Faktorladdningar/Residualer (R) Faktorladdning  (R)
”Mastery Goal Orientation” (MA)

V12b Ett av mina mal med skolarbetet &r att 1dra mig s& mycket jag kan .59 .66

V12g Det ar viktigt for mig att jag verkligen forstar mitt skolarbete .60 .64

V12h Det dr viktigt for mig att jag forbéttrar mina fardigheter i ar .58 .66

V12k Det ar viktigt for mig att jag 14r mig manga nya begrepp i ar .70 52

V12n Ett av mina mal &r att klara av manga nya fardigheter i ar .76 42

Tab. 8:8. Individuell prestationsorientering.

(Chi® =5,57; df = 5; (p = 0,35); SCF= 1,441; CFI =0,999; RMSEA = 0,025; SRMR = 0,020).

Faktorladdningar/Residualer (R) Faktorladdning (R)
”Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)

V12a  Ett av mina mal &r att visa andra att skolarbetet &r latt for mig 73 47

V12c¢  Ett av mina mal ar att verka smart jamfort med de andra eleverna i mir 79 38
klass

V12f  Ett av mina mal &r att visa andra att jag dr duktig i mitt skolarbete .68 54

V12i  Det ar viktigt for mig att jag verkar smartare jaimfort med andra elever 84 29
min klass

VI12m Det ar viktigt for mig att andra elever i klassen tycker att jag ar duktig i 0 1

mitt skolarbete
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Tab. 8:9. Uppfattning om en larandeinriktad malstruktur i klassrummet

Chi2 =10,80; df = 9; p = 0,2900; SCF= 1,525; CFIl =0,991; RMSEA = 0,033; SRMR = 0,033.)

Faktorladdningar/residualer(R) Faktorladdning (R)
”Classroom Mastery Goal Structure” (CM)
V13b Ivarklass dr det mycket viktigt att man lér sig nya begrepp och tankesitt 15 44
VI13c Ivarklass dr det OK att géra misstag, bara man lar sig .54 1
V13d I varklass dr det verkligen viktigt hur mycket man forbattrar sig .60 .64
V13f 1 var klass dr huvudmaélet att man verkligen forstar det man ska léra sig 75 43
VI13h 1 var klass dr det viktigt att man forstar det man ska ldra sig, inte bara
lar sig utantill .57 .68
V13k Ivarklass ar det mycket viktigt att man anstranger sig .63 .60

Tab. 8:10. Uppfattning om en undvikandeinriktad malstruktur i klassrummet

(Chi®=5,39; df = 5; p = 0,3700; SCF= 1,605; CFI =0,999; RMSEA = 0,020; SRMR = 0,020)

Faktorladdningar/residualer (R) Faktorladdning (R)

”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAYV)
V13a  1virklass ér ett av huvudmalen att undvika att se ut som om man inte

klarar av skolarbetet 77 40
V13g Ivarklass dr det verkligen viktigt att visa andra att man inte &r dalig i

skolarbetet .82 .33
V13j  Ivarklass dr det viktigt att inte vara simre &n andra elever 72 .49
V13m I varklass dr det viktigt att man inte gor fel infor alla andra .80 37
V13n I var klass dr det mycket viktigt att man inte verkar dum 19 37

Tab.8:11. Individuell kapacitetsupplevelse.

(Chi2 = 3,28; df = 5; p = 0,6571; SCF =1,545; CFI = 1,000; RMSEA = 0,000; SRMR = 0,017)

Faktorladdningar/Residualer (R) Faktorladdning R)

”Academic Efficacy” (AE)
Vl14a Jag dr sdker pa att jag kan klara av dven det

svaraste skolarbetet, om jag forsoker 83 31
V14b Jag dr séker pd att jag kan klara av ndstan allt

skolarbete, om jag inte ger upp 82 34
Vl4c Jag dr sdker pa att jag kan lista ut hur jag kan klara

av det svaraste skolarbetet 65 58
V14d Jag &r sdker pa att 4ven om skolarbetet dr svart,

kan jag ldra mig det 79 37
Vl14e Jag dr séker pa att jag kan klara av de fardigheter

vi kommer att l4ra oss i klassen i &r 71 50
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Tab. 8:12. Elevers installning till att 1ara nytt.

(Chi2 = 6,69; df = 4; p = 0,153; SCF=0,912; CFI = 0,991; RMSEA = 0,060; SRMR = 0,022).
OBS att variablerna i denna faktor ar "negativt vanda” i relation till de 6vriga faktorernas vari-abler.

Faktorladdningar/Residualer (R) Faktorladdning (R)
”Avoiding Novelty” (AN)

V15a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde klara av, &n .65 58
skolarbete jag inte har gjort forut

VI15b Jag foredrar att gora skolarbetet pd samma sitt som jag alltid har gjort 71 .50

det, dn att prova nagot nytt
V15c Jag skulle foredra skolarbete som dr vélbekant for mig, dn skolarbete 71 .50
jag behover lara mig hur det ska klaras av
V15d Jag tycker inte om att ldra manga nya begrepp i klassen .62 .62
V15e Jag tycker om begrepp som dr bekanta for mig, 4n saddana jag inte
har tankt pa forut .66 .57
Korr. residualer: vl5a& x v15c& = 0,43

Tab. 8:13. Uppfattningen om lararkrav och férvantningar pa forstaelse.

(Chi2 =12,71; df = 13; p = 0,471; SCF=1,270; CFI = 1,000; RMSEA = 0,000; SRMR = 0,032.)
Faktorladdningar/Residualer (R)

Faktorladdning (R)

”Academic Press” (AP)

V16a Mina ldrare utmanar mig att genomféra genomtinkta skolarbeten .65 .59

V16b Mina ldrare later mig inte enbart gora latt skolarbete, utan far mig att 47 78
tinka ’ '

V16¢c Nir jag arbetar med att l6sa ett problem, sdger mina ldrare att jag skall & 56
fortsétta ténka tills jag verkligen forstar

V16d Nar jag har listat ut hur jag kan 10sa ett problem, ger mina larare mig 2 61
svarare problem att ténka pa

V16e Mina ldrare accepterar inget mindre &n att jag anstringer mig fullt ut i 49 77
skolarbetet

V16f Mina lérare ser till att skolarbetet jag gor verkligen far mig att tdnka 78 40

V16g Mina ldrare ber mig att forklara hur jag kommer fram till mina svar .60 .64

Elevens lirandeorientering (MA) har genom hela analysen bildat en sjilvstindig
faktor. Den har bra anpassningsvirden om dn ndgra svaga faktorladdningar
(tabell 8:7).

Elevens undvikandeorientering (PAV) har 1 explorativa faktoranalyser inte
klarat sig pa egen hand. Ett antal f6rs6k har gjorts ddr s.k. nested models med PAV
testats tillsammans med prestationsorientering (PAPP). Det har inte gitt att
astadkomma nigon mitmodell med godtagbara anpassningsvarden. Pa grund
av tidigare redovisade problem och av skilen ovan ingar inte PAV i resterande
analyser och konstruktionen av strukturmodeller. Elevens prestations-
otientering (PAPP) fir ensam godtagbara anpassningsvirden (tabell 8:8).
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Elevers uppfattning om malstruktur fick tre faktorer, vilket motsvarar den
tinkta faktorlosningen i PALS. Den explorativa faktoranalysen talade emellertid
biade fér och emot att en prestationsinriktad malstruktur (CAPP) dr en
oberoende faktor skild frin en lirandeintiktad (CM). Det gick inte att ta fram
en separat konfirmatorisk mitmodell som var icke-signifikant f6r CAPP. Nagra
tors6k med nested models dir CM och CAPP ingick resulterade 1 mitmodeller
utan godtagbara anpassningsvirden. Den prestationsinriktade faktorn (CAPP)
utgar ur resterande analyser och konstruktionen av strukturmodeller. Den
lirandeinriktade mélstrukturen (CM) far som sjilvstindig mitmodell hir bra
anpassningsvirden (tabell 8:9.) Den faktor som i den explorativa analysen hela
tiden bildade en egen faktor, det vill siga den undvikandeinriktade
milstrukturen (CAV), fir i den konfirmatoriska analysen bra anpassningsvirden
och utgdr en sjilvstindig matmodell (se tabell 8:10).

Skalan for elevers instillning till att lira nytt (AN) bildar en separat faktor i
alla kombinationer. Elevens kapacitetsupplevelse (AE), samt skalan for
lararkrav (AP) utgor en egen faktor (se bilaga 1:7 och 1:8), men med korsande
laddningar i strukturmatrisen (bilaga 1:9). Nir AP inte ingdr bildar AE en egen
faktor (bilaga 1:10). I kombinationen (bilaga 1:14) bildar de en gemensam
faktor. Den konfirmatoriska faktoranalysen visar att det gick att ta fram
mitmodeller f6r var och en skalorna med bra anpassningsvirden (tabell 8:11-
12). I en forsta analys blir modellen i tabell 8:12 signifikant. Det forslag som ges
ir att inféra en kovarians mellan residualerna 61 v15a& och v15c. Mitmodellen
tor lararkrav 1 tabell 8:13 innehaller bra anpassningsvirden, men svaga
faktorladdningar f6r v16b och v16e.

Summering av den konfirmatoriska faktoranalysen -
PALS

De mitmodeller som tagits fram i den konfirmatoriska faktoranalysen ir
identiska med de modeller som togs fram i den sista explorativa faktoranalysen
(tabell 8:6). Samtliga mitmodeller har goda anpassningsvirden.

Uppliaggningen av den explorativa faktoranalysen —
IKT data

Samma analysmetoder, som f6r PALS-data, har hir anvints f6r IKT-data (f6r
oversikt se bilaga 3). Samma princip har f6ljts i den explorativa faktoranalysen,
det vill siga den princip Kline (2011) rekommenderar om att forséka finga
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helheter i urval och analys. Betygsfragorna (v11G, ”forbittrats/forsimrats”, se
tabell 6:8) och (v9, ”Vilka betyg har du hittills fatt i de olika dmnena?”, se tabell
0:9) var e¢j med i den explorativa faktoranalysen och inte heller v6 ("Hur har
anvindandet en egen dator..?”, se tabell 6:1), men de kommer att anvindas och
proévas i den strukturmodell, som de explorativa och konfirmatoriska analyserna
syftar till att ligga grunden fér. Detsamma giller fragorna om elevers
uppfattning om i vilken utstrickning de #7ss med skolarbete, lirare och andra
elever pa skolan och i klassen (se tabell 5:1). Trivsel kan hir ses som ett enkelt
sitt att sammanfatta det som kidnnetecknar klassrummet som en relationstit
social arena. Trivselfaktorn kan ses som en komponent i malstrukturen vad
giller instillningen till skolarbetet och skolan generellt. De hir frigorna utgor
ocksa en viktig del i att underséka relationer till upplevda effekter av IKT och
studieprestationer i relation till elevens malorientering och uppfattning om
klassrummets malstruktur.

De variabler som ingick i faktoranalysen kan associeras med elevernas
uppfattning om de digitala resursernas inverkan pa sjilva lirprocessen och
skolarbetet (¢evstyrda processer).

Explorativ faktoranalys prévades pa hela urvalet variabler i samma
analysomgang, dvs v7, v10 och v11. Det dr analyser och resultat med dessa data
som utgangspunkt som nirmast kommer att redovisas hir.

Tva aspekter dr av sirskilt intresse utifrin motivationsforskning och den
tidigare presenterade deskriptiva analysen av IKT-frdgor i elevenkiten (sIKT).
Det giller hur eleverna uppfattar den roll aterkoppling (feedback) har pa deras pa
prestationer och vad de digitala resurserna tillfér i form av foérbittrade eller
forsimrade moijligheter att genomfora skolarbetet (se kapitel 5 och 6).

De explorativa faktoranalysernas resultat — IKT

Den fdrsta analysomgingen genomférdes i SPSS med PAF som
extraktionsmetod och 1 den ingick 27 item (v14 a-e, v6, v9 och vllg
undantagna, se ovan).

Monstermatrisen nedan i tabell 8:14 med 23 item visar vid en restriktion om
tre faktorer foljande 16sning. Faktor 1 bestod av alla v7-variablerna (om fordelar
med datorn) och v11b (personliga egenskaper), v11c (Just att lira) och v11h (arbetssatt
och metoder i undervisningen). Men sirskilt intressant dr att v10c (snabbare svar pi
mina fragor) och v10d (feedback anpassad efter foirmdga) bildar faktor 2 tillsammans
med v10a (snabbare  feedback) och v10b  (oftare feedback). Tva av
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feedbackvariablerna, v10e och v10f (&lara sig sjily), verkar hellre inga i faktor 3
tillsammans med v11d (kritisk formdga), v11£ (social kompetens), v11i (mina
matematikkunskaper) och v11j (intellektnella fardigheter). 1 denna 16sning uppnadde
vlla (mina liskunskaper) och vlle (mina skrivkunskaper) inte den nedre
faktorladdningsgrinsen > 0,30.

Hur kan detta tolkas? De variabler som gir att relatera till effekter pa
skolarbetet (v7-variablerna) och de variabler dir eleven uttalar sig mer om
personliga/individuella effekter (v11-variablerna) bildar antingen en egen faktor
eller tva. Feedbackvariablerna bildar tva grupper, eller férdelar sig pa olika
faktorer, dir v10a-d relateras till snabbare och v10e-f &lara sig sjalv. Fragorna v10e
och v10f vill inte héra samman med de 6vriga feedback-fragorna i v10, trots att
de ingar i samma frigeomrade. Men om v10a-d tas bort blir v10e-f ledande i en
ny faktor med v11j (intellektuclla firdigheter) och v11d (kritisk formaga). Det kan ha
att goéra med mojligheterna i de digitala resurserna igen.

Tabell 8:14. IKT-variabler - 23 item. Extraktionsmetod: Principal Axis Factoring i SPSS med
oblik rotation (direct oblimin), ménstermatris. Variabler med X-markering nadde ej 6ver
faktorladdningsgransen 0.30

Faktorer — kommunaliteter (C) 1 2 3 C
Hur stimmer foljande pastaenden in pa din situation, nir
du har en egen birbar dator?

via Att ha en egen dator hjalper mig att vara béttre organiserad .70 43

v7b Jag ar mer delaktig i skolarbetet nér jag anvdnder min dator 74 .54

v7f Nir jag har en egen dator samspelar jag mer med mina larare .33 .29

v7g Jag far gjort mitt skolarbete snabbare nér jag har en egen 75 .57
dator

v7h Jag gor mer skolarbete nir jag anviander min dator .86 .64

v7i Jag forstar mitt skolarbete battre ndr jag anvander min dator 46 .33

v7j Jag dr mer intresserad av skolarbetet nir jag anvander min 71 .54
dator

v7l Kvaliteten pa mitt skolarbete har forbéttrats sedan jag fick min .67 .59
dator

Att ldrare och elever har tillging till en egen dator har
bidragit till att jag...

v10a far snabbare feedback fran min ldrare pa mitt skolarbete .70 .53
v10b far oftare feedback fran min ldrare pa mitt skolarbete .82 73
v10c far snabbare svar pa mina fragor, som jag behover for att

komma vidare i skolarbetet 49 35 37
v10d far feedback fran min larare som &r mer anpassad till min

formaga i skolarbetet 43 33 55
v10e kan oftare pa egen hand ta mig vidare i skolarbetet 46 46
v10f kan lattare 16sa problem i skolarbetet utan klasskamraternas .63 .48

hjalp
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Datoranvindandet har bidragit till att...
(forbéttrats/forsimrats)

vlla mina laskunskaper X X X X
vllb mina personliga egenskaper (som uthallighet) 42 .29
vllce min lust att ldra pa lektionerna 47 43
vlld min kritiska formaga (som granska informationskéllor) 36 22
vlle mina skrivkunskaper X X X X
vllf min sociala kompetens 41 .19
vllh arbetssitt och metoder i undervisningen 51 44
vlli mina matematikkunskaper 49 26
vllj mina intellektuella fardigheter (som 16sa problem, analysera) 5440

Eigenvalues 743 1,32 0,93

Korr 1x2=0,317 1x3=0,565 2x3=0,292

Fortséttn. tabell 8:14.

De erbjuder snabb feedback som dr delvis ny, awtomatisk rittstavning, ” googla”
mm, vilket kan Oka elevens sjilvstindighet (automomi) i skolarbetet. Men
faktorldsningen motsvarar inte kriteriet eigenvalues 2 1 och scree plot f6r mer
in en faktor. Det finns ytterligare en aspekt av dessa analyser att ta vara pd.
Feedback -#lara sig-variablerna v10e och v10f, och delvis v10c, dr nagot
speciella. De talar om hur man som elev klarar av att vara sjilvstindig i
skolarbetet, sd att man inte behover stanna upp eller fraga kamrater. Ingen mera
djupgiende sjilvstindighet impliceras i formuleringarna. Det finns en parallell
till detta. De frigor som ér avsedda att ge svar pa hur elever hanterar de digitala
resurserna och dirmed har mer kontroll 6ver sitt skolarbete ir till stérsta delen
processrelaterade (v7). Dessa fragor handlar om organisering och effektivitet
bland annat i skolarbetet. Nista steg i analysen ir en jaimférelse med ESEM-
l6sningens resultat.

Den forsta analysomgiangen blev inte icke-signifikant forrin alla v11-
variabler tagits bort, férutom v11a (wina liskunskaper), v11£ (min sociala kompetens)
och v11i (mina matematikkunskaper). Att dessa tre klarar sig kvar tillsammans kan
tinkas bero pad att det dr nir man arbetar individuellt med att ldsa och 16sa
matematikuppgifter, som elever relativt litt kan tillfrigas om hjilp eller idéer.
Dessa lds- och matematiksituationer évar dirmed en viss social kompetens.

Den icke-signifikanta 16sningen om fyra faktorer redovisas i tabell 8:15
nedan. Denna ESEM-analys, med 16 item kvar, har det gemensamt med PAF-
16sningen 1 SPSS att v7-variablerna bildar en egen faktor och att feedback v10a,
v10b och v10d bildar faktor 3 och klara sig-variablerna inklusive v10c utgor
faktor 4. Diremot utgors faktor 2 av de kvarvarande v11-variablerna. Det vill
siga vlla (mina liskunskaper), V11t (min sociala fkompetens) och v11i (mina
matematikkunskaper).
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Sammantaget ger dessa explorativa faktorlosningar besked om att det ér ett
urval v7-variabler som dr virda att ta med i den konfirmatoriska analysen, vilket
preliminidrt ocksa giller 61 feedback oftare och &lara sig sjailv. Variablerna £6r v11
har generellt liga faktorladdningar, det vill siga de bildar svaga faktorer. Det
kan vara sd, att en allmint positiv instillning till datoranvindningen f6r flera
elever ”g6r det troligt” att de i v11-variablerna nimnda effekterna uppnas, dven
om man inte kinner niagot bestimt infér dem. Didrmed avslutas den explorativa
faktoranalysen av IKT-variabler. Och syftet var ju inte 1 férsta hand att ta fram
en sirskild mingd faktorer, utan att f6érsdka undersdka vilka variabler som
méjligen kunde inga 1 kombinationer f6r att ta fram mitmodeller.

Tabell 8:15. IKT-variabler - 16 item. ML-extraktion och oblik rotation (Quartimin) i
Mplus5/STREAMS. Anpassningsvarden: Chi2 = 67.50; df = 62; (p = 0,2948); CFI = 0,995; RMSEA =
0,022; SRMR = 0,023. Standardiserade varden.

Faktorer 1 2 3 4 [®R)
Hur stimmer f6ljande pastienden in pa din situation,

nir du har en egen birbar dator?

v7a Att ha en egen dator hjilper mig att vara bittre organiserad .69 .52

v7b Jag dr mer delaktig i skolarbetet niir jag anvinder min dator .68 A7

v7g Jag far gjort mitt skolarbete snabbare nir jag har en egen .73 .38
dator

v7h Jag gor mer skolarbete nir jag anvinder min dator .81 .35

v7i Jag forstdr mitt skolarbete bittre ndr jag anvinder min .42 .61
dator

v7j Jag dr mer intresserad av skolarbetet nir jag anvinder min .64 46
dator

v7l Kvaliteten pa mitt skolarbete har forbittrats sedan jag fick .61 40
min dator

Att lirare och elever har tillgang till en egen dator ha;

bidragit till att jag...
v10a far snabbare feedback fran min lirare pa mitt skolarbete 73 45
v10b far oftare feedback fran min ldrare pd mitt skolarbete 91 17
v10c far snabbare svar pd mina frigor, som jag behéver for att

komma vidare i skolatbetet 42 .01
v10d far feedback fran min lirare som dr mer anpassad till min

férméga i skolarbetet 40 .51
v10e kan oftare pi egen hand ta mig vidare i skolarbetet 7328
v10f kan littare I6sa problem i skolarbetet utan klasskamraternas

hjalp 60 .48

Datoranvindandet har bidragit till att..
(forbittrats /férsimrats)

vlla mina liskunskaper 42 .07

vI1f min sociala kompetens .53 .70

v11i mina matematikkunskaper .62 .59
Eigenvalues 595 1.68 137 124
Korr 1x2=0.364 1x3= 0.369 1x4= 0.415 2x3 0.273 2x4=0.257
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Konfirmatoriska faktoranalyser av IKT-data - resultat

Av de iterstiende variablerna kunde en mitmodell, dir den mer sammansatta
aspekten av vad datorn betyder f6r eleven, skapas. Men forst krivdes ett antal
forsok for att fa till stind méitmodeller dar feedback (iterkoppling) kunde inga.
Tidigt i det explorativa analysarbetet visade dessa variabler att de troligen
innebar tvd skilda foreteelser. Niamligen den dterkoppling liraren stir for
(feedback) och den eleven upprittar pa egen hand via datorn (klara sig gjily). Jag
har provat att behalla si mycket som mdijligt av det som redovisats i tabell 8:15
men har valt att géra ett urval dér feedback (gf7are) och de som anger effekter
av IKT pa mer personliga kunskaper och foérmégor inte ingar i de
konfirmatoriska mitmodellerna.

De mitmodeller som till slut skapades fick representera de digitala
resursernas (datorn/IKT) effekter pa skolarbetet och dterkoppling (feedback —
klara sig sjaly). En mitmodell innehaller nagot som kan beskrivas som en
blandning av sjilvreglerande strategier och goda processer. Effekter som
cleverna tillmiter betydelse dr Okad forstielse, delaktighet, organisation av
lirandet och med vilket intresse som de kan ta sig an skolarbetet. Detta
inbegripet motivationsaspekten /ust att lira, en 6kad kvalitetet pd genomfort
skolarbete.

De mitmodeller som explorativt togs fram avseende feedback innebar i den
konfirmatoriska analysen att en modell accepterades pd grundval av hog
korrelation mellan dess tva variabler. Matmodellen avseende #rivselfaktorer visar
bra anpassningsmatt och utgdr en specifik mojlighet att komplettera och préva
ndgra varianter av strukturmodeller (tabell 5:1).

Den konfirmatoriska faktoranalysen, modellernas anpassningsmitt och
faktorladdningar aterfinns i tabellerna 8:16-8:18.
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Tabell 8:16. Upplevd effekt av digitala resurser. MLM-extraktion i Mplus5/STREAMS.
Standardiserad l6sning. Anpassningsvarden: Chi2 = 10,14; df = 8; (p = 0,2552); SCF=1,334;
CFl =0,992; RMSEA = 0,038; SRMR = 0,025.

Faktorladdningar/Residualer (R) Faktorladdning (R)

Hur stimmer foljande pastienden in pé din situation, nér du har en
egen dator?

V7a  Att ha en egen dator hjdlper mig att vara béttre organiserad .69 52
V7b  Jag édr mer delaktig i skolarbetet nér jag anvinder min dator .68 53
V7i Jag forstar mitt skolarbete battre ndr jag anvander min dator .55 .70
V7j Jag dr mer intresserad av skolarbetet nir jag anvinder min dator .79 38
V71  Kuvaliteten pa mitt skolarbete har forbattrats sedan jag fick min dator .76 42

Hur stimmer foljande pastienden in pa din situation?
Datoranvindandet har bidragit till att...
V1lc Min lust att ldra pé lektionerna .68 54

»

Not. Likertskalan for V7a-l var ”Stimmer helt”= 5 tll ”Stimmer inte alls” = 1. Motsvarande for V1lc

»

“Forbattrats mycket” = 5 till "Férsimrats mycket = 17

Tabell 8:17. Elevers uppfattning om feedback. MLM-extraktion i Mplus5/STREAMS.
Standardiserad I6sning. Likhetsrelation med den latenta faktorn har inforts. Inga
anpassningsvarden rapporteras.

Faktorladdningar/Residualer (R) Faktorladdning  (R)
Att ldrare och elever har tillgang till en egen dator har bidragit till at
jag....
V10a  fir snabbare feedback frin min lirare pd mitt skolarbete .64 .59
V10b  fir oftare feedback fran min lirare pa mitt skolarbete .66 .56

Korr  1x2 = 0,664 (i SPSS)

Tabell 8:18. Elevens uppfattning om trivsel och relationer generellt i skolan och skolarbetet.
MLM-extraktion i Mplus5/STREAMS. Standardiserad I6sning. Anpassningsvarden: Chi2 =3,28;
df = 5; (p = 0,6571); SCF= 1,545; CFl =1,000; RMSEA = 0,000; SRMR = 0,017.

Faktorladdningar/Residualer (R) Faktorladdning  (R)
“Hur trivs du...?”

V14a iden klass du gar .83 31

V14b iden skola du gar .82 .34

Vl14c  med andra elever .65 .58

V14d med ldrare .80 37

V14e med skolarbetet 71 .50

Not. Fraga 4f ingar ¢, bandlar om rasterna.

Summering av konfirmatorisk faktoranalys - IKT

Det urval av enkitfragor, med inriktning mot digitala resurser (IKT) och
trivselfaktorer, som ingatt i faktoranalyserna har analyserats och slutresultatet
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ar tre matmodeller som kommer att anvindas 1 den strukturella
ekvationsmodelleringen (SEM).

Fran matmodell till strukturmodell

Strukturell ekvationsmodellering (SEM) dr en analysmetod som bestir av tva
delar, ett antal mitmodeller med manifesta och latenta variabler, samt en
strukturmodell dir relationen mellan de latenta vatiablerna undersdks. Enligt
Kline (2011) finns det férdelar med SEM, en ir att de latenta variablerna ér fria
fran matfel och liksom konfirmatorisk faktoranalys (CFA) sa anges relationer
mellan latenta variabler pa forhand utifran teoretiska antaganden.

Faktoranalyserna gav besked om att PALS inte fungerat fullt ut som tinkt
och att de skalor som inte fungerat vad giller diskriminant validitet dels gillde
elevers prestationsorientering (PAPP) och undvikandeorientering (PAV) och
dels elevernas uppfattning om malstrukturen i klassrummet, dér det inte gick
att separera lirandeinriktningen (CM) frin prestationsinriktningen (CAPP) fullt
ut.

Inom motivationsforskningen menar man att det finns ett samband mellan
elevens madlorientering och malstrukturens budskap. Om det ir elevens
personliga malorientering som paverkar elevens uppfattning om mélstrukturen
1 klassrummet eller om det 4r tvirtom dr svart att mata eller avgdra. Det finns
forskning som ser detta som ett 6msesidigt férhdllande (e.g. Schunk et al.,
2010). Elevens maélorientering formas 6ver tid av individuella faktorer som ar
av karaktiren elevers personliga mal, kinslor, férestillningar och uppfattningar
om sin egen kapacitet eller f6rmdga i relation till skolarbetet (for exempel se
Weiner, 2000; Wigfield & Eccles, 2000). De kontextuella faktorer, som utgor
grunden for begreppet malstruktur, kan dndra och paverka elevens personliga
malorientering. Klassrummets malstruktur omfattar interaktionen mellan
elever, lirare och klasskamrater och dess betydelse f6r motivation och framging
1 skolarbetet utgér grunden 1 det sociala samspelet (Patrick, Kaplan & Ryan,
2011). Malstrukturen formar och formas i ett dynamiskt samspel mellan elevens
malorientering, det vill siga de individuella handlingar som utf6rs mot vissa mal
och de rutiner, regler och uppgifter som styr skolarbetet (Murayama, Elliot &
Friedman, 2012).

Forskarna bakom PALS-enkiten har i sina longitudinella studier pavisat den
forindring av elevers kognition, kinslor och beteende som sker nir elever byter

stadium, skolform eller arskurs (zamsitions) nidr det giller personlig
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malorientering (Kaplan et al., 2002; Wigtfield, Cambria & Eccles, 2012). De
menar att det mesta av elevens reviderade instillning gar att hinfoéra till
forindringar i utbildningens malstruktur, dvs &lassrummet. En konsekvens av
dessa resultat blev att skapa, utveckla, préva och inkludera skalorna for
malstruktur (classroom goal structure) 1 PALS-enkiten. Studier dir resultat fran
dessa skalor ingar visar att nir malstrukturen dndras fran lirandeinriktad till att
bli mer prestationsinriktad sa kan ett flertal negativa effekter uppstd for vissa
elevgrupper (op.cit.).

Digital kompetens definieras som “siker och kritisk anvindning av
informationssamhallets  teknik i arbetslivet, pa fritiden och f6r
kommunikationsindamal” (EU, 2006, s. 6). De mitmodeller som hidmtats ur
IKT-frigorna ingar i strukturmodellerna for att de aterger elevernas upplevda
effekt av att ha tillgang till och anvinda digitala resurser (IKT). De utgdr en del
av lirmiljon och samtidigt dr effekterna av anvindningen individrelaterade.
Definitionen av digital kompetens avser syfte och kvalitet i anvindningen. 1
strukturmodellen avser matmodellerna att bidra till att identifiera relationer och
effekter av anvindningen inom ramen fér den malstruktur som rader.

Alla matmodeller frin den konfirmatoriska faktoranalysen har ingatt i

anpassning och utprévning av strukturmodeller.

Utprévning av strukturmodeller

Utprévningen av strukturmodeller redovisas i syfte att tydliggdra de olika stegen
1 analysarbetet. Strukturmodellens exogena niva bestod 1 ett forsta f6rsék av tva
latenta faktorer om klassrummets malstruktur, dvs lirandeinriktning (CM) och
undvikandeinriktning (CAV) samt en del andra variabler. I samma modell ingick
pa den endogena nivan elevernas individuella prestationsorientering (PAPP),
deras lirandeorientering (MA) samt deras instéllning till nyheter i skolarbetet
(AN). Lingre ned placerades 6vriga IKT-relaterade faktorer och variabler.
Forsoket visade trots hyfsade anpassningsvirden att ett par latenta faktorer
inte fungerade tillfredstillande. Relationen mellan elevens prestations-
orientering (PAPP) och klassrummets undvikandeinriktning (CAV) med en
regression pa 0.71 indikerade att eleverna inte kunde ”halla isdr” begreppen sa
som avsdgs vid mitningen, faktorerna korrelerade ju 0,62 redan i den
explorativa faktoranalysen. Elevens prestationsorientering (PAPP) uppvisade 1
Ovrigt svaga relationer till vriga delar i strukturmodellen. Bidda faktorerna
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uteslots och ingir inte 1 de strukturmodeller som slutligen presenteras for denna
delstudie.

Ett nytt f6rsck genomférdes dir den exogena nivdn i forsta liget inneholl
samma faktorer och variabler som ovan, férutom CAV och pa nista nivd var
dven PAPP borttagen. Modellen visade att den latenta faktorn for elevens
attityd till att lira nytt (AN) pd endogen niva, paverkades av den exogena
variabeln om tidigare betyg (V9). Faktorn f6r elevens attityd till att ldra nytt
(AN) ir en strategi och en del av elevens undvikandeorientering, som nir CAV
tagits bort visade sig forlora alla relationer utom en i strukturmodellen.

Nista f6rsok genomfdrdes med en annan uppsittning pa exogen nivi.
Forsoket utgick fran de mer individrelaterade faktorerna. Den exogena nivin
utgjordes av elevens lirandeorientering (MA), elevens kapacitetsupplevelse i
lirandet (AE), elevens attityd till att lira nytt (AN) samt tva personligt manifesta
variabler, det vill sdga tidigare betyg (V9) och upplevelsen av att ha en egen
dator (V6; ”Hur har anvindandet en egen dator..?”). Modellen visade att elevens
attityd till att lira nytt (AN) pd exogen nivd hade en relation till tidigare betyg
(V9) och en negativ direkt paverkan pa endogen niva pé faktorn lirarkrav (AP).
Mycket héga residualvirden visade pa en svaghet i faktorns maitegenskaper.
Sammantaget konstaterades att elevens attityd till att ldra nytt (AN) inte tillférde
nagot till strukturmodellerna och faktorn togs bort. Ovanstiende
strukturmodeller har férkastats.

De f6rs6k som parallellt genomfoérts dir faktorn avseende elevers
uppfattning om trivsel generellt i relation till skolan, skolarbetet och relationer
(TRIVS) ingick, visade att dessa strukturmodeller fick bittre anpassningsvirden
in modellerna i de ovan redovisade foérscken.

Teoretiska antaganden avseende strukturmodellerna

Tvia strukturmodeller presenteras. De har ndgra gemensamma utgingspunkter
(tabell 8:19). De exogena variablerna bestar 1 bada fallen av en latent faktor,
elevens kapacitetsupplevelse i lirandet (AE) samt tre personligt manifesta
variabler, det vill siga tidigare betyg (V9), IKT-bidrag till framtida betyg (V11G)
och upplevelsen av att ha en egen dator (V06); "Hur har anvindandet av en egen
dator..?”, fran enkitens IKT-fragor.
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Tabell 8:19. Skillnader mellan variablernas placering pa exogen, medierande och endogen niva
i tva olika strukturmodeller

Modell A (fig.8:1) Modell B (fig.8:2)
Exogena Tidigare betyg (v9) Tidigare betyg (v9)
variabler Hur bra med dator (v6) Hur bra med dator (v6)
Kapacitetsupplevelse (AE) Kapacitetsupplevelse (AE)
Klassrummets larandeinriktning Larandeorientering (MA)
(CM)

Lararkrav (AP)
Trivsel (TRIVS)

Medierande Larandeorientering (MA) Trivsel (TRIVS)
endogena Klassrummets larandeinriktning
variabler (CM)

Lararkrav (AP)

Endogena Lararaterkoppling via IKT Lararaterkoppling via IKT (FEEDB)
variabler (FEEDB) IKT-nytta
IKT-nytta IKT-bidrag till betyg (v11 G)

IKT-bidrag till betyg (v11G)

De exogena variablerna utgdr i bada strukturmodellerna ett slags konstanter dir
elevens erfarenheter under den genomlevda skoltiden sd langt utgor ett
komplement till antingen elevens malorientering eller elevens uppfattning om
klassrummets malstruktur. De antas tillsammans utgora en form av sjilvbild dir
elevens samlade erfarenheter och kunskap om sina tidigare prestationers virde
(’betyg”), upplevd nytta av att ha haft tillging till en egen dator och sjilvskattad
kapacitet i relation till skolarbetet ingar (Bandura, 1997; Eccles & Wigfield,
2002).

Skillnaden mellan modellerna ér att antingen placeras pd exogen niva i
modell A (figur 8:1) klassrummets lirandeinriktning (CM) tillsammans med
upplevelsen av lirarkrav pé elevens forstaelse (AP) och trivsel (TRIVS), eller sd
placeras den individinriktade variabeln for elevens lirandeorientering (MA) dir,
modell B (figur 8:2).

De medierande endogena variablerna vaxlar plats, si att de i modell A dr
individorienterade och i modell B klasstrumsinriktade. Med en medierande
faktor avses en mellanliggande variabel som 6verfor effekten av en oberoende
variabel pa en beroendevariabel (MacKinnon, Fairchild & Fritz, 2007).

Den sista nivan ér identisk i bida modellerna. Fokus dr nu pd de digitala
resurserna. En latent faktor utgdrs av tva aspekter av lirares aterkoppling
(FEED) pa clevprestationer i skolarbetet dir de digitala resurserna utgdr en
tillodng. Ytterligare en latent faktor, utgdrs av den nytta eller effekt eleverna
tillskriver datoranvindningen vad giller deras studier och prestationer (IKT-
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nytta) och inbegriper motivationsaspekten /st att lira. Faktorn innehaller nagot
som kan beskrivas som en blandning av sjilvreglerande strategier och goda
processer i skolarbetet.

Strukturmodellens slutpunkt utgérs av en manifest variabel som ingick i
enkiten (IKT-fraga); “Datoranvindandets betydelse f6r kompetens och
lirande. Hur stimmer fo6ljande pastienden in pd din situation?
Datoranvindandet har bidragit till att..mina betyg.. forbittrats/forsamrats”
(v11G)”. Eleven virderar den eventuella paverkan datoranvindningen och de
andra faktorerna hittills haft pa betygen, och troligen kommer att ha pa just
betygsutvecklingen. Det 4r en prognos eleven gor vilken innebdr ungefir
detsamma som nir en ldrare sitter terminsbetyg och utgir frin de tidigare
betygen. Slutbetyget bekriftar eller reviderar sedan prognosen.

Sammantaget skiljer de tvd modellerna sig at i nagra fa placeringar av individ-
eller klassrumsrelaterade variabler. Det dr dnda inte frdga om nested models. Fot
en jimforelse mellan modellerna har jag lagt till ett anpassningsmatt — Akaike s
Information Criterion — som bel6nar lagt Chi2 thop med fa parametrar. Vilka
virdena skall vara sigs inte, men ldgre dr bittre in hogre (Lochlin, a.a., s 254).

I kommentarerna av sambandens storlek utgar jag fran en konvention om
att 0,10 ar ett litet samband, 0,30 ett medelstort och 0,50 ett stort samband. Jag
har lagt till ett sprakbruk fran Lander (2013, s. 220), som kallar sambanden 0,15-
0,20 f6r mattliga och runt 0,40 for kraftiga. I konventionen talas om effekters
storlek, men de facto dr det fraga om samband, som foérst i en tolkning kan
invixlas som effekter.

Forst redovisas strukturmodell A i figur 8:1, vars exogena niva domineras av
i klassrumsrelaterade faktorer vilka hinférs till madlstrukturen. 1
strukturmodellen 4r antagandet att det dr klassrummets malstruktur, elevens
kapacitetsupplevelse, trivsel generellt, hur eleverna uppfattar lirarkrav pa
forstaelse, upplevelsen av att ha en egen dator och de betyg eleven hittills fatt
som paverkar elevens personliga malorientering och direfter hur eleven

upplever att de digitala resurserna frimjar skolarbetet och paverkar framtida

betyg.
Vad visar strukturmodel] A ?

Elevens upplevelse av att ha en egen dator (V0), elevers uppfattning om trivsel
(TRIVS) och deras kapacitetsupplevelse (AE) har relationer till alla faktorer och
variabler pd exogen niva. De varierar 1 storlek fran mattliga (0.18-0.21) till
medelstora och kraftiga (0.26-0.42). Det dr troligt att kapacitetsupplevelsen
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utgdr den viktigaste linken i1 denna kedja. Med bittre tillit till sin férmaga i
skolarbetet, sd trivs man bittre i skolan och har stérre glidje av sin dator. Man
kinner sig socialt och kunskapsmissigt integrerad med den digitaliserade
lirmiljé som dessa skolor erbjuder.

De inbérdes relationerna pa exogen nivd visar att  elevens
kapacitetsupplevelse och lirarkraven har en stark relation (0.50) och detsamma
giller for relationen lirarkrav och klassrummets lirandeinriktning (0.50). Hir
framtrider en lirmilj6 dir eleven har en tilltro till sin egen kapacitet, har koll pa
sina tidigare prestationers virde, moter lirarkrav pa forstaelse i skolarbetet
vilket sammantaget ingir i elevens uppfattning om malstrukturen. En
larandeinriktad malstruktur, med en generellt positiv upplevelse av trivsel, som
alltsa har fatt ett tillskott i form av elevers goda erfarenheter i form av en egen
dator.

Nu ser vi pa relationen mellan den exogena och den endogena nivan i modell
A. Elevens kapacitetsupplevelse har en kraftig direkt relation till elevens
lirandeorientering (0.40). Klassrummets ldrandeinriktning har en medelstor
direkt relation till elevens lirandeorientering (0.33). De dr de enda direkta
effekterna frin den exogena nivan i modellen pa elevens lirandeorientering.

Det finns indirekta relationer och effekter frin den exogena nivin pa elevens
lirandeorientering. En forsiktigt tolkning innebdr att elevens lirandeorientering
formas av alla de klassrumsrelaterade matten pa den exogena nivan. I sa fall dr
detta ett exempel pd hur den personliga malorienteringen formas av tidigare

erfarenheter och den aktuella malstrukturen.
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Figur 8:1. SEM-analysens standardiserade strukturdel fér modell A. Inom rutor = latenta

faktorer; utan rutor = manifesta variabler.

OBS! Den exogena nivans relationer redovisas i fotnot pga. antal och omfattning24.

Anpassningsvarden: Chi?= 906,474; df = 721; (p = 0,000); SCF=1,068; CFI = 0,924; RMSEA = 0,037; SRMR = 0,064.
Akaike = 16934,829. Residualer: V11g &.62; MAST&.68; IKTSRL&.42; FEEDB&.87
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Ett tydligt budskap, priglat av de faktorer som kinnetecknar ett
lirandeinriktat klassrum, gor att fler elever antar denna typ av mélorientering.
Den niva dir elevens lirandeorientering finns placerad saknar dock helt
relationer med ndsta niva. Det finns verhuvudtaget ingen direkt relation till de
IKT-relaterade faktorerna avseende feedback och upplevd nytta av IKT. Och
inte heller ndgon koppling till uppfattning om betygspaverkan (V11G) via de
IKT-relaterade faktorerna.

De direkta effekterna pa de IKT-relaterade faktorerna utgar fran den
exogena nivan. Effekten av ldrares krav pa forstdelse 1 skolarbetet dr mattlig
(0.21) nir det giller den feedback eleven fir av ldraren via de digitala resurserna.
Effekten dr ndra medelstor (0.26) vad giller lirares krav pa forstielse i
skolarbetet i relation till den upplevda nyttan av att ha IKT-resurserna (IKT-
nytta). Upplevelsen av att ha en egen dator (V06) har en svagt medelstor direkt
effekt (0.25) pa den aterkoppling som liraren ger eleverna. Den upplevda nyttan
av tillgang och anvindning av digitala resurser (IKT-nytta) dr ddremot starkt
relaterad till upplevelsen av att ha en egen dator (0,55) (V6). Lirarkraven och
den positiva erfarenheten av att ha en egen dator bidrar till att eleven upplever
nyttan och effekten av de digitala resurserna.

Den upplevda nyttan av tillging och anvindning av IKT-resurser ir starkt
relaterad till elevens uppfattning om hur betygen paverkats hittills (V11G) och
dirmed forvintningar pa kommande betyg (0,53). De betyg eleven hittills
erhallit har en mattlig direkt effekt vad giller IKT-resursernas betygspaverkan.
Betygsnivan har indd en svagt medelstor direkt effekt pa (0,24) pa den
betygspaverkan IKT-resurser haft hittills (V11G).

Vad visar strukturmodell B?

I de teoretiska antagandena f6r den hir modellen 4r utgangspunkten att elevens
malorientering (MA), tidigare betyg (v9), upplevelsen av att ha en egen dator
(v6) och den egna kapacitetsupplevelsen (AE) tillsammans paverkar elevens
uppfattning om radande malstruktur, i form av lirandeinriktning (CM) och
lirarnas forvintningar pa forstielse i skolarbetet (AP). Av de tva senare antar
jag att lirandeinriktningen i klassrummet Gppnar, eller stinger, for den typ av
krav och forvintningar som det I6nar sig for lirarna att visa upp och signalera
iundervisningen. I den hir modellen har faktorn f6r hur eleven uppfattar trivsel
(TRIVS) generellt i skolan och dess betydelse for sociala relationer placerats

som en medierande faktor mellan exogen niva och klassrummets malstruktur.
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Strukturmodell B visas i figur 8:2. Den exogena nivan, med inriktning mot
individen, har tvi latenta faktorer (AE, MA) och tvd manifesta variabler (V9,
V6). Strukturmodell A inneh6ll sammanlagt fyra latenta faktorer och tvi
manifesta variabler pa exogen niva. En stor skillnad mellan modellerna séledes.

Elevens kapacitetsupplevelse, tidigare betyg och elevens upplevelse av att ha
en egen dator har precis som i forra modellen relationer till varandra. De ér alla
av mittlig eller medelhég storlek (0,19 — 0,30). De betyg cleverna fatt hittills,
vilket 4r viktig information om den egna kunskapsnivan, har en positiv relation
till hur de upplevt att ha en egen dator. Relationen mellan tidigare betyg och
kapacitetsupplevelsen dr medelhég. Den personliga malorienteringen,
lirandeorienteringen, har ocksa en relation till den egna kapacitetsupplevelsen i
skolarbetet, vilken dr kraftig (0,43). Det talar f6r att dessa tillsammans formar
elevens uppfattning om sina styrkor och svagheter i skolarbetet inklusive
upplevelsen av att ha en egen dator.

Elevernas lirandeorientering (MA) och tillgdngen till en egen dator (v0)
samverkar didremot 1 att péaverka hur eleverna uppfattar klassrummets
lirandeinriktning (CM). Det dr de enda direkta effekterna frin den exogena
nivin 1 modellen pd klassrummets malstruktur. Att elevens lirandeorientering
och den lirandeinriktade malstrukturen kan ha ett samband forefaller rimligt.
Det kan tolkas som att ju fler elever som har utvecklat den hir typen av
malorientering, desto mer priglas malstrukturen 1 klassrummet av en
lirandeinriktning.
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Figur 8:2. SEM-analysens standardiserade strukturdel fér modell B. Inom rutor = latenta
faktorer; utan rutor = manifesta variabler.

Anpassningsmatt: Chi2 = 914,495; df = 725; (p = 0,000); SCF=1,069; CFI = 0,923; RMSEA =

0,037; SRMR = 0,066. Akaike (AIC) 16935,489.
Residualer: V11g &.61; AP &.56; CM &.73; IKT&.43; FEEDB &.87, TRIVS &.72
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En alternativ tolkning dr att de hir eleverna littare tar till sig de signaler som
ingar i ett lirandeinriktat klassrum, eftersom detta stimmer 6verens med den
malorientering de redan har med sig in i klassrummet. Den malstruktur som
skapas dr moijligen ett resultat av en samarbetskultur, vilket gavs utryck for i
gruppintervjuerna, dir elever i stor utstrickning hjilper och stéder varandra och
dir det sociala klimatet tilliter och 6ppnar for det som dr karaktiristiskt for en
lirandeinriktad malstruktur.

Den medierande faktorn trivsel har direkta relationer med elevens
kapacitetsupplevelse (0,35) och erfarenheten av en egen dator (0,34). Datorn
och tilltron till sig sjilv bidrar till 6kad trivsel, i betydelsen en positiv instillning
till skolarbetet, ldrare och kamrater. Det specifika f6r den hir modellen dr att
klassrummets malstruktur har en direkt relation med nista nivd, och diarmed
finns en paverkan fran elevens personliga malorientering som medieras via
klasstummet och lararkrav till de digitala resurserna (IK'T-nytta) och férvintad
och upplevd péaverkan pa betyg (v11g), som inte finns i modell A.

Men varfér medverkar datortillgingen (0,16) till att eleverna uppfattar ett
lirandeinriktat klassrum, trots att den inte har nigon relation till elevens
personliga malorientering? Kan det vara sa att de egna datorerna gor
klassrummet mera kollektivt tillgdngligt 4n annars och didrmed att man littare
far syn pa de andra elevernas mélorientering? Att alla elever har tillgang till
samma resurs, datorn, éppnar mojligen f6r den /Jira av varandra- kultur som
framgatt av gruppintervjuerna. Forskning visar pa ett fenomen, sharing and caring
som foljer av méjligheterna med de digitala resurserna i en kultur av att dela med
sig (£61 exempel Erixon, 2014). Och nu med den direkta relationen till hur man
uppfattar trivsel generellt stirks den hir bilden av ett gott socialt klimat som en
grundpelare 1 klassrummets malstruktur. Man har datorn med sig bade i det
individuella arbetet, men 4ven i de olika gruppkonstellationer som beskrivs i
termer av informellt lirande. Att man har tillgang till en egen dator skulle ocksa
kunna underlitta f6r bade lirare och klasskamrater att sprida ett budskap om
att det dr viktigt att ldra sig i de hir klassrummen. Det giller inte bara den direkta
inverkan fran datortillgang till klassrummets malstruktur, utan dven indirekt
inflytande via tidigare betyg och kapacitetsupplevelsen, dven om det totalt sett
inte dr sa stort. Ytterligare en forklaring kan sékas i att det systematiska och
strukturerade arbetat med dterkoppling och formativ bedémning, som finns vid
de understkta skolorna, och som utgor ett betydande inslag i den mélstruktur
som rider. Ett bedomningssystem med ett stort inslag av digitala resurser av
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snabba och delvis informella sitt att fa st6d, hjilp och aterkoppling pa
prestationer.

Mialstrukturen i klassrummet har en stark effekt (0,41) pa lirarkraven pa
elevens forstaelse. Det hir 6ppnar f6r mojligheten att lirare kan sinda signaler
om krav och férvintningar pd att man skall anstringa sig och lira sig fOrstd.
Forutom malstrukturen 1 klassrummet paverkar elevernas kapacitetsupplevelse
stort attityden till ldrarnas férvintningar och krav. Dock inte de tidigare
betygen, annat 4n indirekt och ritt svagt. Kapacitetsupplevelsen ir den starkaste
faktorn som paverkar upplevelsen av lirarnas krav (0,42).

I nista led i modellen kommer IKT-relaterade faktorerna. En avgérande
skillnad mellan strukturmodell A och B, dr att i den sistnimnda ger
klassrummets malstruktur en indirekt effekt pd upplevd nytta med IKT pi 0.10.
Lirarkraven fungerar som en medierande variabel for kapacitetsupplevelsen. I

6vrigt dr de bada modellerna identiska pa den hir nivan.

Summering av resultaten for de tva
strukturmodellerna

Elevens malorientering och klassrummets malstruktur har en direkt relation till
varandra i bida modellerna. Det dynamiska samspelet mellan elevens
malorientering och mélstrukturen verkar utifrin modellerna vara mer troligt dn
ett kausalt samband dir den ena eller andra modellen har foretride.

I bada modellerna finns ett monster dir elevens egen kapacitetsupplevelse
antingen har en direkt relation eller indirekt till elevens malorientering och
klassrummets ldrandeinriktning. Elevens uppfattning om trivsel generellt i
skolan har manga och kraftiga relationer pa exogen niva och direkta relationer
till klassrummets malstruktur. Det talar for att trivsel kan ses som en faktor med
overlappande egenskaper nir det giller bade individuella och kontextuella
faktorer.

Resultatet kan tala for att uppfattningar om de personliga resurserna bade
formar och formas av ett samspel mellan elevens malorientering i skolarbetet
och de signaler som ingar i malstrukturen. Modellerna innehaller ju enbart
klassrummets lirandeinriktning och individens ldrandeorientering, men det
inslag av prestationsorientering som foljt med i enkitsvar och faktoranalyser
kan fortfarande finnas med i form av relationer till tidigare betyg (V9). Den
relationen dr tydlig i bida modellerna dir den finns till elevens
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kapacitetsupplevelse samt direkt till elevens lirandeorientering 1 strukturmodell
A. Betyg ir viktiga och en paverkansfaktor.

En slutsats som kan dras ir att det finns ett monster dir lirmiljén i
betydelsen klassrummets malstruktur och elevens maélorientering ocksé
samspelar med de digitala resurserna. Digitala resurser, som upplevs positivt,
bidrar till elevens férhoppningar om bittre prestationer och dirmed en
forbittring av betygen.

Enkitresultaten vad giller frigan om huruvida datoranvindandet bidragit till
de framtida betygen visade att 78 procent av eleverna ansig att de ”forbittrats
mycket/nagot” och endast 8 procent ansdg att de forsimrats (se kapitel 6).

Bada strukturmodellerna visar att IKT-anvindningen verkar vara en ganska
vil integrerad 1 lirmiljén vid de undersékta skolorna. Tillgangen till och
anvindningen av egna datorer och andra digitala resurser ser ut att delta i
byggandet av en malstruktur som ér lirandeinriktad. Bedémningssystem med
ett stort inslag av digitala resurser av snabba och delvis informella sitt att fa
stod, hjalp och dterkoppling pa prestationer ingar som en viktig faktor i bada
modellerna. Lirares krav pa eleverna vad giller vikten av att anstringa sig och
fa en djupare forstaelse i relation till alla uppgifter som genomférs i skolan
stirker den inriktningen i klassrummet. Men detta forutsitter samtidigt en
kraftic medverkan av att eleverna har stor tilltro till sin egen kapacitet.
Uppfattningen om ldrarkrav dr starkt indirekt och direkt beroende av de
individuella férhallningssitten, frimst kapacitetsupplevelsen, men dven i viss
mén av elevens lirandeorientering.

Sammantaget dr modellerna ett exempel pa att det inte rdder klara grinser
mellan de olika faktorerna. Det finns relationer och &vetlappningar mellan dem.
Modellerna har mer gemensamt dn vad som skiljer dem at. Akaike’s
anpassningsmadtt dr si gott som lika héga. Men strukturmodell B har den
fortjinsten att den visar pa effekter frin exogen nivd hela vigen till
strtukturmodellens slutpunkt. Slutpunkten utgdrs av den manifesta variabeln
som ingick i enkidten (IKT-fraga); “Datoranvindandets betydelse for
kompetens och lirande. Hur stimmer f6ljande péastienden in pa din situation?
Datoranvindandet har bidragit till att..mina betyg..forbittrats/forsimrats”

(V11G).
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Kapitel 9 Slutdiskussion

Den hir avhandlingen undersoker elevers motivation och malorientering i en
digitaliserad ldrmilj6. Syftet med avhandlingen ér att via grundskoleelevers egna
roster dels beskriva deras olika skal till att prestera eller inte prestera i skolan,
dels identifiera vad som frimjar eller himmar deras motivation, malorientering
och lirande i en digitaliserad lirmilj6. Avhandlingen soker bidra med kunskap
om de relativt nya foérutsdttningar som rdder for klassrumspraktiken nir
digitaliseringen av skolan tilltar. I stort dr avhandlingen explorativ i sd matto att
det som undersdks, och den kombination av teori, kvalitativa och kvantitativa
metoder (mixed methods) som anvints, inte ingatt 1 svenska studier i ndgon storre
omfattning dir grundskoleelever utgjort malgruppen (Giota, 2001, 2013). I linje
med det 6vergripande syftet £6r avhandlingen har ett internationellt etablerat
enkitinstrument, PALS (The Patterns of Adaptive Learning Scales, Midgley et al.,
2000), utprévats for att studera samspelet mellan elevers motivation,
milorientering och lirande i en svensk utbildningskontext. En friga som stillts
1 avhandlingen dr om enkitinstrumentet PALS skulle kunna fungera i svensk
utbildningskontext med god reliabilitet och hog validitet.

Avhandlingens ansats dr en fallstudie, dir det specifika som avgjorde valet
av skolor var att dessa har ling erfarenhet av att anvinda digitala resurser.
Milgruppen fér avhandlingen bestod av elever i arskurs 9 vid tre fristiende
grundskolor i tre kommuner med samma huvudman. Det var viktigt att alla
dessa elever erbjods tillfille att besvara enkiterna och att ett sd stort antal som
var femte elev fick ingd i gruppintervjuerna. Den underrepresentation som finns
vad giller elevers roster och perspektiv inom utbildningsvetenskaplig forskning
ar intressant, eftersom eleverna 4r de enda av skolans intressenter som faktiskt
7gar pa alla lektioner och triffar alla sina lirare”. Eleverna som ingar i
avhandlingen har en samlad erfarenhet av nio drs skolging.

Det som enligt eleverna frimjar deras motivation dr varierad undervisning,
en tydlig uppgiftsstruktur, méjlighet att sjalvstindigt kontrollera sin ldrprocess,
att bedémningspraktiken i stort dr formativ och att det finns ett socialt klimat
med utrymme £6r mycket samarbete och stéd i lirandet. Det som himmar deras

motivation aterfinns i en kritik av bristande variation i undervisningen,
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otydlighet i hur uppgifterna de far ska genomféras och tid for det, samt ldrares
brist pa kompetens och samsyn vad giller anvindning av de digitala resurserna.

Resultatet visar att eleverna ger uttryck for att vara bade lirande- och
prestationsorienterade och att de har en stor tilltro till sin kapacitet att klara av
sina studier med ett gott resultat. Den malstruktur eleverna anger att de moter
1 sina klassrum dr en kombination av ldrande- och prestationsinriktning
kombinerad med ldrares krav och férvintningar pa deras férstaelse nér de 16ser
uppgifter i skolarbetet. Digitaliseringen av lirmiljon bidrar enligt eleverna till
6kad motivation, en stdrre sjilvstindighet och kvalitet i skolarbetet. Eleverna
anger att det stod de digitala resurserna erbjuder underlittar genomférandet av
skolarbetet generellt. Resultatet dr helt 1 linje med forskning som visar att 1 ”En-
till-En-miljéer” utgdr inte de digitala resurserna en marginell del av skolans
vardag lingre, utan ingar i elevers undervisning hela skoldagen (Tallvid, 2015).

Resultatet visar att det finns ett starkt samband mellan hur lirmiljén dr
utformad och elevens motivation och malorientering. Eleverna visar att de dr
medvetna om att deras egna personliga instillning paverkar deras motivation.
De ir ocksa medvetna om att detta sker i ett dynamiskt samspel med alla
aspekter av undervisningens genomférande, det vill siga det som i avhandlingen
bendmns malstruktur. Resultatet visar att elevernas malorientering formas och
paverkas av deras uppfattningar om vilka faktorer som frimjar och himmar
deras motivation.

Det dr en kontext- och situationsbunden beskrivning som eleverna ger.
Resultatet visar att eleverna kan reflektera 6ver sin personliga instéllning och
skolsituation. De har erfarenheter av och kunskaper om lirares kompetens,
undervisningskvalitet och det sociala livet 1 skolan. De reflekterar 6ver och gor
analyser av hur faktorer i undervisningen paverkar dem nir de ska prestera och
delta i olika liraktiviteter. Faktorer som i sin bredd och mangfald spinner 6ver
relationer och interaktion med lirare och klasskamrater, undervisningsvariation,
uppgifters utformning och kvalitet, bedémningspraktiken och f6r- och
nackdelar med digitala resurser.

Den aterkommande problematiken om det édr elevens instillning och
beteende som styr hur budskapen i malstrukturen uppfattas och har effekt pa
elevens malorientering, eller om det dr malstrukturens inriktning som paverkar
elevens beteende, dr den klassiska ”hénan eller dgget” problematiken. Ur ett
skolutvecklingsperspektiv dr dirfér lirmiljofaktorers paverkan pa elevers
lirande intressanta att undersoka, eftersom dessa faktorer dr moijliga att
térindra £6r lirare och elever tillsammans (Ames, 1992; Midgley, 2002).
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Forskare dr 6verens om att motivation dr ett multidimensionellt begrepp
som ingar i flera olika discipliner och det ir svirt finga in dess effekter pd just
elevers lirande 1 skolan (e.g. Schunk et al., 2010). Dérfér har inte en, utan flera
i sig Ovetlappande teorier fitt bidra till det teoretiska ramverket i den hir
avhandlingen, f6r att kunna beskriva och {6rsta den swdrfangade motivationen. Att
visa pa att det finns begrepp och modeller i de hir teorierna, som dr
Overlappande, dr ett resultat i sig i den hir avhandlingen. Flertalet studier inom
filtet har sillan tagit tillvara den synergieffekt som ryms i att anvinda flera
motivationsteotier i samma studie (Hulleman et al., 2010). For de hir teorierna,
och sirskilt f6r malorienteringsteorin, ar behovet av metod- och teoriutveckling
stort. Bristen vad giller empiridrivna studier giller inte bara Sverige, utan dven
internationellt inom faltet (op.cit.).

Jag ska hir organisera slutdiskussionen med utgangspunkt i mina fyra
forskningsfragor, och under dessa sammanfatta och diskutera hur dessa kan
anses ha besvarats, och vad jag ser som avhandlingens sirskilda bidrag till
kunskapsfiltet. Det handlar om Jlur elevens motivation, skolarbete,
milorientering och lirande konstitueras i samspelet med lirmiljon, digitala

resurser och klassrummets malstruktur.

Elevens motivation formas i larmiljén

"Vilka faktorer i ldirmiljon beskriver eleverna som framjande eller hammande avseende deras

motivation, ndr det galler att na for dem viktiga mal i ntbildningen?

Avhandlingens resultat visar att eleverna med bredd och detaljrikedom kan
redogéra for villkoren fo6r lirande genom att beskriva vad som frimjar och
himmar deras motivation, vilket jag redogjorde f6r ovan i slutkapitlet.

Det ir tydligt att motivation i skolarbetet i elevernas beskrivningar formas
av kinslor, uppfattningar om framging och misslyckanden samt vilken
kapacitet de upplever sig ha. Detta resultat ir i linje med forskning om elevers
kapacitetsupplevelse och de antaganden som ingir i attributionsteorin

(Bandura, 1997; Weiner, 1985, 2000).
Det finns i elevernas beskrivningar av motivation en koppling till inre

resursers betydelse. Resultaten pavisar den betydelse eleverna i avhandlingen
tillmater kinslor, nir de sitter egna ord pd vad motivation i skolarbetet generellt
innebir, och hur den kan identifieras och beskrivas. Den betydelse eleverna
tillmater kanslor nir de beskriver faktorer, som formar deras motivation och
malorientering, har stéd i flera olika forskningsresultat (e.g. Ford, 1992).
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Avhandlingens resultat bekriftar ocksa den kritik som framférs av forskare
att kinslor dr en aspekt som dr negligerad och boér tas pa stérre allvar inom
utbildningsvetenskaplig forskning med fokus pa elevers motivation (Pekrun,
2009).

Covington (1992, 2000, 2009) lyfter i sin forskning fram den betydelse en
elevs sjilvkinsla och kianslor har for upplevelsen av att ha klarat av eller
misslyckats med en uppgift i skolan. Eleven kan skydda sin sjilvkinsla genom
att eleven doljer hur mycket eller lite anstringning en uppgift krivt. Att kinslor
har en stor inverkan pa elevers motivation, malorientering och prestationer har
bekriftats 1 studier av Linnenbrink och Pintrich (2000).

Enkitresultatet och gruppintervjuerna visar att den betydelse eleverna
tillméter kinslor i skolarbetet ocksa giller de digitala resursernas anvindning.
Majoriteten av eleverna ér positivt instéllda till digitaliseringen, vilken beskrivs i
kinslotermer av allt blir roligare”, intressantare och mer engagerande.

Ett antal faktorer som frimjar deras motivation ingar enligt eleverna i det
som kan sammanfattas som det sociala klimatet. I gruppintervjuerna beskrivs
en samarbetskultur som inkluderar lirare och klasskamrater. Enkitresultatet
visar att merparten av eleverna trivs, tycker om att ga i skolan och att det édr en
positiv och optimistisk stimning pa skolan. Resultaten ér i linje med en
forskningséversikt dir 6ver 200 studier ingick, ddr ett sdrskilt fokus har lagts pa
att redovisa aspekter av det sociala klimatet i undervisning och lirande (Thapa,
Cohen, Guffey & Higgins-D’Alessandro, 2013). I forskningséversikten
konstateras att kvaliteten pa det sociala klimatet bidrar till elevers
kunskapsutveckling, sociala utveckling och vilbefinnande och inte bara ger
effekter som dr mer direkta i stunden, utan dr bestindiga dver tid.

Eleverna beskriver i gruppintervjuerna den specifika organisationen av
lirandet vid de undersékta skolorna i mestadels positiva ordalag, det vill siga
den flexibla och dynamiska gruppering av elever som syftar till att méjliggéra
samarbete mellan elever och elever, samt mellan lirare och elevet.

En mindre andel av eleverna instimmer inte i det hir resultatet, vilket
framgatt av gruppintervjuerna, utan de upplever att det blir rérigt och himmar
deras motivation. Elevkritik riktas ocksa mot bristen pd samsyn och
samplanering i lirares kollektiva arbete, eftersom det alltfér ofta rider en
otydlighet i hur uppgifterna de far ska genomféras och den tid de har till
térfogande. Den oreglerade mingden uppgifter, elevens arbetsborda, minskar

elevens handlingsutrymme, vilket 1 sin tur himmar motivationen.
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Eleverna har h6ga krav pa sina lirares kompetens och den relation de 6nskar
ha med dem, vilket Gverensstimmer med forskning inom filtet. Internationell
forskning kring motivation visar att lirares kompetens och sitt att genomféra
undervisningen dr av yttersta vikt for en framgéingsrik skolverksamhet.
Inkluderat i detta ligger att liraren ska vara imneskompetent, intresserad av sitt
idmne och tycka om att undervisa (se Hattie, 2009; Kaplan et al., 2002).

Nigot som framgir av resultatet i féreliggande avhandling giller ocksd den
kinslomissigt starka betoning elever anvinder f6r att beskriva relationer till sina
lirare. Att eleverna tillmiter larares kroppssprik och sitt att uttrycka sig stor
betydelse visar att relationer och kinslor dr viktiga motivationspaverkande
faktorer i den kommunikationstita miljé en skola utgdr. I detta ryms en
forvintan fran eleverna pa att larare ska ha férmaga och kompetens vad giller
att fungera i det sociala samspelet. En férvintan som finner stéd i forskning
som visar att elever beh6éver méta lirare som kan balansera sitt emotionella st6d
med en tydlighet i hur de anpassar och individualiserar undervisningen, vilket
kan bendmnas instrumentellt stod (se Giota, 2013; Federici & Skaalvik, 2014).

Lirares mentorskap dr ett nav i bedémningspraktiken i de undersdkta
skolorna. Eleverna framfor i sina beskrivningar att motivationen frimjas av att
ha en god och effektiv relation med mentorn, samt att de far det stéd och den
hjilp de behéver i skolarbetet. Forskningsresultat av Patrick, Anderman, &
Ryan (2002) indikerar ndgot liknande, nir de visar att elevers formaga stirks av
stod som syftar till att fa eleverna att anvinda effektiva lirstrategier och
anstringa sig. Enligt dessa forskare dr det viktigt att inse att skolor och klassrum
ir sociala och relationstita arenor, dir olika budskap som elever tar del av
paverkar hur de relaterar till andra 1 klassen, och i foérlingningen att andra
elevers mal och instillning till skolarbetet paverkar dem sjilva.

Forskning visar att en skolkultur, som dr organiserad enligt ovan, med fokus
pa samarbete, kan mojliggbéra nagot som kan bendmnas lirande i samverkan
(community of learners), vilket kan hjilpa elever och lirare bygga en lirandeinriktad
malstruktur (Brown, 1997; Maehr & Midgley, 1996).

Ett annat framtriadande resultat dr att eleverna betonar hur viktigt det dr med
variation i skolarbetet. Variation dr nédvindigt f6r att frimja motivationen.
Bristen pa variation hammar motivationen. Pa den punkten dr eleverna mycket
tydliga i sin kritik. Detta giller undervisningen i allmidnhet, men i synnerhet hur
uppgifter dr konstruerade och hur detta samverkar med méjligheten att utéva
inflytande o6ver sitt skolarbete. Eleverna vill ha méijlighet att paverka och vilja
svarighetsgrad pa uppgifter. Eleverna ger i sina beskrivningar rikligt med
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exempel pa hur viktigt det dr att uppgifterna dr intressanta, meningsfulla och
kan fungera i ett nyttoperspektiv som underlag f6r bland annat bedémning.
Kritik framférs ocksd mot att uppgifter inte i tillrdcklig utstrickning utmanar
dem, fir dem att utveckla sin férmdaga eller vicker intresse och nyfikenhet.
Motivation férutsitter siledes att det finns en utmanande dimension som
eleven uppfattar och uppskattar.

Forskning inom motivationsfiltet visar, i linje med det eleverna i
avhandlingen efterfragar, att de virden en uppgift bidrar med i relation till deras
studier formar deras motivation. Elevens férvintan att ha framgiang med en
skoluppgift utgar, enligt forskare, frin att aktiviteten i sig sjilv har ett personligt
inre virde vilket eleven foérknippar med positiva kinslor och 6kad motivation.
Om eleven anser att nyttovirdet dr personligt relevant bidrar det till att eleven
kan nd f6r denne viktiga framtida mal (se Eccles & Wigfield, 2002).

Elevernas omfattande lista pd vad som frimjar och himmar deras
motivation i den uppgiftsstruktur undervisningen innehaller, utgdr en delmingd
av malstrukturen. Uppgiftsstrukturen utgdr en central aspekt for den forskning
som soker beskriva sambandet mellan undervisning och effekter pa elevers
motivation och lirande (Midgley, 2002; Wolters, 2004). Enligt den dimension i
TARGET (Ames, 1992; e.g. Schunk et al., 2010) som t6r uppgifter dr det viktigt
att eleverna ges ett varierat utbud av uppgifter for att undvika att en
prestationsinriktad ~ malstruktur  etableras. Om  uppgiftsstrukturen  dr
endimensionell och alla elever gér samma typ av uppgifter och anvinder samma
liromedel kan skillnader i férmaga och kompetens littare bli féremal for
jamférelser mellan olika elever. Ar diremot uppgiftsstrukturen flerdimensionell
och eleverna arbetar med olika uppgifter dr det inte lika enkelt att jimforelser
av elevprestationer fir negativa effekter 1 form av minskad motivation och
sdmre resultat (e.g. Schunk et al., 2010).

En slutsats som kan dras dr att den férvintan om mer variation som
framfors som ett 6nskemal, kan tyda pa att eleverna i foreliggande avhandling
har redan erfarenhet av att uppgiftsstrukturen motsvarar de hir aspekterna.
Diirfér staller de hogre krav pa lirares férmaga, enskilt och som lararkollektiv,
att skapa variation och inflytande for eleverna i skolarbetet, 4n elever som inte
har erfarenhet av sidan undervisning.

Enkitresultatet bekriftar den bild som framkom i gruppintervjuerna av att
eleverna uppskattar formativ beddmning. Forskning visar att de digitala
resurserna tillfor ndgot helt nytt via den omedelbara bekriftelse de kan erbjuda
i form av éterkoppling pa prestationer. Aterkoppling sker nu via fler och helt
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nya kanaler (Pachler et al., 2009). Det finns dock resultat som visar att den hir
typen av aterkoppling kan missgynna vissa elevgrupper (Russel, 2010 i Andrade
& Cizek, 2010).

Enkitresultatet visar att tillgAngen till en egen dator bidragit till att eleverna
far aterkoppling i form av svar pa frigor oftare och mer anpassat efter sin
férmaga 1 skolarbetet. Eleverna anser att den dterkoppling de far sker snabbare
fran liraren, som en konsekvens av att lirare och elever har tillgang till en egen
dator, 4n nir de inte hade en egen dator.

Eleverna avger 1 gruppintervjuerna en omfattande och detaljerad
beskrivning, fylld av mestadels positiva omdémen vad giller samspelet med
lirarna 1 bedomningspraktiken. Behovet av variation giller ocksa
bedémningspraktikens utformning, vilken enligt eleverna inverkar pd deras
motivation och méjlighet att prestera. Elevernas beskrivningar ger en finkornig
bild av hur exempelvis nyanser i de spontana samtalen elever och lirare har
under lektionerna kan erbjuda individuella 16sningar i hur elever kan nd mélen
for utbildningen. Det publika i att prestationer jamfors i klassen via prov, test
och betyg ir inte det mest férekommande nir det giller att fa sin kunskap eller
formiga bedémd. Det som gir att hinféra till lirares mer direkta
beloningssystem med att ge berdm eller kritik inf6r klassen till enskilda elever
eller ”att dela ut guldstjirnor” och anmirkningar, saknas helt i elevernas
beskrivningar av bedomningspraktiken i foreliggande arbete.

Det fokus pa summativ bedémning, uttryckt som betyg och prov utan
oppna jimforelser, som eleverna upplever i dialoger med ldrare och
klasskamrater 4r 1 sig stressande f6r en minoritet av avhandlingens elevgrupp.
Eleverna framférde i gruppintervjuerna asikter om konkurrens och utsatthet
nir det gillde de budskap som signalerades kring betyg och prov i klassrummet.
Aven om de inte angav att det var kopplat till publika jimférelser eller ndgon
form av bel6ningar, framkom det att det fanns en stark betoning pa att betyg
och prov dr viktiga i skolarbetet. Det framgar ju ocksid av det blandade
enkitresultatet vad giller undvikandeorientering, att delar av elevgruppen inte
vill framstd som ”dum” eller mindre ”smart” i skolarbetet infor ldrare och
klasskamrater (se kapitel 7).

En slutsats som kan dras utifran avhandlingens resultat ovan dr att lirare bor
vara uppmirksamma pd hur de genomfér och kommunicerar det som ror
summativ bedémning, s att ligpresterande elever inte missgynnas och tappar
tilltron till sin  egen kapacitet. Slutsatsen Overensstimmer med
forskningsresultat dir det konstateras att i klassrum dér lirare kommunicerar
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att elever ska forbittra sig och att det dr viktigt att anstringa sig for att na
resultat, kan vara bra for alla typer av elever, men om lirare gor publika och
oppna jimforelser av elevers prestationer, gynnar det mojligen hogpresterande
elever och missgynnar svagpresterande (f6r studier se Patrick et al., 2011).

En annan slutsats som kan dras utifran avhandlingens resultat ér att lirares
individanpassning av undervisningen inte enbart bor fokusera pa att anpassa
det dmnesspecifika innehdllet. Hinsyn bor tas till elevers icke-kognitiva
féormagor, sisom samarbetsférmaga, samvetsgrannhet och sjilvdisciplin, och
hur en utveckling av dessa kan bidra till att eleven férstar hur de ska hantera
aterkoppling pd prestationer (Skolverket, 2013c). Det dr en slutsats som ér i linje
med en forskningséversikt, med sociokulturellt perspektiv, dir mixed methods
anvints med fokus pa motivation i1 klassrummet som lirmiljé (Perry, Turner &
Meyer, 2006). Resultaten visar att det inte gar att se pa uppgifter som isolerade
enheter som paverkar elevers motivation. I 6versikten anges tva huvudresultat.
For det forsta dr inte uppgifter statiska, utan ingar i interaktionen mellan lirare
och elever. Det innebidr att elever tar sig an uppgifter med olika mél och
instillning, sirskilt nir det giller komplexa och svira uppgifter. Det som
forskare anser bor vara i fokus for lirares stéd till eleverna dr: ”teachers must
help students develop effective learning and problem-solving strategies so that
they can successfully struggle with demands of complex tasks” (Perty et. al.,
2000, s. 337). For det andra ér interaktionen mellan elever och ldrare viktig i den
fas dd en uppgift ska slutféras. Huruvida uppgifter upplevs som meningsfulla
och utmanar eleverna i deras lirande, kan bero pa i vilken utstrickning lirare
agerar f6ljsamt i relation till olika elevers behov, intressen och kapacitet. I den
foljsamhet som dr efterstrivansvird enligt forskningsresultaten nimns ocksa
vikten av lirares aterkoppling och att det sociala klimatet stoder elevers
anstringning och att misstag i genomférandet av uppgifter inte leder till kinslor
av misslyckande hos eleverna. Den hir fasen, nir en elev viljer att ta sig an en
uppgift, har en nira koppling till féreliggande studies resultat, dir elevonskemal
om variation i undervisningen och i utbudet av uppgifter, med stod i formativ
bedémning ses som en utgingspunkt for att 6ka motivationen (Perry, Turner
& Meyer, 2000).

Ovanstdende dr viktigt att beakta, eftersom skolutveckling alltfér ofta
handlar om ett problem och en atgird i taget utan helhetssyn, nigot som Ames
(1992) konstaterade i samband med forskning som syftade till att astadkomma
larandeinriktade klassrum.
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Elevens motivation och skolarbete undetrstods av
digitala resurser

Vilken betydelse for elevers motivation och skolarbetets genomforande tillmidter eleverna

tillgang och anvandning av digitala resurser?

Fragan dr 1 stort besvarad i den redovisning som gjorts tidigare (se kapitel 6)
och ovan. Resultatet pekar mot att digitaliseringen frimjar elevernas motivation
generellt i skolarbetet. Mer specifikt giller det elevernas instillning till lirandet,
kinslor, digitala processer fér bedémning, datorn som ett redskap for att
hantera uppgifter och lirares digitala kompetens, allt i relation till den upplevda
effekten av att ha tillgang till digitala resurser. De digitala resurserna bidrar enligt
eleverna till att de kan fatta fler beslut pa egen hand om hur de vill genomféra
skolarbetet, det vill sdga prioritera for dem viktiga personliga mal med
skolarbetet.

Enkitresultatet visar att anvindningen dr ojimn i skolans dmnen. En slutsats
som kan dras dr att digitala resurser som en hivsting for elevers lirande
fortfarande dr en outnyttjad resurs inom flera skolimnen. En annan slutsats dr
att det inte dr det dmnesspecifika som utgor utvecklingspotentialen, utan att det
ir den upplevda effekten av att skolarbetet blir littare att genomféra generellt
som ér det centrala.

Eleverna beskriver en helhet, dir nagot antingen frimjar eller himmar deras
motivation, vilket beskrivs utifrin en personlig instillning eller hur
undervisningen genomfdrs. Att dela upp den kommunikation sker via digitala
kanaler eller i klassrummet ansikte mot ansikte framstir inte som sirskilt
intressant ur elevernas perspektiv. Formerna for elev- och lirarinteraktionen 4r
dirmed underordnade de mal som ir efterstrivansvirda att arbeta mot och att
nd, oavsett om det sker digitalt eller analogt, enligt eleverna.

Elevernas beskrivningar nir det géller den betydelse de tillméter de digitala
resurserna kan beskrivas som kvalitetsforbittringar, vilka understédjer redan
existerande processer och rutiner i skolarbetet. Till exempel att kunna limna in
och fd tag i uppgifter nir som helst via lirplattformen eller att sjilv kunna
redigera och redovisa sina kunskaper multimedialt, vilket i en helt igenom
analog lirmiljé hade varit néstintill om&jligt.

Vill man identifiera dessa effekter, kan ocksa en besktivning av vad som zuze
ingatt 1 avhandlingens resultat bidra till att synliggéra det faktiska resultatet i
avhandlingen. Att gora det tankeexperimentet kan bidra till att kommande
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studier inom omradet kan identifiera andra faktorer och samband. Om eleverna
i de undersékta skolorna znfe fatt anvinda datorerna nir de sjilva anser att de
behover det f6r att samarbeta, eller om de zn#e fick aterkoppling via digitala
kanaler pa sina prestationer eller fritt disponera datorerna efter eget huvud f6r
att 16sa uppgifter, dr det troligt att eleverna varit mer negativa till hela satsningen
pé en dator per elev och inte upplevt de positiva effekterna av digitaliseringen.

Med utgingspunkt i ovanstiende kan konstateras att det i avhandlingen
kvalitativt och kvantitativt demonstrerats att digitaliseringen 6ver tid blivit en
integrerad del av den analoga lirmiljon, men ocksa att digitaliseringen kan
térdjupa analoga processer. Resultat i avhandlingen visar vilka faktorer som
berikar varandra, och 1 nagot fall, motverkar varandra.

Det perspektiv elevernas beskrivningar bidrar med i avhandlingen, kan
jaimforas med forskning som forséker beskriva en ny lirmiljé i grinslandet
mellan teknik och minniska i relation till den digitala utvecklingen i skolan;
mindware (Saljo, 2010b), plastisk, (Hernwall, 2014), medieekologi (Lantz-Andersson
& Siljo, 2014) eller didaktisk stretchadbet (IKKroksmark, 2013).

Avhandlingen bidrar med resultat som bor beaktas ndr digitala resurser
implementeras med avsikten att de ska ha en positiv effekt pa elevers motivation

och larande.

Elevens malorientering och lirande priglas av
klassrummets malstruktur

Vilka samband mellan elevers malorientering och larmiljon, det vill siga Rlassrummets

malstruktnr, kan identifieras och beskrivas?

Kvantitativa och kvalitativa resultat som visar pid sambandet mellan elevers
malorientering och lirmiljoén, det vill siga klassrummets malstruktur, har
redovisats 1 kapitel 5, 6, 7 och 8.

Enkitresultatet (kapitel 7, PALS) visar att majoriteten av eleverna ger uttryck
f6r det som kidnnetecknar lirandeorientering, men en inte obetydlig minoritet
kan tinka sig att kombinera detta med prestationsorientering. Den malstruktur
eleverna uppfattar som mest framtridande ir en kombination av ldrande- och
prestationsinriktning och lirares krav och férvintningar pa deras forstaelse nir
de l6ser uppgifter i skolarbetet. Enkitresultatet visar elever med stor tilltro till
sin kapacitet att klara av sina studier med gott resultat. Enkitresultatet
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overensstimmer med elevernas beskrivning i gruppintervjuerna avseende
instillning till lirandet och faktorer som frimjar och himmar deras motivation.

Den debatt som forts kring prestationsmaél och prestationsorientering om
vilka mal som leder till bista m&jliga utfall, har beskrivits 1 kapitel 3, liksom den
konstaterade bristen pd empirinira studier om samband mellan hur elever
uppfattar klassrummets malstruktur och huruvida denna uppmuntrar elever att
anta multipla mal, det vill siga bade kognitiva, emotionella och sociala mal pa
en och samma ging, med olika utfall f6r olika elevgrupper (Giota 2001, 2006a;
Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Trash, 2002; Kaplan et al., 2002;
Kaplan & Middleton, 2002; Pintrich, 2000b-c; Turner et al., 2003; Wentzel,
2000).

Enkitresultatet visar att eleverna delvis ger uttryck £f6r en kombination av
lirande- och  prestationsorientering. ~ Kombinationer —av ~ personlig
milortientering innebdr att forskare utgar frin att méalen dven i det hir fallet dr
multipla, men inte omfattar sociala och emotionella mal. Hir avses multipel det
som mits 1 syfte att identifiera vilken kombination av malorientering som ger
ett visst utfall, till exempel resulterar i hogre betyg for eleven eller att eleven
vagar anta utmaningar i lirandet &ver tid.

En genomging av olika kombinationer av malorientering, ibland bendmnt
profiler pa grund av att de representerar motivationsmonster, visar att de ger
olika utfall (Kaplan et al, 2002). Olika kombinationer av lirande- och
prestationsorientering har varit framgangsrika for vissa elevgrupper,
foretridesvis hogpresterande Den kombination som visat sig ha det mest
positiva motivationsmonstret bestir av en hég nivd av lirandeotientering och
en hég niva av prestationsorientering, eftersom eleven da kan anpassa sina
lirstrategier till vad som krivs for att nd malen for utbildningen. Avslutningsvis
efterlyser forskarna mer av empirisk forskning fér att kunna avgdra vilken
kombination som leder till studieframgang (Giota 2001, 2006a; Kaplan et al.,
2002).

Resultatet i avhandlingen visar att nistan 30 procent av elevgruppen ingar i
kombinationen hog niva av lirandeorientering och hog nivi av prestations-
orientering (kapitel 7, tabell 7:10).

Nir resultaten i avhandlingen jamférs med andra studier och rapporter,
diribland ett antal svenska sidana (Skolverket, 2003, 2004), framstar det som
anmirkningsvirt att elever i en avgangsklass i grundskolan inte dr mer
prestationsorienterade eftersom de kommer att fi betyg som avgdr framtida
méjligheter vad giller studier och yrkesliv (e.g. Midgley, Anderman & Hicks,
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1995; Eccles & Wigtield, 1995). Eftersom eleverna i den hir studien aterfinns
pa skolor med en hogre andel elever som har fullstindiga betyg i alla imnen,
och att elevgruppen har férhallandevis vilutbildade forildrar jimfért med riket
1 6vrigt, paverkar sannolikt resultatbilden (se kapitel 2). Eleverna vid de skolor
som ingdr i avhandlingen har en stor tilltro att de kan prestera goda resultat,
oavsett om de anger en ldrande— eller prestationsorientering enligt
enkitresultatet.

En del av osikerheten i vad giller forskningsresultaten kring utfall och
prestationsorientering kan kopplas tll att skolprestationer bedémts av lirare
inom ramen fOr olika betygssystem (se kapitel 3 och 5 f6r en jimférelse med
det svenska betygssystemet). Prestationsorientering handlar hir sannolikt om
elever som anstringer sig mer nir det finns ett tivlingsmoment i form av att fa
hoéga betyg, dir de drivs av ett individcentrerat behov av att framsta som
intelligenta och kompetenta infér omgivningen (Urdan, 2004b, p. 254). Vidare
argumenterar Urdan (op.cit.) for att de skil som driver de hir eleverna kan skilja
sig at, beroende pa om den kultur eleverna befinner sig dr priglad av antingen
en kollektivistisk eller mer individualistisk syn pa skolprestationers virde. Den
sjalvbild elever med en mer individualistisk instillning har priglas av hur de ser
pa sig sjilva 1 betydelsen av att tillhéra en specifik grupp eller inte. De elever
som ddremot 4r mer kollektivistiskt instillda har ett fokus pa just
grupptillhérighet.

De hir uppfattningarna om vem man ir i relation till andra far konsekvenser
t6r hur elever forhaller sig till olika typer av mal i skolan (Markus & Kitayama,
1991 i Utdan, 2004b). Elever med en mer individualistisk instillning, drivs av
att de vill 6vertriffa andra elevers prestationer och dirmed kinna stolthet f6r
egen del, medan elever som dr mer priglade av en kollektiv anda wvill fa ett
erkinnande fran t ex familj och nirstiende nir det giller skolprestationer. Detta
ar en viktig aspekt ndr det giller jimforande studier inom forskningsfiltet (e.g.
Remidios, Kiseleva & Elliot, 2008; Gutman & McLloyd, 2000; Gutman &
Midgley, 2000).

Elever som anses vara prestationsorienterade tycker om utmaningar och att
testa sin kompetens genom att konkurrera med andra elever kring betyg, vilka
uppfattas som ett bevis pa att de dr duktiga (Giota, 2001, 2010; Midgley, 2002).

Sa som prestationsorienteringen har definierats och operationaliserats i
PALS tycks den vara typisk f6r ”duktiga” elever, det vill siga elever med ett gott
sjalvtortroende och positiv - sjilvuppfattning som girna visar upp sin
kompetens. Det dr en tivlan som kan uppfattas som en sorts “konstruktiv
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konkurrens”, det vill siga som bidrar till deras eget lirande och vixande 1
kompetens. Givet enkitresultatet och gruppintervjuerna finns det anledning att
tro att manga elever i de undersokta skolorna kan uppfatta malstrukturen pa ett
sdtt som manar fram just en sddan “konstruktiv konkurrens” mellan eleverna
eller en prestationsorientering gentemot lirandet.

Enkitresultatet 1 de undersokta skolorna pekar mot en malstruktur dir
lirandeinriktning och prestationsinriktning samexisterar i viss utstrickning. Vad
ar en sadan kombination av malstruktur férknippad med f6r utfall?

Hur mélbudskapen i klasstummet uppfattas av elever och dr relaterade till
varandra har visat sig svart att beldgga (Elliot & Murayama, 2008). Ett flertal
studier har visat hur svirt det 4dr att identifiera om den ena eller andra
malinriktningen dominerar i ett klassrum eller skola. I de hir studierna har man
funnit indikationer pa att elever kan uppfatta att bada typerna av malinriktning
existerar samtidigt, men i olika grad i samma klassrum (Kaplan et al., 2002).

Inom motivationsforskningen associeras en lirandeinriktad mélstruktur
oftare till att ha ett starkare samband med elevers personliga uppfattningar och
lirandeorientering, in vad som giller for elevers prestationsorientering och
undvikandeorientering. En férklaring som ges dr att effekten av
prestationsmalen anpassas och paverkas av hur eleverna uppfattar sin egen
kompetens, f6rméga och kapacitet i relation till andra (Patrick, Ryan & Kaplan,
2007).

Forskningsresultat stirker ocksa de teoretiska antaganden som finns kring
en lirandeinriktad malstruktur, nimligen att den associeras med att elever
uppvisar en anpassningsbar och bred repertoar av forestillningar och
beteenden avseende motivation, kognition och kinslouttryck nir de deltar i
undervisningen. Det finns forskning som undersékt och identifierat positiva
samband mellan en ldrandeinriktad malstruktur och en personlig
lirandeorientering. Forskare menar att dessa elever via effektiva strategier f6r
att hantera skoluppgifter och méta misslyckanden i sina studier har en positiv
attityd till och upplevelse av sjilva skolan och lirmiljon (se Wigfield & Eccles,
2000; Patrick et al., 2011).

En klar majoritet av eleverna i avhandlingen uppfattar lirarkrav som
utmanar dem. De anger att férvintningar fran lirarna pa dem finns i riktning
mot att de ska anstringa sig i skolarbetet och fortsitta tinka tills de f6rstar. De
moter lirare som utmanar dem i att lira nytt och som stédjer dem att 6ka sina

kunskaper samt framhaller att det dr viktigt att de far bra betyg. Sammantaget
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visar enkitresultatet ocksa att majoriteten av eleverna inte uppfattar signaler och
budskap om en undvikandeinriktad malstruktur.

I lirandeinriktade klassrum kan man se att sambandet mellan elevers
kapacitetsupplevelse och vilja att undvika att lira nytt dr svagare i dessa
klassrum. Men f6r prestationsinriktade klassrum  rader det omvinda
férhallandet. Med andra ord, dir lirare uppmuntrar till samarbete och att ldra
av varandra har eleverna en storre tilltro till sin egen kapacitet, 4r mindre ridda
att lira nytt och limna det vilbekanta (Gheen & Midgley, 1999; Kaplan, Gheen
& Midgley, 2002; Urdan et al., 2002).

Att moéta eller undvika det nya eller det vilbekanta i skolarbetet innebir att
man utsitter sig for att na framgang eller misslyckas (Weiner, 1985, 1990, 2000).
Resultatet i gruppintervjuerna visade att samarbetskulturen bidrog till att
eleverna kunde och vigade anta nya utmaningar och upplevde att det fanns stéd
och hjilp att f av ldrare och kamrater. Ett tydligt samband mellan mélstruktur
och den personliga instillningen.

En studie, som kombinerade enkidtdata med klassrumsobservationer
(Patrick, Anderman, Ryan, Edelin & Midgley, 2001) dér fyra klasser, ingick
visade pa stora skillnader vad giller malstruktur och utfall. Eleverna i denna
studie hade olika uppfattningar om malbudskapen i undervisningen. I tre av
klasserna pekade elevernas svar i en riktning mot att det fanns kombinationer
av lirandeinriktad och prestationsinriktad malstruktur. Dir lirandeinriktningen
inte framtridde sa kraftigt kunde forskarna konstatera att undervisningen
innehdll en enkel variant av kunskapssyn, som kan beskrivas som att éverfora
kunskap som sma informationsbitar. I klasser dir lirandeinriktningen var mer
framtridande, visade lirarna med sin undervisning att de fokuserade pd lirande
som en process dir det var viktigare att fOrsta, dn att fa fram ritt svar pa enstaka
fragor (op.cit.). Detta dr ett resultat som dr helt i linje med foreliggande
avhandling, dir enkitresultatet och gruppintervjuer visar att eleverna ir
processinriktade och efterfragar mer handlingsutrymme for att kunna gora fler
personliga val i skolarbetet.

Givet antagandet att ldrares sitt att bedriva undervisning, férhallningssatt
gentemot elevers lirande och hur virden och normer kommuniceras priglar
elevers uppfattning av malstrukturen (Weiner, 2000; Midgley et.al, 2002), kan
resultaten ovan jimforas med resultaten i féreliggande studie, dir eleverna anger
att de uppfattar sina lirares krav och férvintningar pa att utveckla en djupare
forstaelse i skolarbetet. Enkitresultatet stoder antagandet att en majoritet av
eleverna uppfattar att de méter lirare som utmanar dem i lirandet, vilket 4r 1
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samklang med en kombination av lirandeinriktad och prestationsinriktad
malstruktur.

En konsekvens av ovanstaende ér att de signaler och budskap som lirare
och klasskamrater, enskilt och som kollektiv kommunicerar, via malstrukturen
1 klassrummet, uppfattas pa olika sitt av elevgrupper med skilda typer av utfall.
Resultaten 1 enkiter och gruppintervjuer visar att sambandet mellan personlig
malorientering och malstruktur méts i alla TARGET-dimensionerna (Ames,
1992; e.g. Schunk et al., 2010). Om undervisningens grundforutsittningar i form
av uppgifter, bedémning, hur elever grupperas och den tid som stir till
torfogande for att genomfdra skolarbetet dndras, dd priglar det elevens
personliga malorientering.

I kapitel 8 har faktoranalyser och strukturell ekvationsmodellering
redovisats. I detta avsnitt ligger fokus pa de strukturmodeller som anvindes f6r
att undersdka samband mellan elevers malorientering och malstrukturens
budskap i en digitaliserad lirmilj6. De mitmodeller som ingick dr ett specifikt
urval som ligger nira Gvriga resultat i avhandlingen och darmed fallet (se tabell
8:19). Resultatet av den strukturella ekvationsmodelleringen dr redovisade i
detalj i kapitel 8.

Utifrin existerande enkiter har mitmodeller skapats som definierar
digitala resursers nytta och relevans fér eleverna, vilka dels har fungerat 1
analysen och dels har utvecklingspotential infér framtiden. De utgdr en del av
lirmiljén och samtidigt ar effekterna av anvindningen individrelaterade.
Definitionen av digital kompetens avser syfte och kvalitet i anvindningen. I
strukturmodellen avsiag mitmodellerna att bidra till att identifiera relationer och
effekter av anvindningen inom ramen f6r den malstruktur som rider.

Hur ser sambandet malorientering och klassrummets malstruktur ut i det
specialfall som strukturmodellerna utgdér? Elevens malorientering och
klassrummets malstruktur har en direkt relation till varandra i bada modellerna.
Det kan konstateras att det dynamiska samspelet mellan elevens malorientering
och malstrukturen utifrin modellerna verkar vara mer troligt 4n ett kausalt
samband dir den ena eller andra modellen har féretride.

I bida modellerna finns ett mdnster dir elevens egen kapacitetsupplevelse
antingen har en direkt relation eller indirekt till elevens malorientering och
klassrummets lirandeinriktning. Elevens uppfattning om trivsel generellt i
skolan har manga och kraftiga relationer till klassrummets mélstruktur. Det talar
for att trivsel kan ses som en faktor med 6verlappande egenskaper nir det giller
bade individuella och kontextuella faktorer.
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Resultatet 1 strukturmodellen gir att relatera till gruppintervjuerna och
enkitfrekvenserna. Tilltro till den egna férmagan och kapaciteten hér ihop med
betydelsen av ett fungerande socialt klimat. Detta resultat dterkommer i
avhandlingens olika delresultat.

Strukturmodellerna visar ocksa att det finns ett monster dér lirmiljon i
betydelsen klassrummets malstruktur och elevens malorientering ocksa
samspelar med de digitala resurserna. Digitala resurser, vilka generellt upplevs
som positiva, bidrar till elevens férhoppningar om bittre prestationer och
dirmed en forbittring av betygen och understddjs via tva aspekter av lirares
aterkoppling pa elevprestationer i skolarbetet. Modellerna har mer gemensamt
in vad som skiljer dem 4t. Aterigen ett resultat som bekriftar det eleverna redan
gett uttryck for 1 enkiter och gruppintervijuer.

PALS i en svensk utbildningskontext

"Hur bhar en anpassad wversion av enkdtinstrumentet PALS  fungerat i svensk
utbildningskontext avseende god reliabilitet och hog validiter?”

Frigan kommer att besvaras utifrin de resultat som presenterats i kapitel 8.
Avhandlingens 6vriga metoder kommer ocksa att diskuteras 1 detta avsnitt
utifrain ~ fortjnster och  begrinsningar. Ett konkret exempel dir
metodtriangulering visade sig vara extra tydlig giller bedémningspraktiken.
Enkitresultat och gruppintervijuer forstirker och férdjupar den bild som
framtrider av ett samspel mellan analoga processer och digitala resurser i
bedémningspraktiken.

I avhandlingen har flera olika metoder anvints for att undersdka och
utforska elevers motivation. Kvalitativa metoder i form av gruppintervjuer och
kvantitativa metoder i form av enkiter och faktoranalyser, s.k. mixed methods har
med stod i praktikndra analysverktyg (TARGET) anvints.

Faktoranalyserna visar att enkdtinstrumentet PALS inte fungerat fullt ut (se
kapitel 3 och 8). De skalor som inte fungerar tillfredstillande vad giller
diskriminant validitet berér elevers prestations- och undvikandeorientering.
Faktoranalyserna visar dessutom att skalorna f6r lirande- och
prestationsinriktad malstruktur inte kan sédrskiljas fullt ut. Det gar heller inte att
utveckla konsistenta mitmodeller for skalorna individuell prestations-
orientering och undvikandeinriktad malstruktur. Nidr strukturmodellerna
skapades ingick varken skalor for prestations- eller undvikandeinriktad
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malstruktur och inte heller skalorna f6r personlig prestations- och
undvikandeorientering.

Det kan vara pa det viset att skalorna till sitt innehall och i formuleringar
inte fungerar i det aktuella fallet. Oversittning och kulturella skillnader kan vara
orsaken, men mot detta talar exempel frain PALS-studier dir forskare inom
projektet fatt likande resultat for skalorna f6r personlig malorientering (IKKaplan
et al,, 2002).

I foreliggande arbete krivdes ett omfattande foérarbete och utprévning f6r
att hantera problematiken vad giller begreppsdefinitioner och &versittning.
Resultaten i enkiter och faktoranalyser indikerar dock att det finns skalor och
fragor som lider av 6versittningsproblem och/eller kulturella problem. Vilken
innebérd och betydelse tilldelar svenska grundskoleelever ar 2011 orden stupid
och smart nir de 6versitts till ”verkar dum” och ”inte dr smart”? Enkitresultatet
visar att det inte gir att underskatta den problematik som finns nir ett
mitinstrument skall anpassas och &versittas fOor att tas i bruk i en svensk
kontext. Varje begrepp som Oversatts kan ha bidragit till att resultat snedvridits
och att validiteten dventyrats.

Mingden begrepp som hanterats i avhandlingens teorigenomgang, inklusive
begreppsapparaten som finns avseende digitala resurser, gor att nir nya studier
genomférs 1 framtiden dr just antalet begrepp ett problem i sig att hantera.
Mingden begrepp och deras funktion behover granskas och undersékas i
relation till det specifika i en svensk utbildningskontext, men ocksa kalibreras
med den internationella forskningen som brottas med samma problematik
(Hulleman & Senko, 2010; Pintrich, 2000 a-b). Metoddiskussionen inom filtet
giller dven uppfattningar om hur utformningen av ett enhetligt teoretiskt
ramverk och dess omfattning och funktionalitet. Sirskilt fokus har dgnats fragor
kring precisionen i den terminologi som anvinds. Bristen pa Gverensstimmelse
mellan teori, begrepp och de mitinstrument som anvinds i olika studier gor det
svart och problematiskt att jimfora resultat. Problematiken som dterkommer i
forskningsfiltets diskussioner giller olika kategorier av mél och malorientering,
som bendmns och definieras pa skilda sitt i olika studier (Hulleman & Senko,
2010; Pintrich, 2000 a-b).

Trots den ovan redovisade problematiken har det teoretiskt vilgrundade och
internationellt beprévade enkitinstrumentet PALS varit anvindbart och
bidragit till att det varit méjligt att explorativt genomféra en undersékning av
svenska elevers motivation och malorientering. Enkiter som dr mer anpassade

till svenska foérhallanden dr ett angeldget utvecklingsomriade som kriver fler

255



DEN SVARFANGADE MOTIVATIONEN

utprovningstillfillen. Enkitresultatet vilar pa tvirsnittsdata. Men eftersom
forskning inom omradet konstaterat att motivation och malorientering dr
processer, hade avhandlingens resultat stirkts pa att vara longitudinell till sin
design.

I avhandlingen anvindes ett analysverktyg (TARGET) himtat ur den
praktiknira forskning som sett som sin uppgift att hjilpa skolor att utveckla en
lirandeinriktad malstruktur (Ames, 1992; Epstein, 1988; Midgley, 2002).
Elevernas beskrivningar och enkitsvar visar att de har en helhetsbild av sin
studiesituation som innehaller nist intill allt som ingir i TARGET-
dimensionerna. Elevernas beskrivning av sin studiesituation innehdller fler
aspekter in TARGET-dimensionerna, vilket mirks nir de beskriver det sociala
klimatets betydelse for att vara framgangsrik i skolarbetet. Ut6ver att TARGET
fungerade vil i analysarbetet, dr det intressant att elevernas beskrivningar visade
att varje dimension innehaller sin egen motsats. TARGET ir enbart positivt
formulerad i kriterierna for varje dimension och syftar till att beskriva en
lirandeinriktad malstruktur. Bedomning bor vara formativ enligt TARGET,
men eleverna visar att de vet hur bedémning kan vara nir den himmar
motivationen och kunskapsutvecklingen. Det faktum att TARGET wvarit
anvindbart i avhandlingsarbetet talar for att det kan vara ett kraftfullt verktyg i
kommande studier som har fokus pa elevers lirmilj6 och motivation.

Den hantering som anvints for frigor kring validitet och reliabilitet
(Onwuegbuzie & Johnsson, 20006), talar fOr att ytterligare ett metodiskt
komplement for att stirka resultatbilden skulle kunna ske genom att fallstudien
fordjupades ytterligare genom observationer av hur de digitala resurserna
anvinds 1 klassrummen. Enkiter och gruppintervjuer har motsvarat
intentionerna och syftet med avhandlingen, nimligen att lita manga elevroster
beskriva vilka faktorer som péverkar deras motivation i skolan.

Min férhoppning dr att de teoretiska utgingspunkterna, mitinstrumenten
och analysverktygen som ingitt i avhandlingen kommer att bidra till att fler
studier kan géras med samma inriktning och att det gar att gora jaimforelser
mellan skolor.

Avhandlingens huvudsakliga kunskapsbidrag ligger i en 6kad forstielse vad
giller samband mellan elevers motivation, malorientering och lirande i en allt

mer digitaliserad 1drmiljo.
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Framtida forskning

Avhandlingen lyfter fram grundskoleelevers egna réster och olika skal till att
prestera eller inte prestera i skolan, samt later dem identifiera vad som frimjar
eller himmar deras motivation, malorientering och lirande i en digitaliserad
larmiljo.

Eleven som i inledningen av avhandlingen beskrev ett skolar som halvsegt
ingar nu i ett sammanhang av nistan tvahundra klasskamrater. Det dr en annan
berittelse med fler perspektiv som blir synligt i avhandlingen. Vad 4r 6nskvirt
infér framtiden?

Framtida studier skulle kunna utformas och genomféras pa ett sadant sitt
att de kan identifiera olika elevgruppers motivationsmonster i varierande
skolkontexter eftersom dessa har effekt pa elevers betyg och deras instillning
till lirande 6ver tid. Det kriver anpassade mitinstrument, ddr olika lirmiljer
kan undersékas och jimféras over tid for att undersdka olika elevgruppers
motivation och mélorientering. Det fordras, som jag ser det, yttetligare varianter
av mixed methods, alltiftin enkidter till klassrumsobservationer och
djupintervjuer med elever som representerar olika prestationsnivaer.

Lika viktigt dr studier med inriktning mot digitala resursers effekt pa lig- och
hogpresterande elevers studieresultat. Av den teoretiska bakgrunden och
tidigare forskning framgiér det att skolors hantering av elevers problem dtgirdas
pé individniva, i stillet £6r att bli effektivare i att utmana alla elevernas lirande
och kunskapsutveckling, samtidigt som man ser till att elever i svarigheter far
det stéd de behdver och har ritt till. De studier som visar pa mitbart positiva
effekter pa skolarbetet nir anvindningen av digitala resurser okar dr fa, men
antalet studier vixer i takt med antalet anvindare av digitala resurser och projekt
om skolans digitalisering. Vilka bestaende effekter vad giller olika elevgruppers
kunskapsutveckling 6ver tid som anvindningen bidrar till ir ndgot som fortsatt
forskning inom omradet far utvisa. Komplexiteten i de samband som dessa
forskningsresultat beskriver visar pd svérigheter som finns nir teknikutveckling,
utvecklingsarbete i skolor och effekter av anvindning digitala resurser skall
studeras. I den teoretiska bakgrunden har frigor om en mera precis
begreppsstruktur som en grund for framtida forskning lyfts fram. Resultaten
visar att modeller f6r tolkning och analys av resultat frin olika kontexter dr
viktiga att utveckla infér kommande studier.

Bakgrunden till denna avhandling dr ytterst frigor jag stillt mig som ldrare i
métet med elever och kollegor. For att fa svar pa dessa fragor behéver forskare
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komma in i klassrummet, méta elever och lirare, samt utforska det generella
och det dmnesspecifika i skolarbetet. Vad hinder med elevers motivation och
malorientering fran arskurs 1 till 92 Vilka skolutvecklingsinsatser ger effekter i
riktning mot intentionerna i styrdokumenten for svensk skola, nir det giller
elevers motivation, lirande och kunskapsutveckling? Forst nu borjar jag kunna

besvara dessa fragor.
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Introduction and background

Since the late 1990s, the Swedish education policy has been characterised by
significant reforms of the role of the school at a system level: a shift of
governance from the state to municipalities, and private firms, a voucher system
for financing, revised curriculae and an altered grading system (Richardsson,
2010). During the same period a pedagogical turn to methods for students’ self-
regulation has taken place (Lander et al., 2013) together with an increased
digitalization. It is in the light of these circumstances that this thesis is

published.
Internationally, there is extensive research on student motivation whereas

there is much less of that within Swedish educational research (Giota, 2013).
The Education Act and the curriculum for the comprehensive school present a
clear mission to offer possibilities to develop the students’ curiosity and interest
in lifelong learning, which is regarded as a Swedish definition of student
motivation in the educational context (The Swedish National Agency for
Education, 2011a; SFS 2010:800). Empiric research shows that student
motivation is clearly related to achievements in school (Andrade & Cizek, 2010;
Dweck, 2006; Giota, 2001, 2010, 2013; Midgley, 2002). Hence, examining the
dynamic interplay between the individual and the learning environment is of
utter importance. Research results on these processes are still contradictory and
scarce — particularly in Sweden and on Swedish school environments (Giota,
2001, 20006, 2010, 2013; Jenner, 2004; Lofors-Nyblom, 2009; Lundahl, 2000).
The digitalization of school activities (ICT) involves an alteration of the
school and the classroom as learning environments, and presents new
possibilities for organizing and affecting students’ learning. This challenges the
traditional working methods (The Swedish National Agency for Education,
2009c; Teknikdelegationen, 2010; Silj6, 2010b). Digital competence, a term not
yet clearly defined, has emerged as both a goal and as means in student
education (The Swedish National Agency for Education, 2011a-b).
Internationally as well as nationally there are ongoing attempts and

investments in schools on so called “1:1 computing initiatives” (e.g. Gronlund,
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2014; Silvernail, 2004, 2011). This implies that students and teachers are all
equipped with a personal laptop. The outcomes of these 1:1 projects reveal that
the role of both students and teachers are shifting as a result of how the teaching
is organized. This new paradigm is denominated “online learning”. The trend
indicates that students to a larger extent will be producers of knowledge and
that the importance of informal learning is increasing. Learning is partly
independent of time and space — hence the students’ scope is extended with the
implementation of digital resources in the classroom (Hylén, 2010; Kjillander,
2001, 2014).

Regarding the effects of digitalization on student motivation and on learning
in general in Swedish schools, there are no extensive research results accessible
(Fleischer, 2013; Gronlund, 2014; OECD, 2010; Tallvid, 2015). Consequently,
the purpose here is to contribute with research results and a discussion of these
matters.

The purpose of the study and research questions

The purpose is to describe how compulsory school students express their
different reasons for performing or not performing in school, but also to
identify what factors that encourage or restrain their motivation, achievement
goal orientations and learning in a digitalized learning environment.

Consequently, these are the research questions of the thesis:

1. What factors in the learning environment are described by the students
as encouraging or restraining regarding their motivation to achieve what
they perceive as important educational goals?

2. What importance, for their motivation and accomplishment of school
work, do the students attach to the access and use of digital resources?

3. What connections can be identified and described between students’
achievement goal orientations and the learning environment, i.e.
classroom goal structures?

4. How does an adapted version of the inquiry instrument PALS perform
in a Swedish educational context regarding validity and reliability?
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Theoretical background and previous research

The broad theoretical point of departure for this thesis is based on
interactionist, cognitive and social-cognitive motivation theories, mainly found
within the field of educational research and educational psychology (Schunk &
Usher, 2012; Stipek, 1996). The focus within educational psychology is teaching
and learning processes (Andersson & Kratwohl, 2001).

Researchers generally agree that motivation cannot be studied without
including the individual’s idea of him-/herself as an acting individual or agent—
a fundamental idea within social-cognitive theory. Individuals’ perception of
themselves is an idea formed in an integrated interplay between the individual
and the surrounding environment (e.g. Bandura, 1986, 1997, 2001; Covington,
2000). The focus of these theories or perspectives in an educational context, is
how the students experience their strengths and weaknesses regarding school
work (Elliot, 2005; Pintrich, 2003).

Setting out from an interactionist perspective, Ford (1992) defines
motivation as “the organized patterning of three psychological functions that
serve to direct, energize, and regulate goal-directed activity: personal goals,
emotional arousal processes, and personal agency beliefs” (p.3). The question
of what different kinds of goals that individuals in general are trying to achieve
over time, and what strategies they use in order to do so, is a central idea in
Ford’s (1992) interactionist goal theory and research.

Student motivation can be defined in different ways but according to most
motivation researchers, motivation involves picturing and reaching different
kinds of personal goals — even though all motivation researchers do not
examine students’ goals particularly (Schunk, Pintrich & Meece, 2010).

Compared to the more general goal theories, which evolve around human
behaviour in a wider sense, theories on achievement goal orientation have been
used and developed to examine student motivation and performance behaviour
towards learning in school (Schunk et al., 2010). When students make an effort
to reach certain kinds of goals above others, i.e. when orientating themselves
towards reaching learning goals or petformance goals in school, it is within
motivation research referred to as student achievement goal orientation.

The process of achievement goal orientation refers to the individual’s overall
purpose to perform in an educational context, which has proven to lead to
different consequences for students in performance oriented situations in
school (Ames, 1992; Elliot & Dweck, 1988; Kaplan & Machr, 2007). Therefore,
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it is of great interest to let students express in their own words what factors that
influence their motivation in school (to see examples of this: Dowson &
Mclnerney, 2001, 2003). Student motivation and achievement goal orientation
are also affected by contextual factors, i.e. what attitudes towards learning that
are signalled in the classroom. These attitudes form classroom goal structures
according to motivation research with this focus.

The theories providing a framework for studying achievement goal
orientation, historically and in present times, frequently include two types of
goals where the student achievement goal orientation is most often examined
from an “either ... or...” perspective (e.g. Dweck & Leggett, 1988; Maehr &
Nicholls, 1980; Ames & Archer, 1988); namely learning/mastery/task goals or
petformance/ego goals; here after named mastery and performance goals
respectively. These two types represent two different views on why one should
engage in school work.

Mastery goals can be thought of as engaging in achievement behavior with
the purpose of developing one’s competence. Mastery goals have been found
to be associated with feeling academically efficacious and preferring challenging
tasks. According to results in different studies, the outcomes and the effects of
performance goals are miscellaneous. The performance goals involve the
student placing him-/herself at the centre rather than the task itself. It is
important that the personal ability and capacity to perform is demonstrated to
others. The purpose or the goal of the learning is hence to show to others that
you have an ability, or to avoid showing a lack of ability to others (e.g.
Anderman & Wolters, 2006; Kaplan et al., 2002; Midgley, Kaplan & Middleton,
2001).

Studies, where results indicated that students were adapting combinations
of personal achievement goal orientations, also found that these combinations
could give rise to different effects on their learning. This perspective has come
to be denominated multiple. Effect studies present miscellaneous results for
different combinations of mastery goals and performance goals (Elliot &
Church, 1997; Harackiewicz, Barron & Elliot, 1998; Harackiewicz et al., 2002;
Midgley, Kaplan & Middleton, 2001; Kaplan et al., 2002).

Research based on this trichotomous goal model has presented numerous
results that bring clarity to different outcomes. However, simultancously this
research has spurred a still ongoing debate including theory development as
well as method development regarding what are desirable results in relation to
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one or another type of achievement goal orientation, (Linnenbrink, 2005;
Macehr & Zusho, 2009).

Some researchers divide the factors affecting, or triggering, student
achievement goal orientation into two groups; individual factors such as age,
gender and ethnicity, and contextual factors represented by the organisation
and constitution of the learning environment (Schunk et al., 2010). Midgley
(2002) studied these contextual factors and included them in his research
through the term “classroom goal structure”. Within motivation research,
learning environment is expected to play a significant role regarding how to
influence and form student achievement goal orientation (Kaplan et al., 2002).

More or less the same research questions appear in all motivation research.
Irrespective of the group of students that the researchers are presented with,
the following questions are dealt with: What are your goals in your school work?
What are your reasons to perform in school? What can make you succeed in
your studies? (IKumar, Gheen & Kaplan, 2002).

The theoretical framework of this thesis also includes Bandura’s concept
self-efficacy (1986, 1997).Within social-cognitive theory, self-efficacy is a
keyword. The notion involves an individual’s estimations of the personal
abilitity to execute different kinds of tasks and activities (Bandura, 1997; Schunk
& Usher, 2012), e.g. schoolwork tasks, including a dynamic interplay between
personal, behavioural and contextual influences when intentional actions are
taken (Bandura, op.cit.).

International research with focus on assessment separates the terms
evaluation and assessment (Cizek, 2010). When the purpose is summative, i.c.
to provide a basis for a grade, the term “evaluation” is used. However, if the
purpose is to gather information and insights in order to survey a student’s level
of knowledge, to use that information to adapt the teaching and tasks and to
support the student in further development, the term formative assessment is
used. In both types of assessment feedback is crucial, but different.

There is very little research on how Swedish students use the teacher’s
feedback and assessment in order to adjust their learning (Giota, 20006a;
Gardner, 2006; Gustavsson, 2002; Lundahl, 2006; Dragemark Oscarsson, 2009;
Bjorklund Boistrup, 2010; Seidel & Shavelson, 2007). The delivery of
assessment is altered in the digitalized classroom regarding the possibility of
direct acknowledgement in different feedback processes. Information can be
transmitted between student and teacher a lot faster and more frequently than
before through personal communications in different forms (Pachler, Mellar,
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Daly, Mor, Wiliam & Laurillard, 2009). Direct feedback, allowing the student to
understand that mistakes are an accepted part of the learning process and that
making an effort is important in order to accomplish learning, will help the
students to keep up their learning motivation and thus provide the possibility
to develop good self-regulation competence (Wiliam, 2009, 2010)

Research results prove that students who are motivated in reaching a specific
knowledge goal will engage in self-regulation activities. The ability of self-
regulation will in turn encourage learning, and the insight of having become
more effective in the self-regulation process will enhance motivation to reach
new knowledge goals (Boekaerts, 2010; Zimmermann, 2000).

There are very few conducted Swedish studies with focus on student
motivation. The ones included in the framework of this thesis have two
elements in common; firstly, they are based on the steering documents for
Swedish schools, and secondly, their theoretical backgrounds rest on
established international motivation research.

The research available today proves that there are effects due to the
digitalization of schoolwork, but that it is too hard to determine what factors
that can specifically be identified and well-defined as a result of the
implementation of digital resources in the learning environment. When
reviewing research results and evaluations, a unanimous image of the conditions
in Sweden appears; the interaction between students and teachers has
undeniably changed as a consequence of access to and use of digital resources.
However, much is yet to be examined; effects that can be simply measured such
as grades, but also how to measure and evaluate long-term goals like having the
student develop so called 21st Century Skills (OECD, 2010).

Methodology and methods

Students interviewed, and surveyed in this thesis studied at three
comprehensive schools in three cities belonging to the same regime of
governance, a private firm. The author has been employed as a teacher and a
pedagogical development leader in this firm for many years. However, strict
rules has been followed in order not to mix earlier duties with the thesis writing,
and to establish a needed distance.

The case study is the empiric approach of this thesis. It is a cross-sectional
study with a comprehensive survey, not a sample survey of students. Mixed
methods have been used, ie. semi-structured group interviews and two
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questionnaires. The methodological triangulation thereby accomplished
comprise one of the strong points of a case study (Yin, 2000).

The internationally renowned inquiry instrument PALS ("The Patterns of
Adaptive Learning Scales”, Midgley et al., 2000) was applied in this thesis, and
furthermore examined regarding its validity and reliability in a Swedish
educational context (Cohen, Manion & Morrison, 2011). The questionnaires,
focusing on digital resources, were constructed based on questions from
national and international studies, as well as a collaboration project (Kairos
Future AB, 2011; Silvernail & Lane, 2004, and others). Content analysis,
descriptive statistics, explorative and confirmatory factor analysis and structural
equation modeling were the methods used to interpret, analyse and present the
results.

The variant of mixed methods used in this thesis is denominated parallel
mixed methods, implicating that the collections of data are conducted
separately and independently of one another (Cohen, Manion & Mortison,
2011). The compiled results of the questionnaires and the group interviews are
however analysed, interpreted and discussed in the same phase of the research
process.

Furthermore, an alternative method of considering questions of validity and
reliability when using mixed methods has been applied, a method suggested by

Onwuegbuzie & Johnsson (20006, p.57)
Thomas (2008) maintains that in the analytical or theoretical framework of

a case study, the subject of the study must be separated from the object. The
subject is the actual case, chosen by the researcher usually for one of three
legitimate reasons: (1) there is local knowledge of the case that can be
systematized, and that is of interest to the researcher and his/her collaborators
(e.g. teachers and students in the schools); (2) the case is of particular interest
to a large group of people — a key case; or (3) the case is a particularly divergent
one. The latter two making the case exemplary in relation to the object. It
becomes an exemplary case, not to be confused with the possible generalisation
in statistic meaning. In this thesis it is stated that the subject is of interest due
to reasons number one and two. The local pre-understanding of the author is
obvious, but it is also maintained that the learning environment in the three
schools, arranged by the schools and the responsible organisation using digital
resources, is particularly interesting. Accordingly, the relation to the case is
established as an object, which is the theoretical framework on motivation, and

particularly on achievement goal orientation, for the students.
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Summary of results

The results reveal a strong connection between the organization of the learning
environment, student motivation and achievement goal orientation.

The description provided by the students is both context-bound and
situation-bound. The results indicate that the students are able to reflect upon
their personal attitudes and their school situation. They have experience and
knowledge of teachers’ competence, teaching quality and of the social
environment in school. They reflect upon and analyse how factors in the field
of teaching influence them when they are to perform and participate in different
learning activities. Factors that in width and depth include relations and
interactions with teachers and peers, teaching varieties, disposition and quality
of tasks, assessment practise and advantages and disadvantages of digital
resources.

Generally, in the descriptions provided by the students it is clear that
schoolwork motivation is related to feelings, their views on success and failure
and their perception of their own ability (Bandura, 1997; Weiner, 1985, 2000).

According to the students, their motivation is encouraged by varied teaching
methods, a clear task structure, the possibility to independently be in control of
the learning process, that the assessment is mostly formative and that the social
climate allows extensive cooperation and support in the learning process.
Moreover, what has a restraining impact on their motivation is to be found in
the criticism of a low variety of teaching strategies, vague task descriptions and
estimated time for task execution, and finally teachers’ lack of competence and
agreement regarding the use of digital resources.

The results reveal that the students have strong emotional expectations on
their teachers’ ability and competence to function in the social interplay in the
classroom. The teachers’ mentorship and the feedback provided through the
digital learning platform, together with the analogue practise of meeting in the
classroom are the very centre of the assessment practise. The students express
that their motivation is encouraged by a good and efficient relationship with
their mentor, along with receiving the support and help they need in their
school work.

The digitalization of the learning environment contributes to an increased
motivation, a larger extent of student independence, and better school work
quality. The students state that the support provided by the digital resoutrces
simplifies the conduction of school work in general. Based on these results it is
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certified that the students fulfil the criteria required to be considered digitally
competent within the context of the compulsory school.

In all, the inquiry results display that a majority of the students express what
is defined as mastery goal otientation, but additionally that a small number of
students show signs of a combination of mastery goal orientation and
performance-approach goal orientation (Kaplan et al., 2002).

The students declare a strong confidence in their ability to manage their
studies with good results. The classroom goal structures depicted by the
students are a combination of mastery goal orientation and performance-
approach goal orientation, combined with teacher demands and expectations
on their understanding when working on school tasks (Midgley, 2002).

The explorative and confirmatory factor analyses reveal that the inquiry
instrument PALS was not fully applicable. The incompatible scales regarding
discriminant validity were student performance-approach goal orientation and
performance-avoid goal orientation. The factor analyses also display that the
scales for mastery classroom goal structure and performance-approach
classroom goal structure were not possible to separate in accordance with the
intentions of the inquiry instrument. Performance and avoidance goal measures
where then excluded from the SEM-models.

Most likely, the meaning and wording of the scales were not applicable in
this specific case. Translation and cultural differences could be both the crux of
the matter, but the specific goal structure of the three schools in the case is
considered most important. And, even the term “class” is somewhat of an
anomaly for the organization of work in these schools. However, there are also
conflicting examples from PALS studies where researchers have gained similar
results for the scales assessing personal achievement goal orientation (Kaplan
et al., 2002 for examples).

According to the results, there is a direct relation between student mastery
goal otientation and classroom mastery goal structure in the structural models
that were developed and tested through structural equation modeling (SEM).
In the structural models there is a pattern where the judgement of academic
efficacy either had an important direct or indirect relation to student mastery
goal orientation and classroom mastery goal structure. The student’s
apprehension of well-being in school in general had many and strong relations
from an exogenous level to the classroom mastery goal structure. This indicates
that well-being can be regarded a factor with overlapping qualities both in terms
of individual and contextual factors.
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Another conclusion from the structural models and the qualitative analysis
is the existence of a pattern where the learning environment implying classroom
goal structure and student achievement goal orientation interplay with the
digital resources. Digital resources, which are perceived as positive factors,
contribute to students’ expectations of better performance and consequently
also of an improvement of the grades.

Future research

According to the results of this thesis, more research is required in the future
taking its point of departure in students’ opinions and perspectives.
Furthermore, it has been illustrated — from a qualitative as well as a quantitative
perspective — that the digital resources and the analogue structures and
processes in the learning environment are dependent on each other. This
indicates difficulties in succeeding thoroughly with the digitalization of the
learning environment found in school unless the analogue processes are well
functioning, but nonetheless that the digitalization can contribute to improving
the traditionally analogue learning environment. In addition, the characteristics
of the two environmental aspects are presented — most of them encouraging
but in some case restraining each other in relation to student motivation and
achievement goal orientation towards learning.

An equally important conclusion can be drawn involving the student’s
possibilities to exert influence on the teaching process. The extent of
independence and freedom of choice and taking responsibility, together with
the possibility to be in charge of your own schoolwork and thus be able to self-
regulate your effort, is synonymous with students’ rights according to the
Swedish curriculum in terms of pupil participation and responsibility. Hence,
the organisation of the learning environment, becomes crucial for the student’s
scope of action. This is where the potentials for development are to be found
— in the hands of the most important people involved, namely students and
teachers.

The main contribution of this thesis is a deeper understanding of the
relations between student motivation and achievement goal orientation towards
learning, when the digitalization of the learning environment in school is
increasing.
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Bilaga 1

Tabell 1:1 Explorativ faktoranalys av elevens mdlorientering. Extraktionsmetod Principal Axis Factoring (PAF) med oblik

rotation i SPSS (direct oblimin), monstermatris

Principal Axis Factoring

(PAF)
Faktorer — kommunaliteter (C) 1 2 C
”Mastery Goal Orientation” (MA)
Vi2b Ett av mina mal med skolarbetet dr att lira mig sa mycket jag kan .63 .38
Vi2g Det ir viktigt for mig att jag verkligen férstar mitt skolarbete .64 .39
Vi2h Det ir viktigt f6r mig att jag forbittrar mina fardigheter i ar 54 .37
Vi2k Det ar viktigt for mig att jag lir mig manga nya begrepp i ar .64 48
Vi2n Ett av mina mal dr att klara av manga nya firdigheter i ar 75 .55
”Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)
Vi2a Ett av mina mal dr att visa andra att skolarbetet 4r litt for mig 74 .58
Vi2e Ett av mina mal dr att verka smart jimf6rt med de andra eleverna i min klass 79 .58
Vi2 f Ett av mina mal dr att visa andra att jag ar duktig i mitt skolarbete .70 .54
Vi2i Det ar viktigt for mig att jag verkar smartare jamfort med andra eleverna i min klass
.82 .66
Vi2m Det ir viktigt for mig att andra elever i klassen tycker att jag duktig i mitt skolarbete
78 .65
”Performance-Avoidance Goal Orientation” (PAV)
Viz2d Det ir viktigt att min lirare inte tror att jag kan mindre 4n andra i klassen .33
51
Vi2e Ett av mina mal i klassen ér att inte se ut som om jag har problem med att klara av
skolarbetet 77 .61
Vi2j Ett av mina mal ér att hindra andra fran att tro att jag inte dr smart 75 .52
Vi21 Det dr viktigt for mig att jag inte verkar dum i klassen 74 .55
Eigenvalues 5,33 1,82
Kortr 1x2= 0.284

Tabell 1:2 Explorativ faktoranalys av elevens malorientering. Extraktionsmetod Principal Axis Factoring (PAF) med oblik

rotation i SPSS (direct oblimin), strukturmatris

Principal Axis
Factoring (PAF)
Faktorer — kommunaliteter (C) 1 2 C
”Mastery Goal Orientation” (MA)
Vi2b Ett av mina mal med skolarbetet dr att lira mig si mycket jag kan .61 .38
Vi2g Det ir viktigt for mig att jag verkligen forstar mitt skolarbete .61 .39
Vi2h Det ir viktigt f6r mig att jag forbattrar mina firdigheter i ar .32 .59 .37
V12 k Det ir viktigt for mig att jag lir mig manga nya begrepp i ar 33 .68 48
Vi2n Ett av mina mal dr att klara av méanga nya firdigheter i ar 74 .55
»Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)
Vi2a Ett av mina mal ér att visa andra att skolarbetet ér litt for mig 76 .58
Vi2c Ett av mina mal dr att verka smart jimf6rt med de andra eleverna i min klass 76 .58
Vi2f Ett av mina mal dr att visa andra att jag ar duktig i mitt skolarbete 71 .54
Vi2i Det ir viktigt f6r mig att jag verkar smartare jimfért med andra eleverna i min klass .81 .66
Vi2m Det ir viktigt f6r mig att andra elever i klassen tycker att jag duktig i mitt skolarbete .80 .65
»Performance-Avoidance Goal Orientation” (PAV)
Vizd Det idr viktigt att min ldrare inte tror att jag kan mindre 4n andra i klassen .55 .33
Vi2e Ett av mina mal i klassen ér att inte se ut som om jag har problem med att klara av
skolarbetet 78 .61
Vi12j Ett av mina mal dr att hindra andra fran att tro att jag inte 4r smart 71 .52
Vizl Det ir viktigt for mig att jag inte verkar dum i klassen 74 .55
Eigenvalues 533 1,82
Korr 1x2=0.284
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Tabell 1:3 Explorativ faktoranalys av klassrummets malstruktnr. Extraktionsmetod Principal Axis Factoring (PAF) med

oblik rotation i SPSS (direct oblimin), monstermatris. Med fet stil de tinkta faktorerna i PALS

Principal Axis Factoring

PAD)
Faktorer - kommunaliteter 1 2 3 C
»Classroom Mastery Goal Structure” (CM)
V13b 1 vir klass dr det mycket viktigt att man lir sig nya begrepp och tankesitt .66 .55
V13c I vir klass dr det OK att g6ra misstag, bara man ldr sig .61 .33
Vi3d 1 var klass dr det verkligen viktigt hur mycket man forbittrar sig .39 -36 43
V13f 1 vir klass dr huvudmalet att man verkligen forstar det man ska lira sig .83 .62
V13h 1 vir klass dr det viktigt att man forstir det man ska lira sig, inte bara lir sig utantill 52 31
V13k I vér klass dr det mycket viktigt att man anstringer sig 45 -.35 .46
”Classroom Performance-Approach Goal Structure” (CAPP)
V13e 1 vir klass dr det viktigt att man fir hga poing pa prov -.65 47
V13i I var klass dr huvudmalet att man far bra betyg -62 47
V13l I var klass dr det mycket viktigt att man far fram de ritta svaren -.62 42
”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAV)
V13a I vir klass ér ett av huvudmilen att undvika att se ut som om man inte klarar av
skolarbetet 76 .57
Vi3g I var klass 4r det verkligen viktigt att visa andra att man inte ér dalig i skolarbetet .81 .66
V13j 1 vir klass dr det viktigt att inte vara simre dn andra elever .70 .54
V13m 1 vir klass 4r det viktigt att man inte gor fel inf6r alla andra .83 .67
V13n I var klass dr det mycket viktigt att man inte verkar dum 76 .65
Eigenvalue) 3,96 2,66 0,52
Korr. Korr 1x2=-0.045 1x3= -0,414 2x3= -0.485

Tabell 1:4 Klassrummets mdlstrukinr. Extraktionsmetod Principal Axis Factoring (PAF) med oblik rotation i SPSS (direct

oblimin), strukturmatris. Med fet stil de tinkta faktorerna i PALS

Principal Axis Factoring

(PAF)
Faktorer - kommunaliteter 1 2 3 C
»Classroom Mastery Goal Structure” (CM)
V13b I vér klass dr det mycket viktigt att man lir sig nya begrepp och tankesitt 72 -48 .55
V13c 1 vir klass dr det OK att géra misstag, bara man lir sig 57 33
V13d 1 vir klass dr det verkligen viktigt hur mycket man forbittrar sig .56 -.56 43
V13f I var klass ar huvudmilet att man verkligen forstar det man ska lira sig 78 -.36 .62
V13h 1 vér klass dr det viktigt att man forstar det man ska lira sig, inte bara lir sig utantill .56 -.31 31
V13k 1 vir klass dr det mycket viktigt att man anstringer sig .62 -50 46
”Classroom Performance-Approach Goal Structure” (CAPP)
Vi3e 1 vér klass dr det viktigt att man far hoga poing pa prov 42 -.66 47
V13i 1 vir klass dr huvudmalet att man far bra betyg 44 -.67 47
V13l 1 vir klass dr det mycket viktigt att man far fram de ritta svaren .33 -.64 42
”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAV)
Vi3a I vér klass ar ett av huvudmalen att undvika att se ut som om man inte klarar av
skolarbetet 75 -.35 .57
Vi3g 1 var klass dr det verkligen viktigt att visa andra att man inte 4r dalig i skolarbetet .81 -.34 .66
V13j I'var klass 4r det viktigt att inte vara simre 4n andra elever 73 -.30 .54
V13m 1 vir klass dr det viktigt att man inte g6r fel inf6r alla andra .82 .67
V13n 1 vir klass 4r det mycket viktigt att man inte verkar dum 79 -45 .65
Eigenvalue) 3,96 2,66 0,52
Korr. Korr 1x2= -0.045 1x3= -0,414 2x3= -0.485

300



Tabell 1:5 Explorativ faktoranalys av elevens malorienteringar (MA, PAPP) och klassrumsstruktnrskalorna (CM, CAV).
Extraktionsmetod Principal Axis Factoring (PAF) med oblik rotation i SPSS (direct oblimin), mionstermatris.
Med fet stil de tinkta faktorerna i PALS

Principal Axis Factoring (PAF)

Faktorer — kommunaliteter (C) 1 2 3 4 C
”Mastery Goal Orientation” (MA)
Vi12b Ett av mina mal med skolarbetet ar att lira mig si mycket jag kan -57 37
Vi2g Det ir viktigt f6r mig att jag verkligen férstar mitt skolarbete -.62 .38
Vi2h Det ir viktigt f6r mig att jag férbittrar mina firdigheter i ar -.54 .37
V12 k Det ir viktigt f6r mig att jag lir mig manga nya begrepp i ar -.69 54
Vi2n Ett av mina mal dr att klara av minga nya firdigheter i ar =75 57

?Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)

Vi2a Ett av mina mal dr att visa andra att skolarbetet 4r litt for mig -.65 .56

Vi2c Ett av mina mal ar att verka smart jimf6rt med de andra eleverna i mir -.83 .65
klass

Vi12 f Ett av mina mal 4r att visa andra att jag dr duktig i mitt skolarbete -.61 47

Vi2i Det ir viktigt f6r mig att jag verkar smartare jamfére -.84 .70

med andra eleverna i min klass

Vi2m Det ir viktigt for mig att andra elever i klassen tycker att jag duktig -74 .68
mitt skolarbete
»Classroom Mastery Goal Structure” (CM)

V13b 1 var klass dr det mycket viktigt att man lir sig
nya begrepp och tankesitt 72 .56
Vi3c I vir klass dr det OK att géra misstag, bara man lar sig .51 31
V13d I var klass ir det verkligen viktigt hur mycket man forbittrar sig .59 37
V13f 1 var klass dr huvudmalet att man verkligen forstar det man ska lira sig .76 .56
V13h 1 var klass ar det viktigt att man forstir det man ska lira sig, inte bar:
ldr sig utantill .59 34
V13k I vir klass dr det mycket viktigt att man anstringer sig .63 A4
?Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAV)
Vi3a I vir klass dr ett av huvudmalen att undvika att se ut som om man intc
klarar av skolarbetet .70 .60
Vi13g 1 var klass ir det verkligen viktigt att visa andra
att man inte 4r dalig i skolarbetet .66 .68
V13j 1 var klass ir det viktigt att inte vara simre dn andra elever .66 .53
V13m T var klass ér det viktigt att man inte gér fel infér alla andra .84 .68
V13n 1 var klass dr det mycket viktigt att man inte verkar dum 75 .63
Eigenvalue 5.68 3,08 1,28 0,95
Korr 1x2= 0,025 1x3= -0,150 1x4 = -0,590 2x3= -0,390

2x4= 0,075 3x4=-0,263
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Tabell 1:6 Explorativ faktoranalys av elevens malorienteringar (M.A, PAPP) och klassrumsstrukturskalorna (CM, CAL).
Extraktionsmetod Principal Axis Factoring (PAF) med oblik rotation i SPSS (direct oblimin), struktnrmatris.
Med fet stil de tinkta faktorerna i PALS

Principal Axis Factoring (PAF)

Faktorer — kommunaliteter (C) 1 2 3 4 C

»Mastery Goal Orientation” (MA)
Vi2b Ett av mina mal med skolarbetet dr att lira mig si mycket jag kan 32 -.60 37
Vi2g Det dr viktigt for mig att jag verkligen f6rstir mitt skolarbete -.61 .38
Vi2h Det dr viktigt for mig att jag forbattrar mina fardigheter i dr -59  -31 37
V12 k Det dr viktigt for mig att jag lir mig méinga nya begtepp i ar .33 -69  -30 54
Vi2n Ett av mina mal dr att klara av manga nya firdigheter i ar 32 -76 57

?Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)
Vi2a Ett av mina mal 4r att visa andra att skolarbetet ar litt for mig .50 =73 .56
Vi2ec Ett av mina mal 4r att verka smart jimfort med de andra eleverna i mir

klass 45 =79 .05
Vi2f Ett av mina mal dr att visa andra att jag 4r duktig i mitt skolarbete A7 -.68 47
Vi2i Det dr viktigt for mig att jag verkar smartare jamfort

med andra eleverna i min klass .50 -.84 .70
Vi2m Det ir viktigt f6r mig att andra elever i klassen tycker att jag duktig

mitt skolarbete .54 -31 -82 .68

”Classroom Mastery Goal Structure” (CM)
V13b I vir klass dr det mycket viktigt att man lir sig

nya begrepp och tankesitt 74 -33 56
V13c 1 var klass dr det OK att géra misstag, bara man lir sig 54 31
V13d 1 var klass ir det verkligen viktigt hur mycket man forbittrar sig .59 37
V13f 1 var klass 4r huvudmalet att man verkligen forstar det man ska lira sig 75 .56
V13h I vir klass ér det viktigt att man forstir det man ska lira sig, inte bar:

lar sig utantill .58 34
V13k 1 var klass dr det mycket viktigt att man anstringer sig .66 -30 44

”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAV)
V13a I vér klass ir ett av huvudmalen att undvika att se ut som om man int .76 =52 .60
klarar av skolarbetet

Vi3g 1 var klass dr det verkligen viktigt att visa andra .80 .68
att man inte dr dalig i skolarbetet -.63
V13j 1 var klass ir det viktigt att inte vara simre 4n andra elever 72 -48 .53
V13m 1 var klass ir det viktigt att man inte gor fel inf6r alla andra .82 -46 .68
V13n I vér klass dr det mycket viktigt att man inte verkar dum .78 -.50 .63
Eigenvalue 5.68 3,08 1,28 0,95
Kotr 1x2= 0,025 1x3= 0,150 1x4 = 0,590 2x3= -0,390

2x4= 0,075 3x4= -0,263
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Tabell 1:7 Elevers forestillningar om sin kapacitet att klara av skoluppgifter och strategier i skolarbetet. MI -extraktion och
oblik rotation (Quartimin) i Mplus5 | STREAMS. 1 fetstil och inom parentes de foreslagna faktorerna i PALS.
Chi2 = 128,766, df = 88 (P-Valne=0.003); CFI= 0.964; RMSEA = 0.050; SRMR = 0.036

Faktorer och faktorladdningar 1 2 3 Residualvarians
“Academic Efficacy” (AE)
Vi14a Jag dr siker pa att jag kan klara av dven det sviraste skolarbetet, om jag .87 .30
forsoker
V14b Jag ir siker pé att jag kan klara av nistan allt skolarbete, om jag inte ger upp .82 .34
Vide Jag ir siker pa att jag kan lista ut hur jag kan klara av det svéraste skolarbetet .59 .58
Vi4d Jag dr siker pd att dven om skolarbetet ir svirt, kan jag lira mig det .78 37
Vide Jag iir siker pa att jag kan klara av de firdigheter vi kommer att lira oss i klassen .66 49
iar
”Avoiding Novelty” (AN)
V15a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde klara av, dn skolarbete
jag inte har gjort forut .78 .39
V15b Jag foredrar att gora skolarbetet pa samma sitt som jag alltid har gjort det, 4n
att prova nagot nytt .60 .62
V15¢ Jag skulle foredra skolarbete som ir vilbekant f6r mig, 4n skolarbete jag
behéver lira mig hur det ska klaras av .85 .30
V15d Jag tycker inte om att lira manga nya begrepp i klassen .51 .68
Vise Jag tycker om begrepp som ir bekanta for mig, 4n sidana jag inte har tinkt pa .60 .02
forut
?”Academic press” (AP)
V16a Mina ldrare utmanar mig att genomféra genomtinkta skolarbeten -59 .59
V16b Mina lirare liter mig inte enbart gora litt skolarbete, utan fir mig att tinka -44 77
Vi6e Nir jag arbetar med att 16sa ett problem, siger mina lirare att jag skall fortsitta -59 .53
tanka tills jag verkligen forstar
Viod Nir jag har listat ut hur jag kan 16sa ett problem, ger mina lirare mig svarare -.63 .60
problem att tinka pa
Vite Mina ldrare accepterar inget mindre 4n att jag anstringer mig fullt ut i -81 .76
skolarbetet
Vief Mina lirare ser till att skolarbetet jag gor verkligen far mig att tinka -58 .38
Vieg Mina larare ber mig att férklara hur jag kommer fram till mina svar .64
Eigenvalue 479 323 152
Korr 1x2=-0.159; 1x3=0.137; 2x3=-0.491
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Tabell 1:8 Elevers forestillni om sin kapacitet att klara av skoluppgifier och strategier i skolarbetet. Extraktionsmetod

Principal Axis Factoring (PAF) med oblik rotation i SPSS (direct oblimin), monstermatris. Med fet stil de tinkta

Jaktorerna i PALS
Principal Axis Factoring
(PAF)
Faktorer - kommunaliteter 1 2 3 C
“Academic Efficacy” (AE)
Vida Jag ir siker pa att jag kan klara av dven det svaraste skolarbetet, om jag forséker .88 71
V14b Jag dr siker pd att jag kan klara av nistan allt skolarbete, om jag inte ger upp .82 .65
Vi4c Jag ir siker pé att jag kan lista ut hur jag kan klara av det svéraste skolarbetet 59 43
Vi4d Jag ir siker pa att dven om skolarbetet dr svért, kan jag lira mig det 78 .03
Vide Jag dr siker pa att jag kan klara av de firdigheter vi kommer att lira oss i klassen i ar .67 51
”Avoiding Novelty” (AN)
Vi5a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde klara av, dn skolarbete jag inte
har gjort forut .76 .56
V15b Jag foredrar att géra skolarbetet pa samma sitt som jag alltid har gjort det, dn att préva
nagot nytt .65 43
Vi5c Jag skulle foredra skolarbete som ir vilbekant for mig, dn skolarbete jag behover lira
mig hur det ska klaras av .83 .66
V15d Jag tycker inte om att lira manga nya begrepp i klassen .54 .35
Vi5e Jag tycker om begrepp som ir bekanta for mig, 4n sidana jag inte har tinkt pa forut .63 40
?”Academic press” (AP)
V16a Mina lirare utmanar mig att genomféra genomtinkta skolarbeten 57 .39
V16b Mina lirare liter mig inte enbart géra litt skolarbete, utan far mig att tinka 47 24
Viée Nir jag arbetar med att 16sa ett problem, siger mina lirare att jag skall fortsitta tinka .56 45
tills jag verkligen forstar
Vied Nir jag har listat ut hur jag kan 16sa ett problem, ger mina lirare mig svirare problem .65 42
att tinka pa
Vite Mina ldrare accepterar inget mindre 4n att jag anstringer mig fullt ut i skolarbetet .54 26
Viof Mina larare ser till att skolarbetet jag gor verkligen far mig att tinka .80 .60
Viog Mina ldrare ber mig att férklara hur jag kommer fram till mina svar .57 .36
Eigenvalue 4.30 2,72 1.03

Korr 1x2=-0.115  1x3=-0,492  2x3=-0,183
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Tabell 1:9  Elevers forestillningar om sin kapacitet att klara av skoluppgifter och strategier i skolarbetet. Extraktionsmetod

Principal Axis Factoring (PAF) med oblik rotation i SPSS (direct oblimin), strukturmatris. Med fet stil de
tankta faktorerna i PALS

Principal Axis Factoring

(PAF)

Faktorer - kommunaliteter 1 2 3 C

“Academic Efficacy” (AE)
Vida Jag dr siker pd att jag kan klara av dven det svéraste skolarbetet, om jag forsoker A4 .84 7
V14b Jag dr siker pa att jag kan klara av nistan allt skolarbete, om jag inte ger upp .38 .81 .65
Vide Jag ir siker pa att jag kan lista ut hur jag kan klara av det svéraste skolarbetet .39 65 43
Vi14d Jag dr siker pd att ven om skolarbetet dr svart, kan jag lira mig det .38 79 .63
Vide Jag dr siker pa att jag kan klara av de firdigheter vi kommer att lira oss i klassen i ar .39 71 51

”Avoiding Novelty” (AN)
V15a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde klara av, 4n skolarbete jag inte

har gjort forut 75 .56
V15b Jag foredrar att géra skolarbetet pa samma sitt som jag alltid har gjort det, 4n att préva

nagot nytt .65 43
Vi15¢ Jag skulle foredra skolarbete som dr vilbekant for mig, dn skolarbete jag behover lira

mig hur det ska klaras av .81 .66
V15d Jag tycker inte om att lira manga nya begrepp i klassen .58 .35
Vi5e Jag tycker om begrepp som ir bekanta for mig, 4n sidana jag inte har tinkt pa forut .63 40

”Academic press” (AP)
Vi16a Mina ldrare utmanar mig att genomf6ra genomtinkta skolarbeten .62 .39 .39
V16b Mina ldrare later mig inte enbart gora litt skolarbete, utan far mig att tinka 48 24
Vi6e Nir jag arbetar med att 16sa ett problem, siger mina lirare att jag skall fortsitta tinka

tlls jag verkligen forstar .65 .37 45
Vied Nir jag har listat ut hur jag kan 16sa ett problem, ger mina lirare mig svarare problem

att tinka pa .64 42
Vite Mina ldrare accepterar inget mindre 4n att jag anstringer mig fullt ut i skolarbetet .51 .26
Vief Mina lirare ser till att skolarbetet jag gor verkligen far mig att tinka 77 .39 .60
Vieg Mina lirare ber mig att férklara hur jag kommer fram till mina svar .59 .34 .36
Eigenvalue 4.30 2,72 1.03

Korr 1x2=-0.115  1x3=-0,492  2x3=-0,183
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Tabell 1:10. Explorativ faktoranalys av elevens malorientering (MA, PAPP, PAV’), attityd till att lira nytt (AN) och
uppfattning om kapacitet i skolarbetet (AE) med PAF i SPSS. Oblik lisning (Direct Oblinin) monstermatris.
Med fet stil de tinkta faktorerna i PALS.

Principal Axis Factoring

(PAF)

Faktorer - kommunaliteter 1 2 3 4 C

»”Mastery Goal Orientation” (MA)
Vi2b Ett av mina mal med skolarbetet dr att lira mig si mycket jag kan 58 40
Vi2g Det ir viktigt for mig att jag verkligen forstir mitt skolarbete 62 38
Vi2h Det ir viktigt f6r mig att jag férbittrar mina firdigheter i ar 5637
Vi2k Det ir viktigt f6r mig att jag lir mig ménga nya begrepp i ar .65 A48
Vi2n Ett av mina mal dr att klara av manga nya firdigheter i ar 71 57

»Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)
Vi2a Ett av mina mal ar att visa andra att skolarbetet 4r litt f6r mig 72 .58
Vi2c Ett av mina mal dr att verka smart jimf6rt med de andra eleverna i min klass .79 .60
Vi2f Ett av mina mal dr att visa andra att jag dr duktig i mitt skolarbete 72 52
Vi2i Det iir viktigt for mig att jag verkar smartare jaimfért med andra eleverna i min klass .82 .65
Vi2m Det ir viktigt f6r mig att andra elever i klassen tycker att jag duktig i mitt skolarbete .77 .65

»Performance-Avoidance Goal Orientation” (PAV)
vizd Det ir viktigt att min lirare inte tror att jag kan mindre 4n andra i klassen .56 .35
Vi2e Ett av mina mal i klassen ér att inte se ut som om jag har problem med att klara av

skolarbetet .75 .65
Vi2j Ett av mina mal ar att hindra andra frin att tro att jag inte 4r smart 72 .52
Viz2l Det ir viktigt for mig att jag inte verkar dum i klassen 73 .55

“Academic Efficacy” (AE)
Vi14a Jag dr siker pa att jag kan klara av dven det sviraste

skolarbetet, om jag forsoker .84 71
Vi4b Jag dr siker pa att jag kan klara av nistan allt skolarbete,

om jag inte ger upp 79 .65
Vl4c Jag dr siker pa att jag kan lista ut hur jag kan klara

av det svaraste skolarbetet .63 43
Vi4d Jag ir siker pa att dven om skolarbetet dr svart,

kan jag lira mig det 77 .62
Vide Jag ir siker pé att jag kan klara av de firdigheter vi

kommer att lira oss i klassen i ar 74 .53

“Avoiding Novelty” (AN)
V15a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde klara av, dn skolarbete jag

inte har gjort forut 73 .53
V15b Jag foredrar att gora skolarbetet pa samma sitt som jag alltid har gjort det, dn att

préva nagot nytt .64 45
V15¢ Jag skulle foredra skolarbete som dr vilbekant f6r mig, 4n skolarbete jag behéver

lira mig hur det ska klaras av .83 .66
V15d Jag tycker inte om att lira manga nya begrepp i klassen .54 .35
V15e Jag tycker om begrepp som ir bekanta f6r mig, dn sadana jag inte har tinkt pa férut .68 45
Eigenvalue 573 383 1,83 1,27
Korr 1x2= 0,115 1x3= 0,222 1x4= 0,276 2x3=-0,193 2x4= 0,402 3x4=-0,113
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Tabell 1:11 Explorativ faktoranalys av elevens malorientering (MA, PAPP, PAV), attityd till att lira nytt (AN) och
uppfattning om kapacitet i skolarbetet (AE) med PAF i SPSS. Oblik losning (Direct Oblimin) strukturmatris.
Med fet stil de tinkta faktorerna i PALS

Principal Axis Factoting

(PAF)

Faktorer - kommunaliteter 1 2 3 4 C

»”Mastery Goal Orientation” (MA)
Vi12b Ett av mina mal med skolarbetet ar att lira mig si mycket jag kan .33 .62 40
Vi2g Det ir viktigt for mig att jag verkligen férstar mitt skolarbete .61 .38
Vizh Det ir viktigt f6r mig att jag forbittrar mina firdigheter i ar 31 59 37
Vi2k Det ir viktigt f6r mig att jag lir mig ménga nya begrepp i ar .33 68 48
Vi2n Ett av mina mal dr att klara av manga nya firdigheter i ar A1 75 57

»Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)
Vi2a Ett av mina mal dr att visa andra att skolarbetet ér litt f6r mig .76 .58
Vi2c Ett av mina mal ar att verka smart jimfért med de andra eleverna i min klass .76 .60
Vi2f Ett av mina mal 4r att visa andra att jag 4r duktig i mitt skolarbete 71 .52
Vi2i Det ar viktigt for mig att jag verkar smartare jamfort med andra eleverna i min klass .81 .65
Vi2m Det iir viktigt for mig att andra elever i klassen tycker att jag duktig i mitt skolarbete .80 31 .65

»Performance-Avoidance Goal Orientation” (PAV)
viz2d Det ir viktigt att min lirare inte tror att jag kan mindre dn andra i klassen .56 .35
Vi2e Ett av mina mal i klassen 4r att inte se ut som om jag har problem med att klara av .

skolarbetet 79 65
Vi2j Ett av mina mal ar att hindra andra frin att tro att jag inte 4r smart 71 .52
Vi21 Det ir viktigt f6r mig att jag inte verkar dum i klassen 74 .55

“Academic Efficacy” (AE)
Vida Jag ir siker pa att jag kan klara av dven det svaraste

skolarbetet, om jag forsoker .84 35 .71
V14b Jag ir siker pé att jag kan klara av nistan allt skolarbete,

om jag inte ger upp .80 34 .65
Vidc Jag ir siker pa att jag kan lista ut hur jag kan klara

av det sviraste skolarbetet .65 43
Vi4d Jag ir siker pd att dven om skolarbetet dr svért,

kan jag lira mig det 78 33 .62
Vide Jag dr siker pd att jag kan klara av de firdigheter vi

kommer att lira oss i klassen i dr 73 .53

“Avoiding Novelty” (AN)
Vi15a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde klara av, in skolarbete jag

inte har gjort férut 73 53
V15b Jag foredrar att gora skolarbetet pa samma sitt som jag alltid har gjort det, dn att

préva nagot nytt .67 45
Vi5c Jag skulle foredra skolarbete som dr vilbekant f6r mig, 4n skolarbete jag behéver

lira mig hur det ska klaras av .81 .66
Visd Jag tycker inte om att lira manga nya begrepp i klassen .58 .35
V15e Jag tycker om begrepp som ir bekanta f6r mig, dn sidana jag inte har tinkt pa férut .65 45
Eigenvalue 573 383 1,83 1,27
Korr 1x2= 0,115 1x3= 0,222 1x4= 0,276 2x3=-0,193 2x4= 0,402 3x4=-0,113
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Tabell 1:12 Explorativ faktoranalys av klassrumsstrukinr (CM, CAPP, CAV’) och elevers uppfattning om lirarkrav pa deras
forstaelse (AP) med PALF i SPSS. Oblik lisning (Direct Oblimin) monstermatris. Med fet stil de tinkta

Jaktorerna i PALS
Principal Axis Factoring
(PAR)

Faktorer - 1 2 3 C
kommunaliteter

»Classroom Mastery Goal Structure” (CM)
V13b 1 vir klass dr det mycket viktigt att man lir sig nya begrepp och tankesitt .67 .51
V13c 1 vir klass dr det OK att géra misstag, bara man lir sig 47 29
V13d I var klass dr det verkligen viktigt hur mycket man forbittrar sig .60 43
V13f 1 var klass 4r huvudmalet att man verkligen forstar det man ska lira sig .61 .50
V13h 1 vir klass ir det viktigt att man forstar det man ska lira sig, inte bara lir sig

utantill .50 31
V13k 1 vér klass dr det mycket viktigt att man anstringer sig .69 47

”Classroom Performance-Approach Goal Structure” (CAPP)
V13e 1 vir klass dr det viktigt att man far hga poing pa prov 44 42 .39
V13i I var klass ar huvudmalet att man far bra betyg .61 A1
V13l 1 vér klass dr det mycket viktigt att man far fram de riitta svaren 47 32 34

”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAV)
V13a I vir klass dr ett av huvudmilen att undvika att se ut som om man inte klarar

av skolarbetet 74 .55
Vi3g 1 var klass dr det verkligen viktigt att visa andra att man inte ar dalig i

skolarbetet .80 .65
V13j I var klass ar det viktigt att inte vara simre 4n andra elever 74 .54
V13m I var klass 4r det viktigt att man inte gor fel infér alla andra .82 .66
V13n 1 vir klass dr det mycket viktigt att man inte verkar dum 77 .65

”Academic press” (AP)
Vi6a Mina lirare utmanar mig att genomfora genomtinkta skolarbeten .66 A1
V16b Mina lrare later mig inte enbart gora litt skolarbete, utan far mig att tinka 40 25
Vi6e Nir jag arbetar med att 16sa ett problem, siger mina lirare att jag skall

fortsitta tinka tills jag verkligen forstar .67 46
Vied Nir jag har listat ut hur jag kan 16sa ett problem, ger mina lirare mig svérare

problem att tinka pa .61 .38
Vi6e Mina lrare accepterar inget mindre dn att jag anstringer mig fullt ut i

skolarbetet 44 25
Viof Mina lirare ser till att skolarbetet jag gor verkligen far mig att tinka .76 .60
Viog Mina lirare ber mig att férklara hur jag kommer fram till mina svar .58 .38
Eigenvalue 4,75 3,00 1,67
Korr 1x2= 0,149 1x3=0 ,345 2x3=,047
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Tabell 1:13 Explorativ faktoranalys av klassrumsstruktnr (CM, CAPP, CAV’) och elevers uppfatining om lirarkray pa deras
Sorstaelse (AP) med PAF i SPSS. Oblik lisning (Direct Oblimin) strukturmatris. Med fet stil de tinkta faktorerna

i PALS
Principal Axis Factoring
(PAR)

Faktorer - 1 2 3 C
kommunaliteter

”Classroom Mastery Goal Structure” (CM)
V13b 1 vir klass dr det mycket viktigt att man lir sig nya begrepp och tankesitt 71 .34 .51
V13c I var klass ar det OK att gora misstag, bara man ldr sig .49 .29
V13d I var klass dr det verkligen viktigt hur mycket man férbittrar sig .64 .30 43
V13f 1 vir klass dr huvudmalet att man verkligen forstar det man ska lira sig .67 42 .50
V13h 1 var klass ir det viktigt att man forstar det man ska ldra sig, inte bara lir sig

utantill .53 31
V13k 1 vér klass dr det mycket viktigt att man anstringer sig .68 47

”Classroom Performance-Approach Goal Structure” (CAPP)
V13e I var klass dr det viktigt att man fir héga poing pa prov 45 47 .39
V13i I var klass 4r huvudmalet att man far bra betyg .60 A1
V13l 1 vir klass dr det mycket viktigt att man far fram de ritta svaren 48 .38 34

”Classroom Performance-Avoidance Goal Structure” (CAV)
Vi3a I var klass ar ett av huvudmilen att undvika att se ut som om man inte klarar

av skolarbetet 74 .55
Vi3g I var klass dr det verkligen viktigt att visa andra att man inte ar dalig i

skolarbetet .80 .65
V13j I var klass dr det viktigt att inte vara simre dn andra elever 73 .54
V13m 1 vir klass dr det viktigt att man inte gor fel infor alla andra .80 .66
V13n 1 vir klass dr det mycket viktigt att man inte verkar dum .79 .65

»Academic press” (AP)
V16a Mina lirare utmanar mig att genomféra genomtinkta skolarbeten .63 41
V16b Mina lirare liter mig inte enbart gora litt skolarbete, utan fir mig att tinka 47 25
Vi6e Nir jag arbetar med att 16sa ett problem, siger mina lirare att jag skall 46

fortsitta tinka tills jag verkligen forstar .32 .66
Vied Nir jag har listat ut hur jag kan 16sa ett problem, ger mina lirare mig svirare

problem att tinka pa .62 .38
Vite Mina lirare accepterar inget mindre 4n att jag anstringer mig fullt ut i

skolarbetet 48 .25
Vief Mina lirare ser till att skolarbetet jag gor verkligen far mig att tinka .30 .78 .60
Viog Mina lirare ber mig att férklara hur jag kommer fram till mina svar .61 .38
Eigenvalue 4,75 3,00 1,67
Korr 1x2= 0,149 1x3=0,345 2x3=,047

Tabell 1:14 Explorativ faktoranalys av elevens malorienteringar (MA, PAPP), klassrumsstrukinr (CM, CAV’), attityd till
att lira nytt (AN), elevers uppfatining om kompetens/ formaga i skolarbetet (AE) och elevers uppfattning om
lararkrav pa deras forstielse (AP). Extraktionsmetod Principal Axis Factoring (PAF) med oblik rotation i SPSS

(direct oblimin), minstermatris. Med fet stil de tankta faktorerna i PALS

Principal Axis Factoring (PAF)

Faktorer — kommunaliteter (C) 1 2 3 4 5 6 C
”Mastery Goal Orientation” (MA)
Vi2b Ett av mina mal med skolarbetet ar att lira mig si
mycket jag kan .54 .40
Vi2g Det ar viktigt f6r mig att jag verkligen forstar mitt
skolarbete .51 .34
Vi2h Det dr viktigt for mig att jag forbattrar mina
firdigheter i ar 44 32
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Vi2k

Vi2n

Vi2a
Vi2c
Vi2 £
Vi2i

Vi2m

V13b
V13c
V13d
V13f
V13h

V13k

Vi3a
Vi3g
V13j
V13m

V13n

Vi14a
V14b
Vidc
Vi4d

Vide

Vi5a
V15b

Vi15c¢

V15d

Vi5e

DEN SVARFANGADE MOTIVATIONEN

Det dr viktigt fér mig att jag lir mig manga nya
begrepp i ar

Ett av mina mal dr att klara av médnga nya firdigheter
idr

”Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)
Ett av mina mal dr att visa andra att skolarbetet ar latt
for mig

Ett av mina mal ir att verka smart jimfort med de
andra eleverna i min klass

Ett av mina mal 4r att visa andra att jag dr duktig i
mitt skolarbete

Det ir viktigt f6r mig att jag verkar smartare jamfort
med andra eleverna i min klass

Det ir viktigt f6r mig att andra elever i klassen tycker
att jag duktig i mitt skolarbete

”Classroom Mastery Goal Structure” (CM)

I vér klass dr det mycket viktigt att man lir sig

nya begrepp och tankesitt

1 var klass dr det OK att g6ra misstag, bara man lir
sig

I vér klass ar det verkligen viktigt hur mycket man
forbittrar sig

1 vir klass dr huvudmalet att man verkligen fOrstir
det man ska lira sig

1 vir klass 4r det viktigt att man forstar det man ska
lira sig, inte bara lir sig utandll

I var klass dr det mycket viktigt att man anstringer sig
”Classtoom Performance-Avoidance Goal
Structure” (CAV)

I var klass ir ett av huvudmalen att undvika att se ut
som om man inte klarar av skolarbetet

I vér klass dr det verkligen viktigt att visa andra

att man inte 4r dalig i skolarbetet

1 var klass dr det viktigt att inte vara simre in andra
clever

I vér klass dr det viktigt att man inte gor fel infor alla
andra

1 var klass dr det mycket viktigt att man inte verkar
dum

“Academic Efficacy” (AE)

Jag ir siker pa att jag kan klara av dven det svaraste
skolarbetet, om jag forsoker

Jag dr siker pa att jag kan klara av nistan allt
skolarbete, om jag inte ger upp

Jag ir siker pa att jag kan lista ut hur jag kan klara av
det svaraste skolarbetet

Jag dr siker pa att dven om skolarbetet ér svért, kan
jag lira mig det

Jag dr siker pa att jag kan klara av de firdigheter vi
kommer att lira oss i klassen i dr

” Avoiding Novelty” (AN)

Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde
klara av, dn skolarbete jag inte har gjort férut

Jag foredrar att gora skolarbetet pd samma sitt som
jag alltid har gjort det, 4n att préva nagot nytt

Jag skulle foredra skolarbete som ir vilbekant for
mig, 4n skolarbete jag behéver lira mig hur det ska
klaras av

Jag tycker inte om att lira méinga nya begrepp i
klassen

Jag tycker om begrepp som ir bekanta fér mig, in
sadana jag inte har tinkt pa forut

”Academic press” (AP)
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Vi6a Mina lirare utmanar mig att genomféra genomtinkta

skolarbeten .53 .37
V16b Mina lirare liter mig inte enbart géra litt skolarbete,

utan far mig att tinka 32 .25
Viée Nir jag arbetar med att 16sa ett problem, sdger mina

lirare att jag skall fortsitta tinka tills jag verkligen .56 .49

forstar
Vied Nir jag har listat ut hur jag kan 16sa ett problem, ger

mina lirare mig svéirare problem att tinka pa 44 .35
Vi16e Mina lirare accepterar inget mindre 4n att jag

anstringer mig fullt ut i skolarbetet .33 .29
Viof Mina lirare ser till att skolarbetet jag gor verkligen far

mig att tinka .52 .51
Viog Mina lirare ber mig att férklara hur jag kommer fram

till mina svar .46 .36
Eigenvalue 6,83 4,85 2,70 2,00 1,32 1,03
Korr 1x2= 0,105 1x3= 0,179 1x4 =-0,045 1x5=-0,223

1x6=-0,404

2x3=-0,013 2x4 =-0,299 2x5=-0,223 2x6=-0,076

3x4=-0,099

3x5=-0,170 3x6= 0,390 4x5= -0,109 4x6= -0,100

5x6=-0,019

Tabell 1:15 Explorativ faktoranalys av elevens mdlorienteringar (MA, PAPP), klassrumsstrukinr (CM, CAV), attityd till
att lira nytt (AN), elevers uppfatining om kompetens/ firmaga i skolarbetet (AE) och elevers uppfattning om
lararkrav pa deras forstielse (AP). Extraktionsmetod Principal Axis Factoring (PAF) med oblik rotation i SPSS

(direct oblimin), struktnrmatris. Med fet stil de tankta faktorerna i PALS.
Principal Axis Factoring (PAF)

Faktorer — kommunaliteter (C) 1 2 3 4 5 6 C
”Mastery Goal Orientation” (MA)

Vi2b Ett av mina mal med skolarbetet ar att lira mig si .58 .40
mycket jag kan

Vi2g Det ar viktigt f6r mig att jag verkligen forstar mitt .55 .34
skolarbete

Vi2h Det dr viktigt for mig att jag fOrbattrar mina 49 32
fardigheter i ar

Vi2k Det dr viktigt for mig att jag lir mig manga nya .51
begrepp i ar .30 .65

Vi2n Ett av mina mal dr att klara av ménga nya fardigheter .59
iar 31 74
?Performance- Approach Goal Orientation” (PAPP)

Vi2a Ett av mina mal dr att visa andra att skolarbetet ar litt .56
f6r mig 74 -38

Vi2c Ett av mina mal ér att verka smart jimfért med de .65
andra eleverna i min klass 79 -31

Vi2f Ett av mina mal dr att visa andra att jag ar duktig i 48
mitt skolarbete .63 -38

Vi2i Det ir viktigt for mig att jag verkar smartare jamfort .68
med andra eleverna i min klass .82 -38

V12 m Det ir viktigt f6r mig att andra elever i klassen tycker .67
att jag duktig i mitt skolarbete .80 -44
”Classroom Mastery Goal Structure” (CM)

V13b 1 vir klass dr det mycket viktigt att man lir sig .51
nya begrepp och tankesitt =70

V13c I var klass dr det OK att gora misstag, bara man lir -.54 32
sig

V13d 1 vir klass dr det verkligen viktigt hur mycket man .38
forbittrar sig -.58

V13f 1 vir klass dr huvudmalet att man verkligen forstar .51
det man ska lira sig =71
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V13h 1 var klass ar det viktigt att man forstir det man ska .35
ldra sig, inte bara lr sig utantill -.58

V13k I var klass dr det mycket viktigt att man anstringer sig -.63 44
”Classtoom Performance-Avoidance Goal
Structure” (CAV)

Vi3a I vér klass dr ett av huvudmilen att undvika att se ut .60
som om man inte klarar av skolarbetet 52 37 -.69

Vi3g 1 vir klass dr det verkligen viktigt att visa andra .66
att man inte dr dalig i skolarbetet .63 32 =72

V13j 1 vir klass 4r det viktigt att inte vara simre 4n andra .54
clever 49 -.67

V13m 1 vir klass dr det viktigt att man inte gor fel infér alla 75
andra 43 -85

Vi3n 1 var klass dr det mycket viktigt att man inte verkar .49 .35 -75 .62
dum
“Academic Efficacy” (AE)

Vida Jag dr siker pa att jag kan klara av dven det sviraste
skolarbetet, om jag forsoker 74 .36 .66

V14b Jag dr siker pa att jag kan klara av nistan allt
skolarbete, om jag inte ger upp 72 .35 .62

Vide Jag ir siker pd att jag kan lista ut hur jag kan klara av
det svaraste skolarbetet .62 44

Vi4d Jag ir siker pa att dven om skolarbetet dr svart, kan
jag lira mig det .69 34 .58

Vide Jag ir siker pa att jag kan klara av de firdigheter vi
kommer att lira oss i klassen i 4r .66 .51
”Avoiding Novelty” (AN)

V15a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde
klara av, dn skolarbete jag inte har gjort forut 72 54

V15b Jag foredrar att gora skolarbetet pd samma sitt som
jag alltid har gjort det, 4n att prova nagot nytt .67 .49

Vi5c Jag skulle foredra skolarbete som dr vilbekant for
mig, dn skolarbete jag behéver lira mig hur det ska 79 .65
klaras av

V15d Jag tycker inte om att lira méinga nya begrepp i .60 42
klassen

Vi5e Jag tycker om begrepp som ir bekanta for mig, dn
sidana jag inte har tinkt pa forut .65 44
”Academic press” (AP)

V16a Mina ldrare utmanar mig att genomféra genomtinkta 37
skolarbeten .56 -30

V16b Mina lirare liter mig inte enbart gora litt skolarbete, .25
utan far mig att tinka .40 -39

Vi6c Nir jag arbetar med att 16sa ett problem, siger mina 49
lirare att jag skall fortsitta tinka tills jag verkligen
forstar .58 -32 -32

Vied Niir jag har listat ut hur jag kan 16sa ett problem, ger 35
mina lirare mig svarare problem att tinka pa .49 =37

Vite Mina lirare accepterar inget mindre dn att jag .29
anstringer mig fullt ut i skolarbetet .38 -37

Viof Mina lirare ser tll att skolarbetet jag gor verkligen far 51
mig att tinka .61 -49

Vieg Mina lrare ber mig att férklara hur jag kommer fram .36
till mina svar 52 -40

Eigenvalue 6,33 4,85 2,70 2,00 1,32 1,03

Korr 1x2= 0,105 1x3= 0,179 1x4 =-0,045 1x5=-0,223

1x6=-0,404 2x3=-0,013 2x4 =-0299 2x5=-0223
2x6=-0,076 3x4= -0,099 3x5=-0,170 3x6= 0,390
4x5=-0,109 4x6= -0,100 5x6=-0,019
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Bilaga 2

Personal Achievement goal orientations
MA - mastery goal orientation

v12b Ett av mina mal med skolarbetet 4r att lira mig s mycket jag kan
v12g Det idr viktigt f6r mig att jag verkligen forstar mitt skolarbete
v12h Det dr viktigt for mig att jag forbittrar mina fardigheter i ar

v12k Det ir viktigt f6r mig att jag lir mig manga nya begtrepp i ar

v12n Ett av mina mal ér att klara av manga nya firdigheter i ar

PAPP — performance- approach goal orientation

v12a Ett av mina maél dr att visa andra att skolarbetet dr litt for mig

v12¢ Ett av mina mil ér att verka smart jimfort med de andra eleverna i skolarbetet

v12f Ett av mina mdl ér att visa andra att jag dr duktig i mitt skolarbete

v12i Det ir viktigt for mig att jag verkar smartare jimfért med andra

v12m Det ir viktigt f6r mig att andra elever i klassen tycker att jag dr duktig i mitt skolarbete

PAV — performance-avoidance goal orientation

v12d Det ir viktigt att min lirare inte tror att jag kan mindre dn andra

v12e Ett av mina mal i klassen ir att inte se ut som om jag har problem med att klara av skolarbetet
v12j Ett av mina mal ér att hindra andra fran att tro att jag inte dr smart

v12l Det ér viktigt for mig att jag inte verkar dum i klassen

Perception of Classroom Goal Structures

CM - classroom mastery goal structure (I var klass)

v13b dr det mycket viktigt att man lir sig nya begrepp och tankesitt

v13c dr det OK att géra misstag, bara man lir sig

v13d dr det verkligen viktigt hur mycket man férbittrar sig

v13f dr huvudmalet att man verkligen forstir det man ska lira sig

v13h ir det viktigt att man forstir det man ska lira sig, inte bara lir sig utantill
v13k idr det mycket viktigt att man anstringer sig

CAPP - classroom petformance- approach goal structure (I vir klass)
v13e dr det viktigt att man far héga poing pa prov

v13i dr huvudmalet att man far bra betyg

v13lidr det mycket viktigt att man far fram de ritta svaren

CAV - classroom performance-avoidance goal structure (I var klass)

v13a ir ett av huvudmilen att undvika att se ut som om man inte klarar av skolarbetet
v13g ir det verkligen viktigt att visa andra att man inte dr dalig i skolarbetet

v13j dr det viktigt att inte vara simre dn andra elever

v13m dr det viktigt att man inte gor fel infor alla andra

v13n ir det mycket viktigt att man inte verkar dum

Academic-related perceptions, beliefs, and strategies
AE - academic efficacy (Jag ir siker pa att)

14a. jag kan klara av dven det svéraste skolarbetet, om jag forsoker

14b. jag kan klara av ndstan allt skolarbete, om jag inte ger upp

14c. att jag kan lista ut hur jag kan klara av det svéraste skolarbetet

14d. dven om skolarbetet ar svért, kan jag lira mig det

14e. att jag kan klara av de firdigheter vi kommer att lira oss i klassen i ar

AN - avoiding novelty

v15a Jag skulle vilja skolarbete som jag visste att jag kunde klara av, 4n skolarbete jag inte har gjort férut

v15b Jag foredrar att gora skolarbetet pd samma sitt som jag alltid har gjort det, 4n att préva nagot nytt

v15c Jag skulle féredra skolarbete som dr vilbekant f6r mig, dn skolarbete jag beh6ver lira mig hur det ska klaras av
v15d Jag tycker inte om att lira manga nya begrepp i klassen

v15e Jag tycker om begrepp som ir bekanta f6r mig, 4n sidana jag inte har tinkt pa forut

AP - academic press (Mina lirare)

v16a Mina lirare utmanar mig att genomfora genomtinkta skolarbeten

v16b Mina lirare later mig inte enbart géra litt skolarbete, utan far mig att tinka

v16c Nir jag arbetar med att 16sa ett problem, siger mina lirare att jag skall fortsitta tinka tills jag verkligen forstar
v16d Nir jag har listat ut hur jag kan lésa ett problem, ger mina lirare mig svarare problem att tinka pa

v16e Mina lirare accepterar inget mindre dn att jag anstringer mig fullt ut i skolarbetet

v16f Mina lirare ser till att skolarbetet jag gor verkligen far mig att tinka

v16g Mina lirare ber mig att forklara hur jag kommer fram till mina svar
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Bilaga 3

sIKT-enkitens IKT-fragor

Hur har anvindandet av en egen dator i skolarbetet varit? (v6)
(’1=mycket daligt, 2=ganska daligt, 3=varken bra eller daligt, 4=ganska bra;
5=mycket bra”).

Hur stimmer foljande pdstienden in pa din situation, nu nir du har en
egen barbar dator? (v7a-1)

(’1= stimmer inte alls, 2= stimmer ganska diligt, 3=stimmer delvis,
4=stimmer ganska mycket, 5= stimmer helt”).

v7a. Att ha en egen dator hjilper mig att vara bittre organiserad

v7b. Jag dr mer delaktig i skolarbetet nir jag anvinder min dator

v7c. Jag skulle helst inte anvinda min dator rv7c

v7d. Jag redigerar/dndrar troligen mina skolarbeten oftare, om de ir  gjorda

pé datorn

v7e. All denna information som ir tillginglig pa Internet gor det svirt f6r mig
att utforska/analysera informationen rv7e

v7f. Nir jag har en egen dator samspelar jag mer med mina lirare

v7g. Jag far gjort mitt skolarbete snabbare nir jag har en egen dator

v7h. Jag g6t mer skolarbete nir jag anvinder min dator

v7i. Jag forstar mitt skolarbete bittre nir jag anvinder min dator

v7j. Jag dr mer intresserad av skolarbetet nir jag anvinder min dator

v7k. Jag féredrar att skriva mina skolarbeten f6r hand 4n anvinda min dator

rv7k

v7l. Kvaliteten pa mitt skolarbete har férbittrats sedan jag fick min dator

Vilka betyg har du hittills fatt i de olika A&mnena? (v9)

Ange det svar som stimmer in pa dig.

”Mest MVG och VG - Mest VG och G- Mest G- Mest G eller "streck".
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Att lirare och elever har tillgang till en egen dator har bidragit till att jag
.. ’e-feedback”) (v10 a-f)

(’1= stimmer inte alls, 2= stimmer ganska daligt, 3=stimmer delvis,
4=stimmer ganska mycket, 5= stimmer helt”).

v10a. far snabbare feedback frin min ldrare pa mitt skolarbete

v10b. fir oftare feedback fran min lirare pa mitt skolarbete

v10c. far snabbare svar pa mina fragor, som jag behéver for att

komma vidare i skolarbetet

v10d. far feedback fran min ldrare som édr mer anpassad till min

férmiaga 1 skolarbetet

v10e. kan oftare pa egen hand ta mig vidare i skolarbetet

v10f. kan littare 16sa problem i skolarbetet utan klasskamraternas hjilp

Hur stimmer foljande pastaenden in pa din situation? (v 11a-j)
Datoranvindandet har bidragit till att ..
(’1=férsimrats mycket, 2=férsimrats ndgot, 3=inte pédverkats alls,
4=forbattrats nagot, 5=forbittrats mycket”).
v1la. mina liskunskaper
v11b. mina personliga egenskaper (som uthillighet)
v1lc. min lust att lira pad lektionerna
v11d. min kritiska f6rméga (som granska informationskillor)
vlle. mina skrivkunskaper
v11f. min sociala kompetens
v11g. mina betyg
v11h. arbetssitt och metoder i undervisningen
v11i. mina matematikkunskaper
v11j. mina intellektuella firdigheter (som l6sa problem, analysera)

Hur trivs du...? (vl4a-e)
(Mycket bra — ganska bra — varken bra eller daligt — ganska daligt — mycket
daligt)

V14a  iden klass du gir

V14b  iden skola du gir

V14c  med andra elever

V14d  med lirare

V14e  med skolarbetet
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Bilaga 4
KF-enkdten

Tabell 4:1Hur dr det for dig? — fraga 4a-d. Andel i procent

Ja, Nej,
absolut inte
alls
7 6 5 4 3 1
4a  Jag tycker om att ga i 7 19 27 22 16 3
skolan
4b*  Jag har littare for mig in
de flesta av mina 7 15 21 29 12 7
klasskompisar
4c  Jag ir bra pa att anvinda 31 24 31 10 2 1
datorer
4d  Jag tycker att detdr kulatt 51 24 14 6 2 2

anvanda datorer

Tabell 4:2 Ungefir hur mycket anvinder du datorer, surfplattor, smartphones

eller liknande pa fritiden, per dag? Andel i procent - fraga 5

Procent
Inte alls 2
Mindre 4n en timme 1
Ungefir en timme 5
Ungefir 2 timmar 13
Ungefir 3 timmar 20
Mer 4n 3 timmar 60
Total 100

 Ingér ¢j i resultatredovisningen
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Tabell 4:3. Hur dr det pa din skola?
Andel i procent — fraga 6 a-f

Ja,

absolut

Nej,

inte

alls

Vet

inte

7

1

6a

Ob

6¢

od

6e

of

Det ir en positiv och
optimistisk stimning
Lirarna ar angelagna
om att skolan ska ha
toppresultat

Lirarna testar ofta nya
undervisningsmetoder

Lérarna har hoga
forviantningar pa
eleverna

Vi har mer
undervisning dir
lararen forelaser for
eleverna
("katederundervisning")
an andra skolor
Skolan jobbar mycket
med att f6lja upp och
utvirdera elevernas
prestationer och
resultat

16

10

17

13

20

23

14

23

26

27

13

19

26

11

22

20

20

20

18

19

22

10

10

15

13

17

10

28
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Tabell 4:4 Under hur manga av forra veckans lektioner anvinde du IT-verkt)g
i skolan som en del av undervisningen? (som till excempel dator, kamera,

lasplatta eller mobiltelefon. Andel i procent - fraga 9

Procent
Inga lektioner 1
1-2 lektioner 1
3-5 lektioner 18
6 lektioner eller mer 74
Vet inte 7
Total 100

Tabell 4:5 Vad tycker du allméint om anvindningen av olika IT-stod i

undervisningen? Andel i procent - fraga 13

Procent
Det borde anvindas mycket mindre 4
Det borde anvindas lite mindre 12
Det anviands ungefar lagom mycket idag 51
Det borde anvindas lite mer 15
Det borde anvindas mycket mer 18
Total 100

Tabell 4:6 Hur ofta tar du bjélp i skolarbetet via digitala kanaler (t ex e-post,

SMS, Chat, Facebook). Andel i procent - fraga 14 a

Kompisar

Procent
Dagligen 27
Nagon eller nagra ganger i veckan 32
Varannan vecka 11
Nagon eller nagra ganger per manad 8
Nagon eller nagra ganger per termin 3
Mer sillan 5
Inte alls 4
Vet inte 10
Total 100
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Tabell 4:7 Hur ofta tar du bjélp i skolarbetet via digitala kanaler (t ex e-post,

SMS, Chat, Facebook). Andel i procent - fraga 14 b.

Larare

Procent
Dagligen 5
Nagon eller nagra ganger i veckan 19
Varannan vecka 8
Nigon eller nagra ganger per manad 9
Nagon eller nagra ganger per termin 8
Mer sillan 15
Inte alls 19
Vet inte 18
Total 100

Tabell 4:8 Vi anvinder IT for att snabbare lira oss "baskunskaper” (glosor,

Sformler, dmnesrelaterade faktakunskaper etc. Andel i procent - fraga
16 a

Procent
Inte alls 1
I lag utstrickning 5
I viss utstrackning 29
I hog utstrackning 34
I mycket hog utstrickning 32
Total 100

Tabell 4:9 Vi anvéinder IT for att dva oss i kritiskt och sjdlvstandigt tankande.

Andel i procent - fraga 16 b

Procent
Inte alls
I'lag utstrickning 11
I viss utstrackning 39
I hég utstrickning 30
I mycket hog utstrickning 16
Total

100
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Tabell 4:10 Vi anvinder I'T for eget skapande (t. ex uppsatser, arbeten, filmer).
Andel i procent - fraga 16 ¢

Procent
Inte alls 1
I lag utstrickning 4
I viss utstrackning 11
I hog utstrackning 24
I mycket hog utstrickning 60
Total 100

Tabell 4:11 Vi anvinder I'T for att samarbeta och kommunicera. Andel i procent

- fraga 16 d

Procent
Inte alls 5
I'lag utstrickning 12
I viss utstrickning 41
I hog utstrackning 26
I mycket hog utstrackning 17
Total 100

Tabel] 4:12 Ndr ni anvinder IT-verktyg i skolan for att samarbeta och
kommunicera, pd vilket sdtt anvinds de? 17i anvinder 1T for..
...samarbete och kommunikation mellan elever inom klassen. Andel i
procent - fraga 17 a

Procent
Inte alls 5
I'lag utstrickning 16
I viss utstrackning 28
I hég utstrackning 24
I mycket hog utstrickning 16
Vet inte 12
Total 100
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Tabell 4:13 Nr ni anvinder I'T-verktyg i skolan for att samarbeta och
kommunicera, pd vilket sitt anvinds de? Vi anvinder IT for..
..samarbete och Rommunikation mellan elever i olika klasser pa

skolan. Andel i procent — fraga 17b

Procent
Inte alls 18
I lag ut- strackning 24
I viss ut- strackning 26
I hog ut- strickning 10
I mycket hog ut- strackning 6
Vet inte 15
Total 100

Tabell 4:14 Ndr ni anvinder IT-verktyg i skolan for att samarbeta och
kommunicera, pa vilket satt anvinds de? Vi anvinder IT for..
..samarbete och kommunikation mellan elever pa skolan och elever i
andra skolor. Andel i procent — fraga 17¢

Procent
Inte alls 17
I'lag utstrickning 24
I viss utstrickning 29
I h6g utstrackning 9
I mycket hog utstrackning 4
Vet inte 17
Total 100
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Tabel] 4:15 Ndr ni anvinder IT-verktyg i skolan for att samarbeta och
kommunicera, pa vilket satt anvinds de? Vi anvinder IT for..
...samarbete och kommunikation mellan elever och mdnniskor
utanfor skolans virld (¢ ex forskare, firetag och organisationer).
Andel i procent - fraga 17 d

Procent
Inte alls 15
I lag utstrickning 21
I viss utstrickning 26
I hog utstrackning 13
I mycket hog utstrickning 6
Vet inte 20
Total 100

Tabell 4:16 Hur val stammer foljande pdstaende in pa hur det dr pa din skola?
Jag anvinder “kontorsprogram”, t ex Word, ndr jag gor skrivuppgifter
7 skolan, istillet for att skriva for hand. Andel i procent — fraga 18

Procent
Nej, aldrig 4
Ibland, men sillan 2
Ja, ofta 40
Ja, alltid 54
Total 100

Tabell 4:17 Hur val stammer foljande pdstaende in pa bur det dr pa din skola?
Jag anvénder funktioner som stavnings- och grammatikkontroll och
den inbyggda synonymordboken, som ett stod ndr jag skriver texter i
skolan. [ag ldgger ocksa till bilder och valjer typsnitt och stil till mina
texcter. Andel i procent — fraga 1

Procent
Nej, aldrig 4
Ibland, men sillan 15
Ja, ofta 48
Ja, alltid 32
Total 100
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Tabell 4:18 Hur val stammer foljande pdstiende in pa bur det dr pa din skola?
Ibland jobbar vi i mindre grupper dr vi letar information och skriver
tillsammans i ett gemensamt dokument pa webben (t ex via en online-
wiki). Vi kan arbeta med samma dokument bade p lektionstid och
utanfor skolan. Ndr det dr klart liggs arbetet upp pa internet. Andel
7 procent — fraga 20

Procent
Nej, sa jobbar vi aldrig i min skola 18
Sa jobbar vi ibland, men sillan 601
Ja, sa jobbar vi ofta pa min skola 21
Total 100

Tabell 4:19 Hur val stammer foljande pdstaende in pa hur det dr pa din skola?
Ibland samarbetar vi med elever i andra klasser utanfor var egen skola

med bjalp av internet (1" ex chat/ skype/ online-wikis). Andel i procent

— fraga 21
Procent
Nej, sd jobbar vi aldrig 1 min skola 63
Sa jobbar vi ibland, men sillan 33
Ja, sa jobbar vi ofta pa min skola 5
Total 100

Tabell 4:20 Hur vdl stimmer foljande pdstiende in pa hur det dr pa din skola?
I skolan anvinder jag olika IT-stod, som Googling", Wikis,
databaser, PodCasts, Y ouTube med mera for att pd egen hand sortera
och tolka information." Andel i procent —fraga 23

Procent
Nej, aldrig 4
Ibland, men sillan 23
Ja, ofta 73
Total 100
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Tabell 4:21 Hur bedomer du anvindandet av datorer i skolan? Tycker du att
dn lir dig mer eller mindre nar du anvinder datorer i skolan? Andel
7 procent — fraga 24

Procent
Lar mig mer 63
Lir mig inte mer och heller inte mindre 24
Lér mig mindre 6
Vet inte 7
Total 100
Tabell 4:22. VVad tycker du? Andel i procent — friga 26a-d
Ja, Nej, Vet
absolut inte  inte
alls
7 6 5 4 3 2 1 Total
26a Mina larare ar
tillrdckligt bra pa IT
for att kunna 17 22 20 18 11 6 5 0 100
anvianda det i
undervisningen pa
ett bra sitt
26b Vi har tillrackligt
mycket I'T-
utrustning pa min
skola (datorer, 38 14 16 8 5 4 3 12 100

kameror, lasplattor,
smartboards etc)

26¢ Vi har bra digitala
larobocker och
andra program som
gOr att vi far ut det 12 15 18 18 5 6 8 18 100
mesta av var
utrustning
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26d Det ir tydligt att
skolan har en
gemensam idé om
hur IT ska anvindas 21 18 17 15 22 1 4 2 100
1 undervisningen,
som alla ldrare
forsoker folja

Tabell 4:23 Om du bara far vilja ett omride, vad av det har tycker du dr det
storsta hindret for en battre I'T-anvindning pa din skola? Andel i
procent - fraga 27 a-d

Procent

a. Vi har for lite/f6r délig utrustning (datorer

kameror, lasplattor, smartboards etc) 8
b. Vi for lite/for diliga program/mjukvara for )3
att fa ut det mesta av den utrustning vi har

c. Lirarna har f6r dalig I'T-kompetens 27
d. Alla lirare anvinder I'T pa olika satt, det finns 37
ingen gemensam struktur

Total 100

Tabel] 4:24 En till en-projektet innebdr att alla elever i arskurs 7, 8 och 9, samt
lirare fir varsin birbar dator att anvinda i skolan. 1 ad tycker du
om detta projekt? Andel i procent — fraga 28

Procent
Mycket bra 56
Ganska bra 21
Varken bra eller daligt 10
Ganska daligt 2
Daligt 1
Mycket daligt 3
Vet ¢j 7
Total 100
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242. MARY-ANNE HOLFVE-SABEL Attitudes
towards Swedish comprebensive school. Comparisons over time
and between classrooms in grade 6. G6teborg 2006

243. CAROLINE BERGGREN  Entering Higher
Education — Gender and Class Perspectives. Gteborg 2006

244, CRISTINA THORNELL & CARL
OLIVESTAM Kulturmite i centralafrikansk kontext med
kyrkan som arena. Goteborg 2006

245. ARVID TREEKREM _A# leda som man lar. En
arbetsmiljipedagogisk studie av toppledares ideologier om
ledarskapets taktiska potentialer. Géteborg 2006

246. EVA GANNERUD & KARIN
RONNERMAN  Innehill och innebird i lirares arbete i
Jorskola och skola — en fallstudie nr ett genusperspektip.
Géteborg 2006

247. JOHANNES LUNNEBLAD Firskolan och
mdngfalden — en etnografisk studie pa en forskola i ett
multietniskt omrade. Goteborg 2006

248. LISA ASP-ONSJO Atgirdsprogram — dokument
eller verktyg? En fallstudie i en kommun. Goteborg 2006

249. EVA JOHANSSON & INGRID PRAMLING
SAMUELSSON  Lek och liirgplan. Mdten mellan barn och
ldrare i forskola och skola. G6teborg 2006

250. INGER BJORNELOO  Innebirder av hillbar
utveckling. En studie av lirares utsagor om undervisning.
Goteborg 2006

251. EVA JOHANSSON  Etiska dverenskommelser i
Jorskolebarns varldar. Goteborg 2006

252. MONICA PETERSSON ' _At# genuszappa pa séker
eller osaker mark. Hem- och konsumentkunskap nr ett
kdnsperspektiv. Géteborg 2007

253. INGELA OLSSON  Handlingskompetens eller
inldrd bjdlplishet? Lirandeprocesser hos
verkstadsindustriarbetare. Goteborg 2007



254. HELENA PEDERSEN  The School and the
Abnimal Other. An Ethnography of human-animal relations
in education. Gteborg 2007

255. ELIN ERIKSEN ODEGAARD  Meningsskaping
7 barnebagen. Innhold og bruk av barns og voksnes
samtalefortellinger. Gteborg 2007

256. ANNA KLERFELT Barns multimediala
berdittande. En link mellan mediakultnr och pedagogisk
praktik. Géteborg 2007

257. PETER ERLANDSON ' Docile bodies and
imaginary minds: on Schin's reflection-in-action. Géteborg
2007

258. SONJA SHERIDAN OCH PIA WILLIAMS
Dimensioner av konstruktiv konkurrens. Konstruktiva
konkurrensformer i forskola, skola och gymnasinm.
Géteborg 2007

259. INGELA ANDREASSON  Elevplanen som text -
om identitet, genus, makt och styrming i skolans
elevdokumentation. Goteborg 2007

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Annika Hirenstam and
Ingrid Pramling Samuelsson

260. ANN-SOFIE HOLM Relationer i skolan. En
studie av feminini och mas) iar 9. Géteborg
2008

261. LARS-ERIK NILSSON  But can't you see they are
lying: Student moral positions and ethical practices in the wake
of technological change. Géteborg 2008

262. JOHAN HAGGSTROM Teaching systems of linear
equations in Sweden and China: What is made possible to
learn? Goteborg 2008

263. GUNILLA GRANATH Milda makter!
Utvecklingssamtal och loggbicker som disciplineringstekniker.
Goteborg 2008

264. KARIN GRAHN  Flickor och pojkar i idrottens
liromedel. Konstruktioner av genus i
. Goteborg 2008.

stranarntbildni

265. PER-OLOF BENTLEY Mathematics Teachers and
Their Conceptual Models. A New Field of Research.
Géteborg 2008

266. SUSANNE GUSTAVSSON  Motstind och mening.
Innebird i blivande lirares seminariesamtal. G6teborg 2008

267. ANITA MATTSSON  Flexibel ntbildning i
praktiken. En fallstudie av pedagogiska processer i en
distansutbildning med en dppen design for samarbetslirande.
Goteborg 2008

268. ANETTE EMILSON  Det dnskvirda barnet.
Fostran uttryckt i vardagliga kommunikationshandlingar
mellan lirare och barn i forskolan. Géteborg 2008

269. ALLI KLAPP LEKHOLM Grades and grade
assignment: effects of student and school charachterisitcs.
Goteborg 2008

270. ELISABETH B]()RKLUND Att erdvra
litteracitet. Smd barns kommunikativa moten med berattande,
bilder, text och tecken i forskolan. Goteborg 2008

271. EVANYBERG O livets kontinuitet. Undervisning
och larande om viixters och djurs livscykler - en fallstudie i
arskurs 5. Goéteborg 2008

272. CANCELLED

273. ANITA NORLUND Kritisk sakprosaldsning i
gmmnasieskolan. Didaktiska perspektiv pa lirobicker, lirare
och nationella prov. Géteborg 2009

274. AGNETA SIMEONSDOTTER SVENSSON
Den pedagogiska samlingen i forskoleklasen. Barns olika sitt
att erfara och hantera svarigheter. G6teborg 2009

275. ANITA ERIKSSON O teori och praktik i
lararutbildningen. En etnografisk och diskursanalytisk studie.
Goteborg 2009

276. MARIA HJALMARSSON  Lararprofessionens
genusordning. En studie av larares uppfattningar om
arbetsuppgifter, kompetens och forvay . Goteborg
2009.

277. ANNE DRAGEMARK OSCARSON  Se/f-
Assessement of Writing in Learning English as a Foreign
Langnage. A Study at the Upper Secondary School Level.
Goteborg 2009

278. ANNIKA LANTZ-ANDERSSON  Framing in
Educational Practices. Learning Activity, Digital Technology
and the Logic of Situated Action. Géteborg 2009

279. RAUNI KARLSSON  Denmokratiska virden i
Jorskolebarns vardag. Goteborg 2009

280. ELISABETH FRANK Ldsfirmdgan bland 9-10-
aringar. Betydelsen av skolklimat, hem- och skolsamverkan,
lararkompetens och elevers hembakgrund. Goteborg 2009

281. MONICA JOHANSSON _Anpassning och
motstand. En etografisk studie av gymnasieelevers
institutionella identitetsskapande. Goteborg 2009

282. MONA NILSEN  Food for Thought. Communication
and the transformation of work experience in web-based in-
service training. G6teborg 2009

283. INGA WERNERSSON (RED) Genus i forskola
och skola. Forindringar i policy, perspektiv och praktik.
Goteborg 2009

284. SONJA SHERIDAN, INGRID PRAMLING
SAMUELSSON & EVA JOHANSSON (RED) Barns
tidiga lirande. En tvdrsnittsstudie om forskolan som miljo for
barns lirande. Géteborg 2009

285. MARIE HJALMARSSON  Laojalitet och motstand -
anstilldas agerande i ett foranderligt hemtjanstarbete.
Goteborg 2009.



286. ANETTE OLIN Skolans motespraktik - en studie
om skolutveckling genom yrkesverksammas forstaelse.
Géteborg 2009

287. MIRELLA FORSBERG AHLCRONA
Handdockans kommunikativa potential som medierande
redskap i forskolan. Goteborg 2009

288. CLLAS OLANDER  Towards an interlangnage of
biological evolution: Excploring students” talk and writing as
an arena for sense-making. Géteborg 2010

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Ingrid Pramling Samuelsson

289. PETER HASSELSKOG S/gjdlirares
forhallningssatt i undervisningen. G6teborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recognizing bealth messages in
commercials. Goteborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. Géteborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
bjdlpfriknar. Konskonstruktioner i interaktion i forskola,
forskoleklass och skolar ett. Goteborg 2010

293. ANGELIKA KULLBERG What is taught and
what is learned. Professional insights gained and shared by
teachers of mathematics. Géteborg 2010

294. TORGEIR ALVESTAD Barnehagens relasjonelle
verden - sma barn som kompetente aktorer i produktive
Sorhandlinger. Géteborg 2010

295. SYLVI VIGMO New spaces for Langnage 1 earning.
A study of student interaction in media production in English.
Géteborg 2010

296. CAROLINE RUNESDOTTER [ ofakt med tiden?
Folkhagskolorna i ett forinderligt filt. Goteborg 2010

297. BIRGITTA KULLBERG Er etnografisk studie i en
thailandsk grundskola pa en 6 i sidra Thailand. 1 sokandet
efter en framtid di nuet har nog av sitt. Géteborg 2010

298. GUSTAV LYMER The work of critigue in
architectural education. Gteborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
Forbandlingar om pojkighet och normalitet pa en forskola.
Goéteborg 2010

300. ANNIKA BERGVIKEN-RENSFELDT
Opening higher education. Discursive transformations of
distance and higher education government. G6teborg 2010

301. GETAHUN YACOB ABRAHAM  Education for
Democracy? Life Orientation: Lessons on Leadership
Qualities and Voting in South African Comprebensive
Schools. Goteborg 2010

302. LENA SJOBERG Biist i klassen? Lérare och elever i
svenska och enropeiska policytexter. Géteborg 2011

303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainable
catering. Géteborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Géteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Utvidirdering Genom
Uppfolning. Longitudinell individforskning under ett
balysekel. Goteborg 2011

306. NADJA CARLSSON [ kamp med skrifispriket.
Vncenstuderande med lis- och skrivsvirigheter i ett
livsvarldsperspektiv. Goteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND _Awsvar for egen lering.
Intensjoner og realiteter ved en norsk videregaende skole.
Goteborg 2011

308. EVANYBERG Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pi kunskap som
forindringskraft. Gteborg 2011

309. SUSANNE THULIN Ldrares tal och barns
nyfikenbet. K ikation om natur skapliga innehall i
Jorskolan. Géteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkulturell undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska som
andrasprik och i forberedelseklass. Géteborg 2011

311. TARJA ALATALO Skicklig lis- och
skrivundervisning i ak 1-3. Om larares mijligheter och hinder.
Goteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS  Samtal om barn och
pedagogisk de tation som bedimningspraktik i
Jorskolan. En diskursanalys. Géteborg 2011

313. ASE HANSSON ' Ausvar fir matematiklirande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprikiga
klassrummet. Géteborg 2011

314. MARIA REIS At ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Géteborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the Era
of Global Develgpment — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Géteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och lirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jorskningsbaserad undervisning om ljud, horsel och hilsa.
Goteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymnasieungdomars
livstolkande. Géteborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individnalism in Educational Contexts. Géteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY 1.3 Motivation. Géteborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenbeter, visioner och miljoargnment i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTIL Flersprakiga barn i forskolan:
Villkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012



322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt gransarbete och
dversattning mellan olika kunskapsparadigm. Géteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Improvement of Teaching and Learning. Goteborg 2012

324. ULLA ANDREN  Seffawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestrinande materiel. Goteborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Goteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the Validity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and excperiences of weight regulation. Goteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. G6teborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yngre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
modeller i institutionella kontexter. Goteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — 1 alidity Issues in Relation to V'ocational
Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’ matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
virldens basta? Ldarande for hallbarhet i forskolan.
Géteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Tinka fritt,
tanka ritt. En studie om virdeoverforing och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN "L7; fiir ju inte riktigt
Jorutsattningarna for att genomfora det som vi vill.” En studie
om lirares mdjligheter och hinder till forindring och forbattring
i praktiken. Goteborg 2013

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Pia Williams

338. ANNIKA LILJA Fortroendefilla relationer mellan
lirare och elev. G6teborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i ljuset av lirares erfarenbeter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororten.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kdn och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga faltet. Géteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontextnalisation of the Bologna process in
teacher education. G6teborg 2013

343. AGNETA JONSSON At skapa liroplan for de
_yngsta barnen i firskolan. Barns perspektiv och nuets
didaktik. Goteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON ' Skyita med kunskap. En
studie av bur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Jorskola. Géteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Aktir och struktnr
7 historienndervisning. Om utveckling av elevers historiska
resonerande. Goteborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tinkande i
grundskolans sambdillskunskap. En fenomenografisk studie
om manifesterat kritiskt tankande i samhallskunskap hos
elever i drskurs 9. Goteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En
tologi fran Institutionen for pedagogik och specialped.
vid Gateborgs nniversitet. Géteborg 2013
348. LILL LANGELOTZ Vad gir en skicklig lirare?

En studie om kollegial handledning som utvecklingspraktik.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. G6teborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
byggde folkhemmet. En fallstudie av forutsattningar for lirande
vid teknikskiften inom processindustrin. Géteborg 2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Ladrares arbetsglidje.
Betydelsen av emotionell nirvaro i det pedagogiska arbetet.
Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATI "den Andre” i lirarutbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. Goteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Goteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite med multimodalt
material. Vilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Goéteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
spéren av en avreglerad skola. Goteborg 2014



356 CECILIA THORSEN Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbehavioral aspects. Géteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through academic writing in
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER  Trénares makt iver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteor.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskanmnets roll i den
sociala reproduktionen. Géteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN Vaghet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskrav i den svenska skolan.
Goteborg 2014

361 MARIE HEDBERG Idrotten sdtter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietrinares handlande ntifrin
sitt dubbla nppdrag. Géteborg 2014

‘4”5 dication.

362 KARI-ANNE JORGENSEN  What is going on out
there? - What does it mean for children's experiences when the
kindergarten is moving their everyday activities into the nature -
landscapes and its places? Géteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At lyckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
olika undervisningspraktiker. Géteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
En fe ogisk hermenentisk studie av gymnasielirares och
elevers forstaelse av betyg. Goteborg 2014

365 MIRANDA ROCKSEN Reasoning in a Science
Classroom. Géteborg 2015

366 ANN-CHARLOTTE BIVALL Helpdesking:
Knowing and learning in I'T support practices.
Géteborg 2015

367 BIRGITTA BERNE Naturvetenskap moter etik. En
Fklassrumsstudie av elevers diskussioner om samballsfragor
relaterade till bioteknik. Géteborg 2015

368 AIRI BIGSTEN Fostran i forskolan.
Géteborg 2015

369 MARITA CRONQVIST Yrkesetik i lirarutbildning
- en balanskonst. Goteborg 2015

370 MARITA LUNDSTROM Firskolebarns strivanden
att kommunicera matematik. Goteborg 2015

371 KRISTINA LANA Makt, kin och diskurser.
En etnografisk studie om elevers aktirsskap och
positioneringar i undervisningen. Géteborg 2015

372 MONICA NYVALLER Pedagogisk utveckling
genom kollegial granskning: Fallet 1drande Besik utifrin
aktir-natverksteori. Goteborg 2015

373 GLENN OVREVIK KJERLAND

A lwre é undervise i kroppsoving. Design for ntvikling
av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon i
kroppsovingslarerntdanningen. Gteborg 2015

374 CATARINA ECONOMOU 1 svenska tvi vagar
jag prata mer och sa”. En didaktisk studie om skolamnet
svenska som andrasprik. Goteborg 2015

375 ANDREAS OTTEMO Kon, kropp, begir och
teknik: Passion och instrumentalitet pa tvd tekniska
hagskoleprogram. Géteborg 2015

376 SHRUTI TANEJA JOHANSSON  _Autism-in-
context. An investigation of schooling of children with a
diagnosis of autism in urban India. G6teborg 2015

377 JAANA NEHEZ Rektorers praktiker i mote med
utvecklingsarbete. Majligheter och hinder for planerad
forindring. Géteborg 2015

378 OSA LUNDBERG Mind the Gap — Ethnography
about cnltural reproduction of difference and disadvantage in
urban edncation. Géteborg 2015

379 KARIN LAGER [ spanningsfiltet mellan kontroll
och utveckling. En policystudie av systematiskt kvalitetsarbete i
kommunen, forskolan och fritidshemmet. Goteborg 2015

380 MIKAELA ABERG  Doing Project Work.
The Interactional Organization of Tasks, Resources, and
Instructions. Goteborg 2015

381 ANN-LOUISE LJUNGBLAD Takt och hdllning
- en relationell studie om det oberiikneliga i matematik-
undervisningen. Géteborg 2016

382 LINN HAMAN  Extrem jakt pé hilsa. En
explorativ studie om ortorexia nervosa. G6teborg 2016

383 EVA OLSSON O the impact of extramural English
and CLIL on productive vocabulary.
Goteborg 2016

384 JENNIE SIVENBRING I den betraktades igon.
Ungdomar om bedimning i skolan. Géteborg 2016

385 PERNILLA LAGERLOF Musical play. Children
interacting with and around music technology.
Goteborg 2016

386 SUSANNE MECKBACH Mdistarcoacherna. Att
bli, vara och ntvecklas som tranare inom svensk elitfotboll.
Goteborg 2016

387 LISBETH GYLLANDER TORKILDSEN
Bedimning som gemensam angeliigenhet — enkelt i retoriken,
svarare i praktiken. Elevers och larares forstaelse och
erfarenbeter. Goteborg 2016

388 cancelled

389 PERNILLA HEDSTROM Hilsocoach i skolan.
En utvirderande fallstudie av en halsoframjande intervention.
Goteborg 2016

390 JONNA LARSSON  Nar fysik blir laromride
7 forskolan. Goteborg 2016



391 EVA M JOHANSSON  Dez motséigelsefulla
bedomningsuppdraget. En etnografisk studie om bedomning i
Jforskolekontext. Goteborg 2016

392 MADELEINE LOWING  Diamant — diagnoser i
k. Ett kartliggningsmaterial baserat pa didaktisk
amnesanalys. Goteborg 2016

393 JAN BLOMGREN Der svirfingade motivationen:
elever i en digitaliserad lirmiljo. Géteborg 2016
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