1. Inledning

1.1 Kvalitetsgranskningens syfte

Skolinspektionen ska pa regeringens uppdrag, vid sidan av den regelbundna
tillsynsverksamheten, genomfora tematiska kvalitetsgranskningar av skolvidsendet samt
forskoleverksamheten och skolbarnsomsorgen. En av de tematiska granskningarna avser
undervisningen 1 matematik. Granskningen inriktas mot undervisningens innehdll och
dndamaélsenlighet, bl.a. med avseende pa planering, genomforande och laromedel. I ett forsta
steg granskades matematikundervisningen i1 grundskolan. Projektet genomfors i samarbete
med forskare frin Nationellt Centrum f6r Matematikutbildning (NCM) och Umea
Forskningscentrum for Matematikdidaktik (UFM).

Syftet med denna kvalitetsgranskning ar att bidra till 6kad maluppfyllelse och forbéttrade
studieresultat i imnet matematik 1 gymnasieskolan. I ett mer kortsiktigt perspektiv forvintas
granskningen medfora 6kat fokus hos huvudmén och skolor pa hur undervisningen 1
matematik planeras och genomfors samt med vilken lirarkompetens detta sker. Overgripande
information om kvalitetsgranskningen finns pa Skolinspektionens webbplats
http://www.skolinspektionen.se/Kvalitetsgranskning/.

Vilka kommuner och skolor som har valts ut for kvalitetsgranskning grundar sig pé ett 1
huvudsak representativt urval av storstidder, forortskommuner, glesbygdskommuner etc. och
antalet elever i respektive skola. Totalt har 41 kommunala och 6 fristaende skolor i 43
kommuner granskats. Sammantaget har intervjuer med 132 ldrare, enkitresultat fran 125
larare, observationer fran 130 lektioner, samt enkétresultat fran 589 elever analyserats.

Resultatet av granskningen redovisas 1 tre olika typer av rapporter; tvd forskarrapporter
(varav denna rapport dr en), i ett beslut med bedomningar for varje granskad skola samt i en
sammanvégd overgripande rapport.

1.2 Denna delrapports syfte

Kvalitetsgranskningen fokuserar pa tva frigestéllningar varav den ena dr om undervisningen i
matematik dr varierad till innehdll och arbetsform sé att den framjar elevernas utveckling av
sex specifika matematiska kompetenser. Variationen i undervisningen belyses ur tre aspekter
varav tva dr om undervisningen ger forutséttningar for eleverna att utveckla dessa specifika
kompetenser som behovs for att kunna anvinda matematik, och om undervisningen utgér fran
den enskilde elevens behov, forutsittningar, erfarenheter och tinkande.

Med inriktningen att undersdka om variationen &dr sddan att den ger goda forutsittningar
for olika elever att ldra sig blir foljande tva dvergripande fragestillningar centrala: (1) vilka
egenskaper hos elever och undervisningssituationer ger eleverna bra forutsittningar att lara
sig, och (2) 1 vilken utstrackning kan dessa egenskaper anses vara representerade i
undervisningen? Egenskaper hos elever och undervisningssituationer kan karaktériseras pa
olika sétt och en studie av dessa kan darfor ha olika inriktningar. Den studie som behandlas 1
denna rapport kompletterar de andra delarna i granskningen genom att ovanstdende
fragestdllningar undersoks med fokus pa elevernas motivation.

I f6ljande avsnitt introduceras begreppet motivation och dess relation till ldrande, vilket
leder fram till de mer specificerade fragestillningar som studien fokuserar pa. Detta foljs av
de metoder som anvinds i studien, resultat och en sammanfattande diskussion av resultaten
och dess implikationer for undervisning.



2. Teoretisk bakgrund

Motivation dr en grundldggande forutséttning for ldrande och prestation. Den involverar att
paverkas att gora ndgonting, den dr anstiftaren till handling, och den upprétthaller och riktar
individens beteende. Den &r ocksa associerad med olika typer affektiva upplevelser som t.ex.
kénslor (Ryan & Deci, 2000). For att sétta igang en handling med avsikt att 14ra sig ndgot, och
sedan upprétthélla denna aktivitet krivs alltsd att eleven dr motiverad till detta. Ju hogre
motivationen &r desto starkare dr drivkraften att sitta igdng handlingar som tros leda till
larande och till att upprétthélla denna aktivitet &ven nér det dr jobbigt eller svart. En elev som
inte har ndgon som helst motivation for ett visst ldrande saknar alltsa drivkraften att initiera,
vidmakthalla och styra sitt beteende mot sadana aktiviteter som leder till att mélen for
larandet uppfylls. Ménga studier har ocksd empiriskt visat pa samband mellan elevers
motivation och deras ldrande och prestationer (Schunk, Pintrich, & Meece, 2008). Det dr dock
inte bara graden av motivation som dr av vikt for ldrande. Ett stort antal forskningsstudier har
visat att &ven fypen av motivation &dr betydelsefull for elevers prestationer, beteende (t.ex.
uthallighet, koncentration) och kénslor (Ryan & Deci, 2000). Dessa olika typer av motivation
kan frdmjas eller undermineras av egenskaper i elevernas ldrandesituationer. I teoriavsnittet
nedan kommer begreppet motivation, och variabler som associeras med motivation, att
utvecklas noggrannare.

Ovanstdende pekar pa att motivation &r ett viktigt perspektiv nér det géller studier av
elevers forutsittningar att ldra sig. For att en elev ska ha bra forutséttningar att 1dra sig krévs
alltsd bade att det finns aktiviteter som dr lampliga for att lara sig dem, men ocksa att
elevernas motivation stimuleras sé att de engagerar sig i dessa aktiviteter. Inom ramen for
denna kvalitetsgranskning fokuserar denna studie dirfor pa elevernas motivation att ldra sig
matematik, med utgdngspunkten att motivation &r en forutsittning for elevernas ldrande.

Studien har undersokt elevers motivation under en specifik lektion och deras mer generella
motivation att ldra sig matematik. For att hitta mojliga forklaringar till deras motivation och
till hur denna kan péverkas av undervisningen har ocksa ett antal variabler kopplade till
eleven och till undervisningssituationen undersokts. Genom att underséka samband mellan
elevernas motivation och dessa variabler har egenskaper hos elever och
undervisningssituationer som &r viktiga for elevernas motivation, och f6ljaktligen for
elevernas forutséttningar att 14ra sig, identifierats. Rapporten beskriver ocksa i vilken
utstrackning dessa viktiga egenskaper kan anses vara representerade i elevernas
larandesituationer och 1 vilken utstrdckning undervisningen, ur detta perspektiv, ger bra
forutséttningar for elevernas larande.

2.1 Motivationsteorier

Motivation ér ett komplext fenomen. Foljaktligen har flera olika teorier om motivation,
utvecklats och anvints for att forklara olika aspekter av motivation. Det betyder dock inte att
de olika teorierna dr motstridiga och flera viktiga variabler som paverkar motivation aterfinns
i fler &n en teori. Inom det utbildningsvetenskapliga omradet finns en vixande konsensus
kring standpunkten att det inte rdcker med att beakta enstaka aspekter av de omstandigheter
som paverkar elevers beteende, kognition och affektiva upplevelser under ldrandet for att
kunna forstd hur detta bést kan stodjas. I denna undersdkning har vi darfor tagit ett brett grepp
som spanner dver flera olika filt inom aktuell motivations- och attitydforskning. Nedan
presenteras tre olika motivationsteorier. Inom ramarna for dessa teorier beskrivs ocksa ett
antal variabler som visat sig vara viktiga for elevers motivation och som kommer att beaktas i
denna studie.



2.1.1 Expectancy-Value Theory

Den komplexa naturen hos de mekanismer som paverkar elevernas motivation och kognition
illustreras av den Expectancy-Value Theory som utvecklats av Eccles och Wigfield och deras
kollegor (se t.ex. Wigfield & Eccles, 2000). Denna teori beskriver hur individens
forvintningar pad att kunna lyckas med (eller sjdlvfortroende att klara av) en aktivitet samt
vdrdet av aktiviteten eller dess mojliga utfall direkt padverkar motivationen. Motivationen
manifesterar sig i sin tur i1 valet av aktivitet, den anstringning som individen investerar 1
aktiviteten, och hur uthéllig eleven &r i sin anstrdngning. Hog motivation leder ocksé oftast till
hog kvalitet 1 elevens prestation. Men bakom dessa forvéntningar och véirderingar ligger bland
annat affektiva minnen av liknande aktiviteter, tolkningar av orsakerna till utfallet av dessa,
personliga malséttningar med ldrandet, bedomningar av den egna kompetensen i relation till
uppgiftens krav, samt attityder och beteenden hos de personer som individen betraktar som
viktiga 1 sin omgivning.

Forvéantningarna pa framgang ar elevens tro pa och forvédntan infor hur bra det kommer att
gd pa framtida uppgifter. Detta kan antingen vara inom en néra framtid eller pa langre sikt
(Wigfield & Eccles, 2000). Virdet av uppgiften kan delas in i olika komponenter; hur viktigt
det dr for eleven att gora bra ifran sig pd aktiviteten (attainment value), vilket ndje eleven har
av aktiviteten i sig sjilv (intrinsic value), hur anvdndbar uppgiften ér for att uppna ett
framtida mal (utility value) samt kostnaden (cost) i form av till exempel tid och kraft for att
utfora uppgiften (Wigfield & Eccles, 2000). En elev som stélls infor en uppgift som hon
bedomer att hon kommer att klara av och som ocksa har ett hogt varde for henne (hon
bedomer t.ex. att den &r intressant och r till hjélp for hennes larande) kommer med storsta
sannolikhet ocksé att gd in 1 denna ldrandesituation med hog motivation. En elev som stélls
infor samma uppgift men inte forvéntar sig att klara av den, inte tycker att den &r intressant,
och inte bedomer den som larorik kommer sannolikt att ha en ldgre motivation for att
anstringa sig for att 16sa uppgiften.

2.1.2 Self-Determination Theory

Motivation hos elever kan vara hog eller 1ag, vi pratar dd om grad av motivation. Motivation
kan dven delas in 1 olika typer av motivation, baserat pd varfor en handling utfors och vilka
malen for handlingen 4r. Da kan vi skilja pd inre motivation och yttre motivation. En elev som
drivs av inre motivation utfor en aktivitet for att aktiviteten i sig sjélv upplevs som intressant,
rolig eller pa annat sitt tillfredsstillande. For en elev med yttre motivation ses aktiviteten som
ett medel att uppnd andra mal som till exempel ett bra betyg (Ryan & Deci, 2000). Enligt self-
determination theory (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000) kan yttre motivation delas in i
olika underkategorier med avseende pa hur autonomt reglerade individens handlingar &r. Man
talar inom self-determination theory om internalisering och integrering, som &r processerna
med vilka individer tar in respektive omvandlar motiven for en handling till sina egna. Ju mer
en individ har internaliserat anledningarna for en handling och inf6rlivat dem i sitt inre s att
de upplevs komma fran individen sjélv, desto mer autonoma blir individens yttre motiverade
handlingar. I ett skolsammanhang kan detta motsvara i1 vilken utstrackning eleven tagit in
vérdet av att ldra sig, gjort det till sin egen virdering och darmed upplever att det for sin egen
skull &r viktigt att engagera sig i sitt ldrande. Yttre motivation delas med 6kande autonomi
och internalisering in i extern reglering, introjicerad reglering, identifierad reglering, och
integrerad reglering (se Figur 1) (Ryan & Deci, 2000). Dessa typer av yttre motivation dr
inkluderade i Figur 1 tillsammans med amotivation (individen har ingen intention att handla)
och inre motivation.
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Figur 1. Taxonomi av motivationstyper enligt self-determination theory (fritt efter Ryan &
Deci, 2000)

Extern reglering ar den minst autonoma typen av yttre motivation. Handlingar utfors for att
tillfredstilla ett yttre krav, fa en beloning eller undvika straff. En elev kan till exempel arbeta
med en uppgift bara for att f6lja ldrarens instruktion, for att fa sluta tidigare eller for att
undvika negativa kommentarer. En lite mindre extern form av yttre motivation &r introjicerad
reglering. Det innebér att individen fortfarande kénner ett visst yttre tryck att utfora
handlingar, och gor det till exempel for att behélla sjdlvkénslan. Karakteristiskt for denna typ
av reglering ar att individen drivs av ett behov att utveckla eller skydda sjilvkéinslan. En elev
som arbetar med en uppgift bara for att hon vet att hon borde, for att kinna stolthet efterét,
eller for att undvika att kdnna obehag sasom skuldkénslor om uppgiften inte utfors dr exempel
pa detta. En mer autonom form av yttre motivation kallas identifierad reglering. Individen har
hér identifierat en handling som viktig, och motivet {or att utfora handlingen som sitt eget. En
elev 1 den situationen vill arbeta med en uppgift for att hon uppskattar resultatet som kan
astadkommas med arbetet, till exempel ny kunskap eller 6nskat betyg. Integrerad reglering ar
den typ av yttre motivation som har den storsta delen sjdlvbestimmande och &r mest autonom.
De sociala virderingar och andra styrningar som motiverar handlingen ar fullstandigt
inforlivade med individens jag, vilket sker genom reflektion dver sig sjilv och genom att
bringa dessa motiv i dverensstimmelse med sina andra virderingar och behov. Fokus ligger
dock fortfarande pa resultatet av handlingen, vilket skiljer integrerad reglering fran den inre
motivationen (Ryan & Deci, 2000).

En ansenlig méingd studier har visat att de olika typerna av motivation kan kopplas till
skillnader 1 intresse, anstringning, kénslor och prestationer (Ryan & Deci, 2000). Inre
motivation och en hog grad av autonomt reglerade handlingar leder till storre intresse, storre
anstrdngning, mer positiva kénslor och bittre prestationer, jaimfort med om en elev drivs av
yttre motivation med 14g grad av autonomi. Faktorer som péverkar en individs typ av
motivation ar darfor av intresse. Self-determination theory ar uppbyggd av flera olika
delteorier och bygger pé antagandet att alla individer &r aktiva och utforskande forutsatt att de
tre grundldggande psykologiska behoven av kompetens, autonomi och samhdrighet, &r
uppfyllda (Ryan & Deci 2000). Autonomi representerar i vilken grad situationen ger individen
mojlighet att agera utifrén eget intresse och egna virderingar. Detta kan ske dven inom
ramarna for en av lidraren definierad uppgift om eleven forstar inneboérden av uppgiften och
upplever att den dr meningsfull. Upplevelsen av samhorighet 1 en undervisningssituation
innebdr att eleven kdnner sig trygg i relationerna till lararen och andra elever och accepterad
av sin omgivning. | en sddan miljo vagar eleven stélla frigor, diskutera och riskera att visa
sina svagheter.

Skolsituationer som stodjer elevers upplevelse av autonomi och kompetens kan befraimja
elevers inre motivation. Men denna typ av motivation uppkommer bara nér aktiviteten
upplevs som intressant. Uppgifter som leder till sddana aktiviteter dr ovanliga uppgifter som
vicker elevens nyfikenhet, utmanande uppgifter som upplevs som lagom utmanande och



uppgifter som leder till aktiviteter som har ett estetiskt virde for individen (Ryan & Deci,
2000).

Det ar dock knappast mojligt att astadkomma en undervisning dér aktiviteterna som ska
genomforas alltid véicker alla elevers inre intresse. Det dr darfor viktigt att fundera 6ver hur
elever kan motiveras att vardera dven andra typer av aktiviteter sa att de utan yttre tryck utfor
dem med en hogkvalitativ insats. Det 4r med andra ord centralt hur elever kan integrera yttre
véarderingar och motiv, s att de upplever att de utfor sina aktiviteter av sin egen vilja och med
en kénsla av frihet, dvs. med yttre motivation men med en hog grad av autonomi. En lérare
kan genom sin undervisning direkt och indirekt paverka elevernas kénsla av kompetens,
autonomi och samhorighet. En elevs kédnsla av kompetens kan 6ka genom till exempel
lamplig dterkoppling fran ldraren, och av att eleven blir stilld infor uppgifter som &r
utmanande men inte for svara. Faktorer som yttre beloningar och straff, deadlines och press
minskar kédnslan av autonomi medan valfrihet 6kar den. Det innebir att en ldrare kan ge
eleverna stod for kénslan av autonomi genom att till exempel skapa nyfikenhet och
utmaningar och ge eleverna frihet inom ramarna for uppgiften (Ryan and Deci 2000). De kan
ocksé ge eleverna information om vilka valméjligheter som finns, minimera begridnsningar
(Black & Deci, 2000), ta sig tid att lyssna pa eleverna och ge eleverna utrymme att diskutera i
och kring sitt ldrande (Ciani, Middleton, Summers, & Sheldon, 2010). Nér det inte &r mdjligt
att ge eleven valfrihet kan lararen dnda hjdlpa henne till en hogre grad av autonomi i sin
motivation genom att se elevens perspektiv och genom att forsoka forklara varfor arbetet ar
viktigt. P4 sa sitt kan ldraren maximera elevens kénsla av att sjélv 4ga och styra over sin
uppgift och att se meningen med den. Det tredje behovet av att kiinna samhorighet dr viktigt
for 1 vilken utstrickning eleven tar till sig de virderingar och beteenden som ldraren uppvisar
(Eagly & Chaiken, 1993; Ryan & Deci, 2000).

2.1.3 Achievement Goal Theory

Denna typ av motivationsteori fokuserar pa hur individers kognitiva mal influerar deras
prestationer i olika situationer. Tvéa huvudsakliga infallsvinklar har anvénts inom
motivationsforskning nér det giller dessa teorier. En infallsvinkel har varit att se denna typ av
mal som ett system med interrelaterade begrepp som tillsammans bildar en generell
malorientering, medan forskare som haft den andra infallsvinkeln fokuserat pa de specifika
syften en individ har for att engagera sig i en aktivitet. Inom den sistndmnda inriktningen har
en del fokuserat pé sjédlva anledningarna for att anta ett visst mal (t ex ett underliggande
psykologiskt behov av att kiinna sig kompetent), medan andra har fokuserat pd malen i sig
sjdlva dvs. resultatet av en aktivitet som en individ strdvar mot. Vissa studier har ocksa
studerat en kombination av anledningar till mélen och sjidlva malen i sig sjédlva (Elliot &
Murayama, 2008).

Vi har 1 denna studie valt att fokusera pd elevernas méil, i meningen de resultat de stravar
mot nir de utfor en aktivitet. Egenskaperna hos elevernas mal kan beskrivas med hjilp av tva
dimensioner (Elliot och Murayama, (2008). Den forsta dimensionen handlar om hur individen
definierar kompetens och hur kompetensen bor utviarderas. Kompetens kan utvirderas
gentemot den tillgdngliga kunskapen inom det aktuella féltet, gentemot sin egen tidigare
kompetens, eller gentemot kunskapen hos andra i sin omgivning. Denna dimension spénner
upp de tva huvudkategorierna ldrandemdl (mastery goals), och prestationsmdl (performance
goals). Larandemal innebér att fokus ligger pé utveckling av kompetens, d.v.s. att ldra sig, och
en elevs utvirdering av maluppfyllelse sker darfor i forhdllande till den kunskap eleven vill
lara sig. Prestationsmal fokuserar pé att demonstrera kompetens och karakteriseras av att
eleven jAmfor sig med andra. Den andra dimensionen dr huvudsakligen affektiv och ror
huruvida eleven strévar efter att uppnd négot positivt, eller att undvika nagot negativt. Bade
larandemaél och prestationsmal anses ha dessa tva underkategorier.



Lirandemal anses vara associerade med hog kvalitet 1 larandet, t.ex. i termer av grad av
metakognition, uthallighet och villighet att revidera befintlig kunskap 1 héndelse av kognitiv
konflikt (Ames, 1992; Pintrich & De Groot, 1990). Elever med larandemal tenderar att
attribuera utfallet av larandet till inre och kontrollerbara faktorer, t.ex. kunskapsniva eller
anstrdngning, samtidigt som de inte kopplar utfallet av larandet till sjalvvérdet (jmf
introjicerad reglering). Detta &r tdnkbara orsaker till den villighet att exponera sin kunskap, i
syfte att uppticka och korrigera brister, som observerats hos denna grupp av elever. Det ir
ocksé en egenskap som anvints som markdr for att skilja mellan larandemaél och
prestationsmal inom andra grenar av motivationsforskningen.

Elever med prestationsmél tenderar att koppla ihop prestationer med sjélvvérdet. Som en
foljd av detta upplever dessa elever ofta dngslan och nervositet i samband med att de egna
kunskaperna exponeras, t.ex. i samband med att liraren stéller en friga infor hela klassen.
Denna tendens finns hos manga av dessa elever, men &r tydligast hos elever med mal som
fokuserar pa att undvika att prestera simre @n andra. Ett misslyckande med detta innebér ofta
att de kdnner sig mindre virda som ménniskor, och inte bara simre dn andra i det aktuella
dmnet. For att skydda sitt sjidlvvirde kan dessa elever ibland ta till sjdlvhandikappande
strategier som att ’glomma” ldsa pa till prov, komma forsent eller skapa oordning omkring
sig, och dirigenom attribuera eventuella misslyckanden till dessa yttre faktorer snarare &n till
sig sjdlva (Covington, 2000). Bland elever med prestationsmal sa dr forvintningarna pé
framtida prestationer i &mnet ofta l1dga hos elever i1 kategorin undvikandemal. Elever med
prestationsmal, men med fokus pé att vara béttre &n andra (inte undvika att vara simre), har
diaremot ofta gott sjalvfortroende och ér framgangsrika i skolan. De attribuerar ofta
framgéngarna till inre, okontrollerbara men stabila, faktorer som medfodd intelligens eller
talang. Dessa elever arbetar ofta hrt. Resultaten &r ofta goda, men flera studier indikerar att
dessa elever tenderar att anvinda sig av utantillinldrning och andra ytstrategier”, vilket
sannolikt gor det svarare for dem nédr de moter uppgifter av mer komplex karaktir och som
exempelvis stéller krav pé kreativitet. Motviljan att exponera sina brister som observerats hos
bigge kategorier av elever med prestationsmaél dr kontraproduktiv dé effektivt larande
forutsitter att de egna kunskaperna kontinuerligt granskas och revideras.

Det ar viktigt att komma ihag att elevers mal inte dr personliga karaktérsdrag utan 1 hogsta
grad dr paverkbara och en produkt av tidigare erfarenheter av ldrande. Tytler et al. (2008)
studerade en stor del av den moderna motivations- och skolforskningen utifran detta
perspektiv. Slutsatsen blev att en 6kad grad av utmaning i kombination med tillféllen till
kreativ problemldsning och konstruktiv diskussion i en undervisningssituation som tillater och
ser misslyckanden som ett nddvindigt inslag i ldrandet har goda forutséttningar att leda till en
positiv fordndring av bland annat elevernas malorientering (Tytler, et al., 2008).

2.2 Fragestillningar

Foljande fragestillningar undersoks 1 studien som beskrivs 1 denna rapport:

1. Hur hog motivation for att 14ra sig matematik har eleverna, generellt och under en specifik
lektion?

2. Vilka egenskaper hos elever och undervisningssituationer dr viktiga for elevernas
motivation att ldra sig matematik?

3. T vilken utstrickning &r dessa egenskaper representerade i elevernas larandesituationer?

3. Metod

Det finns flera olika sétt att studera individers motivation. Gemensamt for dessa metoder ar att
de anvinder observerbara beteenden som indikator pa motivation dd motivation inte ar direkt
mitbar 1 sig sjilv. Vanliga indikatorer &r de val individen gor (ndr sddana tillats), vilken
anstrdngning som denne investerar i uppgiften, emotioner, hur uthdllig individen 4r och



kvaliteten pé utfallet av beteendet. Direkta observationer av individer i1 deras ”naturliga milj6”
har fordelen att ha hog pragmatisk validitet (face validity) och ger ofta rika beskrivningar av
vad som sker. Jimfort med sjélvskattningar av beteenden sd har observationsmetoden ocksa
potential att ge en mer objektiv bild av en individs investerade anstrangning, uthéllighet etc.
Nackdelarna som ofta framfors &r att dessa studier ofta endast involverar ett fatal individer
och ger lite eller ingen information kring de kognitiva och emotionella aspekterna av
motivationsprocesserna. Intervjuer ger mojligheter att fa insikt 1 hur individer tdnker och
kénner under en aktivitet, men dven hér ar vi begrinsade till ett fatal individer vilket minskar
mojligheten att generalisera. Sjédlvskattningar har visat sig kunna ge en valid bild av vad som
skett och hur individen tankt under aktiviteten (Assor & Connell, 1992). Dessa erbjuder ocksa
mojligheter att undersoka storre grupper av individer vilket 6kar mojligheterna till
generalisering. Nackdelen med enkiter och andra sjdlvskattningsinstrument ir t.ex. att man
inte kan vara sdker pa hur respondenten tolkat fragan (dvs. vad de egentligen svarat pa).
Noggranna pilotstudier dér individernas svar péd de enskilda enkédtfrigorna valideras genom
t.ex. intervjuer dr darfor nddvindiga. For samtliga datainsamlingsmetoder kridvs dessutom att
de responsalternativ som erbjuds &r acceptabla, t.ex. ur ett socialt eller sjalvvardesperspektiv,
for att vara valida. En individ kommer sannolikt inte engagera sig i ett beteende, eller besvara
enkétfrdgor, som bryter mot sociala normer och/eller far henne att framsté 1 délig dager.

I denna studie har vi, for att kunna undersoka en stor grupp elever och fa 6kade mdjligheter
till generaliseringar, valt att anvidnda oss av enkdter. | nedanstdende avsnitt redogor vi bland
annat for de atgdrder som vidtagits for att erhalla hog kvalitet pa informationen fran
enkétsvaren.

3.1 Pilotstudier

Tre enkéter utvecklades i syfte att undersdka elevernas tankar kring den egna personen,
larande och matematik samt att ge en bild av en specifik lektion i matematik och elevernas
beteenden, larande och upplevelser under denna. Enkéterna testades i fyra pilotstudier for att
validera enkétfragorna och undersdka deras psykometriska egenskaper. I samband med dessa
pilotstudier genomfordes dven intervjuer med ett trettiotal elever for att ndrmare undersoka
hur de tolkade enkétfragorna, om de uppfattade teoretiska skillnader mellan likartade frégor,
for att prova om deras svar pa enkétfragorna stimde med deras faktiska uppfattning samt om
det fanns frgor infor vilka de tvekade att besvara érligt. Varje intervjuomgéng fokuserade pa
enkétfrdgor och konstrukt som visat sig problematiska vid foregdende pilotstudie.

3.2 Datainsamling

De tre olika enkiterna (tva elevenkater och en lararenkét) distribuerades av skolinspektionens
personal i samband med besok pa 47 gymnasieskolor. Lararen ombads att genomfora
enkidterna pd egen hand efter skolbesoket och sinda de ifyllda enkéterna till Umed universitet
1 forfrankerade kuvert. Dessa 589 elevenkiter analyserades.

Enkét 1 fylldes i vid valfritt tillfdlle, inte nddvéndigtvis i samband med en
matematiklektion. Denna avsag att fanga elevernas personliga tankar och forhallningsstt till
matematik samt nagot om den sociala kontexten for matematiklarandet. De specifika
konstrukt som mattes vid detta tillfélle var (siffra inom parentes dr antal
enkétfragor/pastdenden):

*  Prestationsmal: uppndende- (2) och undvikandemal (2) samt ldrandemdal (3)

*  Kunskapssyn: kunskapens komplexitet (6), sdkerhet och bestindighet (4), och kdlla (5)
*  Uppfattad nytta av matematiken (3)

* Attribueringar (9)

*  Typ av motivation att ldra matematik (8)



* Grad av motivation att ldra matematik (Grad av kognitiv anstrdingning och
koncentration)(3)

* Sjdlvfortroende att kunna ldra matematik (3)

* Social kontext: attityder till matematik hos omgivningen (4) samt mojlighet att fd hjdlp
med matematiken av omgivningen (2)

*  Uppfattat stod for autonomi i matematikldrandet (6)

*  Emotionella upplevelser i samband med matematikldrandet (4)

Vid ett nirliggande tillfdlle (inom nédgra dagar, upp till ndgon méanad) fyllde eleverna i en
enkdit 1 direkt anslutning till en matematiklektion (Enkit 2). Denna enkit syftade till att ge en
bild av lektionens karaktir och utfallet av denna, i termer av i vilken grad den paverkade
elevernas motivation och kognition. De konstrukt som méttes var:

*  Grad av matematikrelaterad verbal interaktion med kamrater (4)

*  Socialt klimat: relation till kamrater (4) relation till liraren (3)

* Uppfattad grad av autonomi i matematikldrandet (5)

* Generella emotionella upplevelser sasom intresse och noje (5)

* Specifika emotionella upplevelser med bdring pa kognition, mdl och attribueringar (5)

* Grad av motivation att ldra matematik (Grad av kognitiv anstrdingning och koncentration)
()

*  Kognitivt utfall: skattad grad av forstdelse, och uppndtt syfte med lektionen (9)

* Karaktdr av dterkoppling frdn ldraren (4)

*  Grad av kontroll/forvintningar/stéttning frdan ldraren (3)

* Svarighetsgrad hos det som behandlades under lektionen (9)

* Grad av "nyhetsvdrde” hos det som behandlades (4)

*  Uppfattade mal med lektionen (35)

*  Grad av matematikrelaterad verbal interaktion med ldraren (2)

I bade enkét 1 och 2 fick eleverna ange i vilken grad de instdmde i de olika pdstdendena med
hjdlp av en femgradig likertskala, fran ”instimmer inte alls” till ”instdimmer i hog grad”. I
samband med att eleverna fyllde i enkét 2 besvarade dven ldraren en enkdt med uppgifter om
lektionens innehéll, syfte och uppldggning, lirarens utbildningsniva, klasstorlek, tidpunkt med
mera. Syftet var att komplettera elevernas beskrivning av lektionen och forutsittningarna for
denna.

3.3 Analys

Analysen i1 denna rapport grundar sig pd svaren i de tva elevenkiterna. For att besvara
fragestdllning 1 om elevernas motivationsgrad berdknas lagesmétt och spridningsmatt for de
enkédtsvar som handlar om hur hog deras motivation 1 matematik &r generellt och hur hog den
var pa den undersokta lektionen. Vid analysen av frigestéllning 2, om egenskaper som dr
viktiga for elevernas motivation, anvdandes multivariata analysmetoder (se beskrivning nedan).
For att besvara fragestdllning 3 (i vilken utstrickning eleverna upplever att de har, eller
undervisningssituationerna erbjuder, ovan ndmnda viktiga egenskaper) berdknas lagesmétt for
enkdtsvaren som handlar om dessa variabler. Utover detta berdknas ocksi ett s.k. RAI-index
(Relative Autonomy Index) for variabeln Motivationstyp. Detta viarde kan variera mellan -12
och 12 (vid fem svarsalternativ pd enkédtfridgorna) och ar ett matt pd graden av upplevd
autonomi. Ju hogre virde pé indexet, desto hogre grad av upplevd autonomi. Vérdet berdknas
med formeln

RAI = 2 x inre motivation + identifierad reglering—introjicerad reglering — 2 x extern reglering



dar respektive motivationsnamn i formeln ersitts med medelvardet for elevernas enkétsvar pa
de frigor som handlar om denna typ av motivation (enkétsvaret "instimmer 1 hog grad”
motsvaras av virdet 5).

Foljande dr en kort beskrivning av de multivariata analyser som anvénds for att besvara
frdgestdllning 2. Den beskriver forfarandet vid de principalkomponentanalyser (PCA) och den
hierarkiska regressionsvariant av PCA som gjorts i denna studie (PLS). For en noggrannare
beskrivning av dessa metoder rekommenderas Joliffe (1986) eller Eriksson et al. (2006a,
2006b). Den senare erbjuder, forutom en praktiskt orienterad teorigenomgéng, en inblick i den
programvara (SIMCA P+ 12) som anvints hir.

I savil pilot- som huvudstudien anvindes PCA for att studera de olika konstruktens interna
dimensionalitet och att bedoma de individuella enkétfragornas formaga att mita dessa
dimensioner. Fragor som tillhérde samma teoretiska konstrukt analyserades tillsammans i s
kallade basmodeller. Exempelvis s& omfattar konstruktet ”Achievement goals™ étta frgor,
fordelade pa tre teoretiska underkonstrukt — prestations/uppnaendemal,
prestations/undvikandemal och ldrandemal. Principalkomponentanalysen av denna basmodell
genererade tva signifikanta komponenter/dimensioner som fangade 63 % av den totala
variationen i elevernas svar pa de atta enkatfrdgorna. Forsta komponenten uttryckte
prestationsmal av bdda typerna (undvikande och uppnaende) medan den andra fangade
larandemaél. Forutom att ge information om hur mycket de olika enkétfragorna bidrog till att
definiera de olika komponenterna, och dirmed de specifika aspekter av konstruktet som de
olika komponenterna métte, sa kunde man med denna modell sammanfatta elevernas svar pa
de enskilda enkétfragorna i form av studentens “’score” pa respektive komponent i modellen, i
detta fall den relativa graden av prestations- respektive ldrandeméal som studenten gav uttryck
for. Denna score kan betraktas som ett viktat medelvérde av studentens svar pa de olika
frdgorna i konstruktet. De olika enkétfragorna kan 1 olika hog grad bidra till att definiera
innebdrden av komponenterna. Fragor med hog vikt (loading) bidrar 1 hdgre utstrackning till
detta dn fragor med 14g vikt. Vid konstruktionen av enkéterna efterstravades déarfor att alla
frégor 1 ett och samma konstrukt skulle ha hog vikt pa de komponenter som genererades.
Vigledande for det antal komponenter som skulle behéllas var: (1) dverensstimmelsen med
den teori som legat till grund for konstruktet (tolkningsbart monster av korrelationer mellan
de olika frdgorna), (2) andelen av den totala variationen hos elevernas svar pa de enkétfragor
som ingick i1 konstruktet som forklarades av respektive komponent, (3) komponenten hade ett
egenvirde >1, och (4) komponentens bidrag till modellens prediktiva féormaga, Q?
(korsvalidering enligt Eastment & Krzanowski (1982)).

For att kunna undersoka de inbordes relationerna mellan de olika konstrukten och hur de
tillsammans bidrar till att forklara det kognitiva, beteendeméssiga och emotionella utfallet
anvandes 1 huvudstudien dven “’projection to latent structures by partial least squres” (PLS),
en regressionsvariant av PCA. PLS gar i korthet ut pa att tva separata PCA-modeller
konstrueras for de oberoende respektive beroende variablerna, samtidigt som man soker
optimera korrelationen mellan komponenterna i dessa tvad modeller. I dessa analyser anviandes
elevernas score pa komponenterna i de olika basmodellerna istéllet for svaren pa de
individuella enkitfrdgorna, Detta gjorde att antalet variabler reducerades visentligt vilket gav
en bittre overblick och underléttade tolkningarna av PLS-modellerna

De PLS-modeller som genererades ger en bild av hur samtliga variabler tillsammans kan
anvandas for att forklara utfallet i termer av beteende, emotioner eller ldarande. Med tanke pa
att bade ldrandesituationer och motivationsprocesser ar komplexa sa ar det meningsfullt att
illustrera denna sammantagna effekt pd utfallet (se t.ex. Figur 3). Av dessa analyser framgér
ocksa hur de olika konstrukten korrelerar med varandra och vilka konstrukt som, relativt sett,
ar mer betydelsefulla &n andra for att forklara utfallet. For att mer explicit illustrera
variablernas relativa betydelser for PLS-modellernas forméaga att prediktera de olika utfallen



och modellera skillnader variationen i de forklarande (oberoende) variablerna sa gjordes VIP-
plottar . Principen for dessa dr att varje oberoende variabels loading pé de olika
komponenterna summeras och viktas for respektive komponents formaga att prediktera
utfallet (se t.ex. Figur 4).

I samtliga multivariata analyser UV-skalades och centrerades alla variabler for att minska
inflytandet av skillnader i varians och optimera passningen av principalkomponenterna. For
att testa modellernas validitet och reliabilitet sa analyserades varje toppmodell utifran ett antal
olika aspekter:

Q’ for komponenterna. Ett grundliggande krav var att modellens komponenter
lyckades prediktera en signifikant andel av variationen i de undersokta
utfallsvariablerna. Samtliga PLS-modeller i1 rapporten dr med andra ord signifikanta
ur ett korsvalideringsperspektiv.

* Responspermutering. Goodness of fit, totala R? och Q for PLS-modellen, jamfordes
med distributionen av Goodness of fit for 50 parallella PLS modeller dar
utfallsvariablerna permuterats slumpmassigt medan de oberoende variablerna hélls
intakta. Detta for att fa ett matt pa signifikansen av det erhdllna Q*-virdet for
modellen. For detaljerad information om proceduren, se Van der Voet (1994).
Samtliga modeller i rapporten uppfyller de kriterier som beskrivs 1 Eriksson et al.
(20064, s. 251)

* Normalfordelning hos residualer i det predikterade utfallet. Detta gjordes for att
uppticka outliers men ocksé for att undersdka om det fanns nagra icke-linjara
samband mellan variablerna som modellerna missat. Residualerna foljde
normalfordelningen i samtliga fall och ingen elev 1ag utanfor gransvérdena for
outliers.

* ObservationRisk. Detta test undersoker kansligheten av de predikterade utfallen,
uttryckt i hur mycket residualerna édndras beroende pa om en observation (elev) ar
med i modellen eller ej. Genom detta test uppticker man, med andra ord, om enstaka
elever med “extrema” svar pa enkitfrdgorna paverkat modellerna sé att dessa
predikterar andra utfall &n ndr samma elev inte dr med 1 modellen. Inga sddana fall
patriaffades.

Basmodellernas respektive toppmodellens ”prestanda” redovisas i Tabell 1 i resultatavsnittet.
R?anger hur stor del av den totala variationen i elevsvaren pa frdgorna i konstruktet som
fingades av modellen medan Q7 ér ett matt pa hur stor systematiken i elevsvaren r — dvs hur
bra modellen kan prediktera vilket virde en elev borde ha pa en frdga med ledning av hur
denna svarat pa ovriga fragor i konstruktet. Korsvalidering med hjélp av Q7 ir ett sitt att pa
statistisk vdg validera modellerna “’internt”, dvs. utan att relatera modellen till externa data
(sésom teori eller resultat fran andra instrument eller undersdkningar). Ett Q? overstigande 0.1
betyder vanligen, men inte alltid, att modellen r statistiskt signifikant pa 95 % -nivan.
Overensstimmelse med bakomliggande teori dr dock viktig for att kunna beddma en modells
relevans och validitet. Alla modeller tolkades dérfor omsorgsfullt och de modeller som varken
var signifikanta enligt korsvalideringen eller visade pa en struktur som gick att forsta ur ett
teoretiskt perspektiv forkastades.

For att ge mer explicit information om styrkan hos sambandet mellan enstaka oberoende
variabler och utfallet gjordes dven analyser av korrelationen, enligt Pearson, mellan elevernas
scores pa de olika komponenterna i respektive basmodell och den oberoende variabeln.
Urvalet av de oberoende variabler som studerades ndrmare gjordes med ledning av
korrelationen mellan den systematiska delen av deras variation och den beroende variabeln
som framkom i1 PLS-analyserna. En dndring av den oberoende variabeln motsvarande en



standardavvikelse maste generera en signifikant dndring i den oberoende variabeln om minst
0.1 standardavvikelser for att viljas ut for den bivariata korrelationsanalysen. Dessa virden
behover dock tolkas med viss forsiktighet eftersom (1) detta inte dr en experimentell studie,
dvs. de oberoende variablerna har inte kunnat varieras pa ett systematiskt sitt, och kan darfor
inte pavisa kausalsamband, och (2) de oberoende variablerna sannolikt interagerar 1 sin effekt
pa den oberoende variabeln. Vi vill darfor betona vikten av att beakta helheten framfor de
enstaka variablerna. De storsta effekterna pé de olika utfallen som studerats fir man genom att
samtidigt “optimera” flera variabler.

4. Resultat

Detta avsnitt inleds med en redogorelse av de olika basmodellernas innehall och statistiska
egenskaper. Basmodellerna ligger sedan till grund for PLS-modellerna i avsnitt 4.2, I avsnitt
4.1-4.3 presenteras resultaten for respektive fragestéllning 1, 2 respektive 3.

Basmodellerna

For att kunna forstd vad de olika konstrukten i PLS-modellen (figur Y) innebér s maste vi ta
en nirmare titt pa vilka enkétfragor som ingar i dessa och vilken dimensionalitet de uppvisar 1
basmodellerna. Av utrymmesskil kommer vi hér att begrinsa oss till de konstrukt som
uppvisat en stor betydelse i1 toppmodellen (dvs. 1 ligger inom konfidensintervallet for VIP 1
Figur 5). Vi har ocksa valt att berdra elevernas attribueringar samt emotionella upplevelser i
samband med matematikldrande eftersom sambandet dem emellan kan vara betydelsefullt for
var forstaelse av vilka faktorer som paverkar elevernas framtida attityder till
matematiklarande.

Motivationstyp

Denna basmodell/konstrukt inneh6ll fragor kring vilka skél eleverna hade for att engagera sig
1 matematiklidrandet. Dessa fragor var konstruerade for att méta tre olika typer av yttre
motivation (extern reglering, introjicerad reglering, och identifierad reglering) samt inre
motivation. Basmodellen genererade en signifikant komponent (se Tabell 1) vilken
huvudsakligen uttryckte inre motivation och identifierad reglering. Exempel pa enkitfragor/-
pastdenden som fingade detta dr: ”Jag jobbar med uppgifterna jag far under
matematiklektionerna dérfor att jag tycker att det &r roligt” (inre), ”...tycker om det”(inre),
”...det ar viktigt for mig” (Identifierad) eller ... jag vill ldra mig nya saker” (Identifierad).
Om eleven hillit med om dessa pastdenden sa fick denne en hog “’score” pd komponenten
”1(Motivationstyp)”, vilken sedan anvdndes som en variabel i toppmodellen. Om eleven inte
instdmt 1 dessa pastdenden sd skall detta tolkas som avsaknad eller 1ag grad av av inre
och/eller identifierad reglering — inte nddvéndigtvis synonymt med att eleven har extern
reglering

Achievement goals

Av Figur Y att doma s har elever med hog grad av inre motivation och identifierad reglering
ocksa instdmt 1 de fragor/pastdenden som definierat komponent 2 i basmodellen éver
achievement goals (2(Achievement goals)). Dessa péstdenden var av typen ”Mitt mal &r att
lara mig sa mycket som mojligt 1 det hiar &mnet” och “jag strdvar efter att verkligen forsté det
hér amnet s& bra som mojligt”. Var tolkning av detta dr att denna komponent uttrycker
larandemal. Dessa fragor skulle d&ven kunna passa in péd en elev med prestationsmal eftersom
dven dessa skulle kunna antas vilja lidra sig s& mycket som mdjligt for att kunna prestera bittre
dn sina kamrater. Fragor konstruerade for att mita prestationsmaél, dvs. bdde undvikande- och
uppnaendemal, foll dock ut redan pa basmodellens forsta komponent (1(Achievement goals)).
Exempel pa sddana fragor dr: "Mitt méal i det har &mnet &r att undvika gora sdmre ifrdn mig dn



de andra eleverna i klassen” och det ar viktigt for mig att fa béttre resultat pa proven dn mina
kamrater”. Kontrollfragor om hur eleven utvarderar sina kunskaper, vilket dr en
grundldggande skillnad mellan prestations- och ldrandemal, visade att elever som sagt sig
strava efter forstaelse ocksa 1 hog grad utvirderade sina kunskaper i relation till det de visste
sedan tidigare, dvs. med fokus pd kunskapsutvecklingen, medan de med prestationsmal
istéllet tenderade att jamfGra sig med andra elever. Detta talar for att basmodellens forsta
komponent méter i1 vilken grad eleven har prestationsmaél, relativt de dvriga eleverna i studien,
medan komponent tva fingar graden av larandemal.

Sjalvfortroende att lara matematik

Denna basmodell producerade en komponent dér en hog score motsvaras av en hog tillit till
sin egen formaga att uppné onskade resultat i sitt matematikldrande, 1 termer av provresultat,
arbetsinsats och forstaelse. Denna typ av sjdlvfortroende har dirmed framst béring pa
begreppet “expectancy of success” 1 “expectancy-value theory” som beskrivits i teoriavsnittet.

Autonomistod

Den forsta, och enda, komponenten i denna basmodell fingar 1 vilken grad eleven kidnner sig
forstddd av sin ldrare samt 1 vilken utstrackning denne lyssnar pa hur eleven skulle vilja géra
saker pa lektionen, uppmuntrar eleven till att stidlla fragor och visar fortroende for elevens
forméga att klara av sina studier i &mnet pa ett bra sétt. Instimmande i1 dessa pastdenden
medfor en hog score pa variabeln 1(autonomistod) i toppmodellen.

Nytta

Detta konstrukt dr synonymt med det engelska "utility value” som ingar i den tidigare
beskrivna “expectancy-value theory”. Basmodellen bestdr av en komponent. En hég score pa
denna innebir att eleven anser att matematiken dr viktig for att kunna ldra andra dmnen,
kvalificera sig for vidare studier och/eller klara sig bra i livet utanfor skolan. Konstruktet
spanner med andra ord Over flera olika aspekter av nyttobegreppet. Vi har i denna studie,
liksom 1 Wigfield och Eccles (2000) expectancy-value theory, antagit att det inte dr avgdrande
till vad matematiken anses vara anvindbar utan atf den dr anvéindbar.

Social kontext

Modellen bestédr av en komponent vilken uttrycker i vilken grad eleven har mojlighet att fa
hjilp med matematiken av ndgon i hemmet eller av sina kamrater samt i vilken grad dessa tva
grupperingar har positiva attityder till matematik.

Tabell 1. Oversikt av basmodeller pa fragor i enkit 1. Andel av variationen i svaren som kan
beskrivas (R?) respektive predikteras (Q%) i de olika modellerna, samt antal komponenter (A)
och elever (n) i respektive modell. R?y for toppmodellen avser den andel av variationen i Y-
data, dvs. utfallet, som beskrivs av modellen medan Q2 i detta fall star for hur stor andel av
variationen i utfallet som kan predikteras.

Konstrukt A n R RY% Q' Sign
Attribueringar 2 560 .77 -21 n.s
Kunskapssyn, simplicity 1 560 .33 .03 n.s
Social kontext 1 561 .33 .02 n.s
Achivement goals 2 561 .63 35 Ja*
Kunskapssyn, certainty 1 525 46 .05 n.s
Nytta 1 531 .52 -.08 n.s



Konstrukt A n R RY Q' Sign
Sjalvfortroende 1 531 .63 .16 n.s
Autonomistdd 1 560 .55 34 Ja
Emotion, kognition, 1 558 .58 24 Ja
Motivationsgrad 1 561 .61 .10 n.s
Motivationstyp 1 502 .39 .20 Ja

2

Toppmodell (PLS) 502 .39 49 47 Ja

* Endast signifikant 1:a komponent

Tabell 1 visar att variationen inom de flesta konstrukt beskrevs vil av basmodellerna, dven
om flera inte var signifikanta enligt korsvalideringen. Toppmodellen fungerar mycket vél nir
det géller att prediktera elevernas motivationsgrad. Hélften av den totala variationen i
motivationsgrad beskrivs av modellen samtidigt som den klarar att forutsdga 47 % av denna
totala variation med hjélp av de 6vriga konstrukten. Detta kan betraktas som en relativt hog
forklaringsgrad 1 sammanhanget.

4.1 Elevernas motivation

Elevernas grad av motivation under de specifikt undersokta lektionerna méittes genom
elevernas skattning av sin kognitiva anstrdngning, koncentration och uthallighet under
lektionen. Medelvirdet av deras skattningar pa de tre fragor 1 Enkédt 2 som handlade om
motivationen pa lektionen var 3,4 pa den femgradiga skalan. Eleverna bedomde alltsé att de
var relativt koncentrerade pd det de skulle gora och anstrdngde sig pa lektionen. Hér kan
markas en mycket liten spridning for flickorna. Néstan alla flickor hade ett medelvirde mellan
3 och 4, medan 75 % av pojkarna hade ett medelviarde mellan 3 och 4 (Figur 2).

Elevernas generella motivation for att ldra sig matematik pa lektionerna mattes genom de
frdgor 1 Enkét 1 som handlade om deras kognitiva anstringning, koncentration och uthallighet
generellt pd matematiklektionerna. Medelvérdet for denna motivation var 3,6, vilket dr pa
ungefdr samma nivd som motivationen pd de undersokta lektionerna. Korrelationen mellan
dessa tvd matt dr ocksd hog (se nedan), vilket indikerar att deras motivation pa den specifika
lektionen var ungefir som den brukar vara pa matematiklektionerna. Spridningen i motivation
for bade pojkar och flickor var dock betydligt storre for denna motivation. Ungefar 75 % av
eleverna hade ett medelvirde som lag 6ver 3, medan 25 % hade ett medelvérde under 3 (Figur
2).
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Figur 2. Boxplot 6ver motivationsniva for flickor respektive pojkar, generellt och under den
specifika undersokta lektionen. Boxen omsluter andra och tredje kvartilen. Kryssad cirkel
inom boxen markerar medelvérde, horisontell linje 4r medianen.

4.2 Samband mellan motivation och andra variabler

4.2.1 Generellt under matematiklektioner

Toppmodellen nedan (Figur 3) illustrerar hur komponenterna frén de olika basmodellerna, dvs
de olika aspekterna av konstrukten som vi avsdg att méta, hdnger ihop med varandra, hur de
tillsammans bidrar till att forklara elevernas motivationsgrad under matematiklektioner och
deras relativa bidrag till modellens forklaringsgrad. I samband med att resultaten presenteras
ges en kortfattad beskrivning av hur dessa modeller kan tolkas.
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Figur 3: PLS-analys av det inbordes sambandet mellan de undersokta variablerna och deras
betydelse for att forklara elevernas grad av motivation (rédmarkerad) generellt under

matematiklektioner. Siffran som féregar parenteserna indikerar vilken komponent i respektive
basmodell som avses.

Variabler som ligger néra varandra &r positivt korrelerade medan de som befinner sig pé
motsatta sidor om figurens origo ir negativt korrelerade. Storleken pa den negativa
korrelationen 6kar med avstdndet mellan variablerna. Variabler som &r viktiga for att forklara
skillnader i elevernas grad av motivation ligger 1dngt ut frén origo medan de som inte beskrivs
s vil av modellen, och inte bidrar s& mkt till modellens forklarande forméga, ligger néra
origo.

De bada komponenterna (den horisontella respektive vertikala axeln) i toppmodellen
fingar 1 detta fall 44 respektive 6 procent av variationen i elevernas motivationsgrad, medan
den prediktiva formagan for de bdda komponenterna &r 43 % respektive 6 % (denna &r inte
additiv, ddrav avvikelsen frdn modellens totala prediktiva formaga pa 47 %). Modellens
forméga att beskriva och prediktera elevernas motivationsgrad ligger med andra ord
huvudsakligen i forsta, horisontella, komponenten vilken 16per frén vénster till hoger i
figuren. Elevens sjdlvfortroende (forvantningar pa) att lyckas ldra sig matematik ligger langt
ut frén origo lings denna komponent och har dérfor en stor betydelse for att forklara den
andel av variationen i elevernas motivationsgrad som fangas av den forsta komponenten. Det
faktum att ”1(Sjalvfortroende)” ligger pa samma sida om origo som ”1(motivationsgrad)”
innebdr att dessa ar positivt korrelerade, dvs. om eleven har hoga forvintningar att lyckas lira
matematik sa har denne ocksé en hog grad av motivation. Samma géller for elever som
upplever hég grad av autonomistdd (1(autonomistdd)) under matematiklektionerna. Néarheten
mellan sjélvfortroende” och autonomistdd indikerar dessutom att dessa variabler dr positivt
korrelerade med varandra. Elevernas achievement goals, ndrmare bestimt graden av
larandemaél (2(achievement goals)), samt elevernas motivationstyp (1(motivationstyp)) har
dven de en stor betydelse i toppmodellens forsta komponent. Dessa bada konstrukt bidrar
dven till den prediktiva formagan hos toppmodellens andra komponent. Sammantaget gor



detta att dessa tva konstrukt totalt sett 4r de mest betydelsefulla for att prediktera elevernas
motivationsgrad. Aven dessa ir positivt korrelerade med varandra - samt med graden av
upplevt autonomistdd och elevens sjalviortroende att ldra matematik.

En sammanstéllning av de olika konstruktens betydelse i toppmodellen aterfinns i VIP-
plotten nedan (figur Z). I denna har de olika konstruktens loading pa de bagge komponenterna
1 toppmodellen summerats och viktats for respektive komponents formaga att prediktera
elevernas motivationsgrad. VIP-virdena &r relativa och ett virde storre dn 1 indikerar att
konstruktet 1 fraga ar viktig 1 sammanhanget for att forklara elevernas motivationsgrad medan
konstrukt med VIP— virden mindre &n 0.5 kan anses vara oviktiga. Observera att dessa virden
inte sdger ndgot om riktningarna pa sambanden, vilka maste utldsas ur Figur 3. De enstaka
konstruktens korrelationer med utfallet (elevernas motivationsgrad) presenteras ldngre fram 1
rapporten, under avsnittet "Bivariata korrelationer”.
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Figur 4. VIP plot 6ver den relativa betydelsen av respektive konstrukt, eller aspekt av
konstrukt, for att forklara elevernas motivationsgrad generellt sett pA matematiklektioner.
Konfidensintervallen dr markerade med svart.

4.2.2 Samband mellan variabler under den specifika lektionen

Liksom i foregéende avsnitt anvéndes elevernas score i de olika basmodellerna for att
undersdka relationerna mellan de olika konstrukten. De basmodeller som tillkommit i Enkét 2
redovisas 1 Tabell 2 nedan. I den PLS-analys som beskrivs nedan har vi kompletterat
elevernas svar pa Enkiét 1, dvs om deras tankar kring lirande och upplevelser av matematiken
generellt, med elevernas responser pa Enkét 2 som delades ut i direkt anslutning till en
specifik matematiklektion. Enkét 2 syftade till att méta kognitivt utfall (avsnitt 4.2.2.1),
emotionellt utfall (avsnitt 4.2.2.2) och beteendeméssigt utfall (motivationsgrad, avsnitt
4.2.2.3) under en specifik lektion samt ge en bild av ldrandesituationens karakteristika ur
elevens perspektiv. I avsnitt 4.2.2.4 aterfinns sedan bivariata korrelationer for bade den
generella och den lektionsspecifika motivationsgraden.

PLS-analysen ger en bild av hur de personliga bakgrundsvariablerna (t.ex. attribueringar
och achievement goals) samvarierar med elevens uppfattning av ldrandesituationens



karakteristika (t.ex. med avseende pa autonomi, mal med lektionen etc) samt hur dessa
tillsammans kan anvéndas for att forklara de olika utfallen (Figur 5). Av utrymmesskél, och
for att begrénsa antalet tabeller och figurer sd redovisar vi enbart en modell som innehéller
samtliga, sinsemellan okorrelerade eller svagt korrelerade utfallsvariabler. Ur ett statistiskt
perspektiv ér detta inte optimalt. Separata modeller for de olika utfallen har dock gjorts och
dessa stodjer 1 allt vdsentligt den bild av sambanden som ges 1 Figur 5. Det dr ocksa dessa som
ar utgangspunkten nir “orsakerna'” till de olika utfallen diskuteras.

Tabell 2. Oversikt av basmodeller pa fragor i enkit 2. Andel av totala variationen i svaren
som kan beskrivas (R?) respektive predikteras (Q%) i de olika modellerna, samt antal
komponenter (A) och elever (n) i respektive modell. R%y for toppmodellen avser den andel av
variationen 1 Y-data, dvs. utfallet, som beskrivs av modellen medan Q2 1 detta fall star for hur
stor andel av variationen i utfallet som kan predikteras.

Konstrukt A n sz R2Y Q2 Sign.
Oberoende variabler
Autonomistdd 2 1 531 .33 -13  ns.
Uppfattade mal 2 521 .60 -05 ns.
Uppgift, nyhetsvirde 1 501 .58 25 Ja
Uppgift, svarighetsgrad 1 534 33 15 Ja
Lérare, socialt 1 502 .62 13 n.s.
Larare, aterkoppling 1 519 .53 .07 n.s.
Lararinteraktion (grad av) 1 518 .77 -03  ns.
Lararkrav 1 517 .57 .02 n.s.
Kamratrelation (social) 1 534 .40 -16 ns.
Samarbete m. kamrater 1 564 .40 -16  ns.
Utfall
Beteende 1 504 .61 .08 n.s.
Kognition 1 503 .33 17 Ja*
Emotionellt, prestationsrelaterad 1 503 .57 32 Ja
Emotionellt, intresserelaterat 1 534 54 28 Ja
Toppmodell inkluderande
samtliga utfall
Figur 5 3** 502 30 35 32 Ja
Toppmodeller pa specifika
utfall***
Kognitivt resultat (1 kognition) 1 502 22 38 .36 Ja
Negativt emotionellt utfall 2 502 37 29 23 Ja
Positivt emotionellt utfall 2 502 28 49 40 Ja
Beteendemassigt utfall 2 502 28 47 .39 Ja

*Endast forsta komponenten

** Endast 2 komponenter bidrog till att prediktera utfallen. Data pa denna rad avser den tvd-komponentmodell
som visas i Figur 5

*** Dessa ar av utrymmesskél ej redovisade i detalj i rapporten.

' D4 dessa studier inte bygger pa experimentella data kan inte séikra slutsatser om kausalsamband dras.
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Figur 5. PLS-analys av relationerna mellan samtliga oberoende variabler métta 1 enkét 1 och 2
(svarta) samt deras relation till, och relativa betydelse for att forklara, emotionellt, kognitivt
och beteendemissigt utfall (réda) under en specifik lektion. I det fall eventuella siffror 1
konstruktets namn str forst s avser de vilken komponent (aspekt av konstruktet) i
basmodellen som anvints. Om siffran stdr sist i namnet sa indikerar det vilket méttillfélle
datapunkten avser, dvs. enkit 1 eller 2, i1 de fall konstruktet mattes vid biagge tillfdllena.
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2 Social context. Hem vs. kamrater



I det foljande analysera PLS-modellen. Nedan anges de oberoende variabler som {61l ut”
som betydelsefulla for att prediktera respektive utfall. I samband med detta kommer de
variabler som inte redan berorts 1 foregdende avsnitt att beskrivas 1 ndgot mer detalj. Da
urvalet av variablerna bygger pa de modeller som gjorts for att prediktera de olika utfallen var
for sig sa kan variablernas relativa betydelser for att prediktera utfallet avvika nigot fran vad
som anges i figurerna 3 och 5, dér vi av utrymmesskal istdllet valt att ge en “helhetsbild” av
hur samtliga utfall relaterar till varandra och de oberoende variablerna.

4.2.2.1 Kognition

Alla frdgor med fokus pa kognitivt utfall analyserades i en och samma basmodell. Denna
genererade en signifikant komponent enligt korsvalidering. Denna bygger pa elevens egna
skattningar av 1 vilken grad de klarade av uppgifterna under lektionen, forstod det de arbetade
med pa lektionen och natt larandemalen for lektionen (som de uppfattats av eleven).

Elever som i hog grad instdmt med denna positiva bild av utfallet tenderade att vara inre
motiverade (Motivationstyp), ha goda férvintningar pé att kunna lira sig det aktuella stoffet
(Sjalvfortroende), och ha larandemaél. Dessa elever engagerar sig, med andra ord, i
matematikldrandet for att det genererar positiva emotioner eller de tycker att det &r viktigt-
samtidigt som de fokuserar pa sin egen kunskapsutveckling framfor att jimfora sina
prestationer med andra.

Karaktéren pa lararens dterkoppling till eleven, ldrarens forvintningar pa eleven och egen
entusiasm for &mnet och undervisning &r viktiga situationsvariabler for graden av det
upplevda lirandet under lektionen. Aterkopplingen fingas av variabeln ”Lirare, aterkoppling”
vilken méter i vilken grad eleven upplever ldrarens aterkoppling som negativ och ér, som dven
framgér av Figur 5, omviént korrelerad med framgangsrikt 1drande. For att uttrycka sig mer
rattframt sé ar ldrarens formaga att forklara och framgéngsrikt anvinda elevens “misstag” som
larandetillfdllen utan att minska elevens kénsla av kompetens positivt korrelerad med en hog
grad av miluppfyllelse och ldrande.

Att lararen fOrvéntar sig att eleven gor sitt basta (och kommunicerar detta), har kontroll
over att eleven ldr sig och aktivt ser till att eleven koncentrerar sig pa arbetet ("Lararkrav”™) ér
positivt korrelerat till elevens upplevda larande, liksom ldrarens intryck av att sjélv tycka att
dmnet dr roligt och tyckte om att undervisa klassen vid detta tillfdlle (Lérare, soc”). Ungefér
lika viktig for att forklara utfallet r vilken grad av autonomistdd eleven upplever sig ha
generellt under matematiklektioner (Autonomistod 1)

4.2.2.2 Emotionellt utfall

Det emotionella utfallet &r uppdelat pa dels sadana emotioner som har béring pa elevens
intresse for det som avhandlades och dels pa dennes kunskaper och prestationer under
lektionen. Tva separata basmodeller gjordes dédrfér: "Emotion, intresse” samt Emotion,
prestation”

Emotion, Intresse
Den forsta, och enda, komponenten i denna basmodell dominerades av pastaendena
’lektionen var rolig” och ” det vi arbetade med pa den har lektionen var intressant” som
motpoler till den lika inflytelserika frdgan ~arbetet under lektionen var trakigt” tillsammans
med frdgorna ”jag var irriterad Over att behdva lidra mig det hir” respektive “jag blev lattad
nér lektionen var slut” som bidrog i mindre grad 4n de dvriga till att definiera komponenten.

Viktiga variabler for att prediktera intresse var motivationstyp, uppgiftens nyhetsvirde,
generell motivationsgrad, karaktdren pa ldrarens dterkoppling. autonomistdd generellt och



lararens eget sociala och motiverade beteende (Larare, soc). Forutom att uppgiften i sig
stimulerar intresse sa dr det med andra ord viktigt att liraren formar hantera elevernas
kunskapsbrister pa ett sadant sitt att de uppfattas som lartillfdllen utan att paverka elevernas
uppfattning om sin egen kompetens negativt. Vidare bor liraren visa fortroende for elevernas
forméga att 14ra matematiken, t.ex. genom att uppmuntra elevernas egna fragestéllningar, ge
utrymme for elevernas olika sitt att 14ra och sétta sig in i elevernas tankegéngar innan hon
foreslar/talar om hur ett matematiskt problem skall 16sas.

Nir det géller personvariabler sé dr inre eller identifierade skl till matematikldrandet
(Motivationstyp) den framsta variabeln for att forklara grad av intresse.

Emotion, Prestation
Denna modell fingade emotioner som var associerade med att eleverna vérderade sin kunskap
och/eller prestationer i &mnet. Dessa emotioner dr genomgaende negativa, beroende pa att
frdgorna stélldes pa detta vis 1 enkédten och basmodellens komponent beskriver 1 vilken grad
eleven upplevt nervositet pa grund av att denne inte riktigt forstatt det de arbetade med pa
lektionen, skdmts Over sin kunskapsniva och prestationer under lektionen, kidnt oro dver att
eventuellt gora bort sig infor sina kamrater genom att inte kunna svara pa fragor eller oroat sig
over att inte hinna gora det som behdvdes under lektionen.

Resultaten visar, foga 6verraskande, att elever som generellt kinner oro och skam &ver
sina kunskaper och prestationer ocksa gjorde det under denna lektion. Mer intressant &r det
kanske att konstatera att lararens aterkoppling och vad eleven uppfattar dr det viktigaste under
lektionen har stort inflytande pa emotionerna. Uppgiftens svarighetsgrad och elevens
forvintningar pa att kunna ldra sig matematiken och elevens sociala kontext och interaktion
med andra elever ér dven de viktiga variabler for att kunna forstd elevernas emotionella
reaktioner under lektionen. Lang tid for att i hjdlp, 1 kombination med en ridsla att lararen
formodligen kommer att fa eleven att kidnna sig okunnig om denne gor fel, och att ldraren och
eleven inte ”ar pa samma véglangd” nir lararen forsoker forklara bidrar till negativa
emotionella upplevelser. Uppfattningen att det viktiga under lektionen ir att hinna géra manga
uppgifter, och inte hur vil eleven forstar stoffet, dr 4ven det associerat med negativa
emotioner. Ett gott socialt klimat, dir eleverna trivs med varandra och beméter varandra vil,
motverkar kdnslor av skam och oro i samband med utvédrderande situationer. For elever med
laga forvantningar pa att kunna ldra sig matematik, och med en uppfattning att det viktiga
under lektionen &r att hinna gora ménga uppgifter snarare én att forsta stoffet, ar svara
uppgifter en kéilla till negativa emotioner.

4.2.2.3 Beteendemiissigt utfall (motivationsgrad)

Denna basmodells enda komponent beskriver i vilken grad eleven var koncentrerad pé sin
uppgift och anstringde sig for att forsoka forsta dven svara saker, 1 motsats till att tinka pé
ovidkommande saker under lektionen. Koncentration &r ett exempel pd en beteendeméssig
manifestering av motivation. Graden av koncentration och mental anstringning har darfor
tolkats som motivationsgrad i denna rapport.

Den enskilda variabel med storst betydelse for att prediktera motivationsgrad under den
specifika lektionen dr elevens generella motivationsgrad. Elever med generellt hog
motivationsgrad under matematiklektioner i allménhet har ocksa detta under den specifika
lektionen. Bortser man frin detta s &r elevens Achievement goals, vilken typ av motivation
som driver denne att engagera sig i matematikldrandet, uppgiftens nyhetsvirde, lirarens
forvintningar och krav pa eleverna, elevens kunskapssyn, och graden av autonomistdd,
generellt sett, de viktigaste variablerna for att forklara elevens koncentration och anstrdngning
under lektionen. Det betyder att en elev med ldrandemal, med inre motivation eller
identifierade skal for att ldra matematik, som finner uppgiften intressevickande och som har
uppfattningen att matematiken &r koherent och att det krdvs att man ser samband mellan olika



begrepp, regler och metoder for att kunna” matematik uppvisar en hog grad av koncentration
och anstringning under den specifika lektionen.

Nir det géller situationsfaktorer med betydelse for motivationsgraden sé sticker ldrarens
“kravniva” ut. Elever vars ldrare héller god kontroll pa elevernas kunskapsutveckling, aktivt
arbetar for att hjilpa eleverna att komma igang igen om deras koncentration sviktar och
kommunicerar att han/hon forvéntar sig att eleverna gor sitt basta under lektionen uppvisar,
kanske inte Overraskande, ocksd en hog grad av motivation.

4.2.2.4 Bivariata korrelationer for generell och lektionsspecifik motivationsgrad

I denna undersdkning méttes bide elevernas motivation generellt p4 matematiklektionerna,
och motivationen pd en specifik lektion. Dessa korrelerade starkt med varandra (r,=0,6;
forklarad varians 38 %). De elever som normalt sett &r motiverade var det alltsé i stor
utstrackning dven pé denna lektion. Utifrén syftet att undersoka vilka egenskaper hos eleverna
och undervisningssituationerna som ger eleverna bra forutsittningar att lara sig, har
sambandet mellan elevernas motivation (generellt och pd den specifika lektionen) och andra
variabler undersokts. Korrelationer mellan de olika oberoende variablerna och motiverat
beteende generellt respektive pa den specifika lektionen aterfinns i Tabell 3 respektive 4
nedan.

Tabell 3. Korrelationer med motivationsgrad generellt under matematiklektioner
Oberoende variabel r, R’

p
Typ av motivation 6 .34
Grad av larandemaél 6 .33
Sjalvfortroende 5 24
Upplevt autonomistod .4 .17

Tabell 4. Korrelationer med motivationsgrad (i termer av koncentration, kognitiv
anstrangning och uthallighet) under den specifika lektionen.

Oberoende variabel , R
Typ av motivation So.21
Grad av larandemaél S5 0.20

Uppgifternas grad av intressevdackande och .3 .11
utmanande karaktér

Ovanstaende visar att elevernas #yp av motivation dr den av de undersokta variablerna som
korrelerar starkast med bade elevernas generella motivation och deras motivation pa den
specifika lektionen. Sambanden é&r starka, med hog forklarad varians. De elever som anser sig
vara sjilvbestimmande (har inre motivation eller identifierat méalet som sitt eget) har alltsa i
storre utstrackning édn de andra en hog motivation pa den specifika lektionen och pa
matematiklektioner generellt. De elever vars motivationstyp kan betecknas som introjicerad
eller extern reglering angav lagre grad pé deras motivation. Det spelar alltsé stor roll vilken
typ av motivation eleverna har for vilken grad av motivation de uppvisar.

De nést starkaste sambanden for elevernas grad av motivation var den typ av mal de har.
Aven dessa samband var starka med hoga forklarade varianser. Det betyder att de elever som
fokuserade pa att utveckla kunskaper snarare @n att demonstrera sin kompetens for lararen och
andra elever var de som var mest motiverade och ansag sig jobba hardast pa lektionen. Denna
typ av mél kan jaimforas med det mer tdvlingsinriktade malet att vara béttre 4n andra
(prestationsmdl) som inte korrelerar lika starkt med graden av motivation. Nér det géller
elevens grad av motivation spelar det alltsa inte bara roll 1 vilken utstrackning eleven
accepterat och integrerat malen med larandet, malens karaktér har ocksa betydelse.



En hog korrelation fanns ocksd mellan elevernas generella motivation att ldra sig
matematik och deras tro pd sin forméga att kunna léra sig d&mnet respektive det autonomistdd
som eleverna upplever att de far fran lararen. Det betyder alltsa att de elever som upplever att
de dr forstddda och har valmgjligheter 1 storre utstrackning har hogre motivation att léra sig
matematik dn de elever som inte upplever att de har detta stod for deras autonomi. En annan
variabel som korrelerar med elevernas motivation pa den specifika lektion som undersokts var
om eleverna upplevde de uppgifter de skulle gora pa lektionen som spdnnande.

Ovanstaende variabler uppvisade starka samband till elevernas grad av motivation.
Ytterligare en variabel fortjédnar att nimnas - den upplevda nyttan med att kunna det som ska
laras. Denna variabel har inte lika hoga korrelationer med grad av motivation som
ovanstdende variabler, men korrelerar starkt med bade #yp av motivation (r,=0,5; forklarad
varians 27 %) och larandemal (r,=0,4; forklarad varians 19 %), som i sin tur har starka
samband med hur engagerade eleverna &r i ldrandet, dvs. graden av motivation. Sambanden
pavisar ingen kausalitet men de indikerar att det kan finnas en mojlighet att man genom att
hjdlpa eleverna att kiinna att de kan ha anvindning for det de lir sig skulle kunna befrdmja
deras utveckling av lamplig typ av motivation och ldrandemal, vilka i sin tur har starka
samband med elevernas grad av engagemang i ldrandet.

4.3 Egenskaper hos undervisningssituationer och elever

Med utgdngspunkt i de egenskaper hos elever och undervisningssituationer som i denna studie
visat sig ha starka samband med elevernas motivation presenteras hér resultat som indikerar i
vilken utstrdckning de undersokta eleverna och undervisningssituationerna har dessa
egenskaper. Sex variabler med relativt starka samband med elevernas motivationsgrad
redovisas.

Typ av motivation. Den variabel som hade det starkaste sambandet med elevernas
motivation att ldra sig matematik var typ av motivation. Den méttes med fragor i Enkét 1, och
inkluderade frigor som handlade om inre motivation och tre typer av yttre motivation; extern
reglering, introjicerad reglering och identifierad reglering. Medianen for extern och
introjicerad reglering var bdda 3 medan medianen for identifierad reglering och inre
motivation var 4 respektive 3. For graden av autonomi bildades ocksa ett Relative autonomy
index (RAI-index) som kan variera mellan -12 och 12, och ju hogre virde desto hogre grad av
sjdlvbestimmande. Nir det géller detta index var medianen for alla elever 0,5. Ungefar 39 %
av eleverna 1ag under 0, vilket innebér att nistan tva femtedelar av eleverna upplever sig till
storre delen ha en externt reglerad motivation eller en reglering som 1 hdg grad dr introjicerad.
61 % av eleverna bedoms i storre utstrackning vara inre motiverade eller dtminstone har
identifierat sina handlingar som viktiga for sig sjdlva (identifierad reglering).
Gymnasieklassernas medianer varierade mellan -2,5 och 4,5. Ett virde pa 0 motsvarar en
autonomi ndgonstans mellan introjicerad och identifierad reglering och ett virde pé 3,5
nidrmare identifierad reglering. En femtedel av eleverna 1ag pd ett RAI mer &n 3,5.

Ldrandemal. Eleverna hade hoga vérden for larandemal. Medianen for alla elever var 4,0
och 75 % av alla elever 1g dver 3,5. Aven om medianen i klasserna varierade hade ingen
klass lagre medianvérde @n 3,3. Det hogsta virdet lag pa 4,3.

Sjdalvfortroende att kunna ldra sig matematik. Medianen for denna variabel var for alla
elever 3,3. Medianen varierade mellan 2,8 och 3,9 i1 de olika klasserna, vilket [imnar utrymme
for okningar.

Autonomistod. Sambandet mellan stod for elevernas autonomi och elevernas motivation,
indikerar att ldrarnas stod for elevernas kinsla av autonomi &r en viktig egenskap 1
undervisningssituationen. Medianen av elevernas svar pa fragorna om autonomistdd var 3,7
vilket indikerar att de upplever att ldrarna ger dem ganska bra stod for autonomi. Dock har 17
% av eleverna ett medel pa under 3. Graden av autonomistdd skiljer sig ocksd mellan olika



klasser och ldrare. I de klasser dir eleverna upplever lagst autonomistdod dr medianen 2,5
medan den klass som upplever sig ha hogst autonomstod har en median pa 4,5. Resultaten
visar att det 1 klassrummen ofta finns goda forutsittningar for autonomi vilket, 1 och med det
starka sambandet med inre typer av motivation, sannolikt gynnar ldrandet. De riktigt hga
virdena kring 4,5 visar ocksa att vissa ldrare lyckas mycket bra med detta, och att det ar
mojligt att skapa dessa forutsittningar. Det indikerar ocksa att det kan vara mojligt att
utveckla detta stod ocksa i de klassrum dér stodet dr mycket ldgre och skulle kunna bidra till
okad elevmotivation.

Matematikuppgifternas intressegrad. Elevernas upplevelse av matematikuppgifternas
intressegrad var lag. Medianen for alla elever var 2,5. Denna upplevelse var ocksa tydlig i
nistan alla klasser. Den lagsta klassmedianen var 1,5 och den hogsta var 3,4 (endast tre
klasser hade en median 6ver 3).

Nyttan av kunskapen. Medianen for alla elever ndr det géller nyttan av kunskapen ér 3.,8.
Medianen for klasserna varierar mellan 3,0 och 4,7.

5. Sammanfattande diskussion

Ett stor midngd studier visar att elevers motivation dr viktig for bade prestationer och kvalitet i
larandet. Detta indikeras ocksé i1 denna studie dér elevernas skattningar av i vilken grad de
ansag sig ha lart sig ndgot under lektionen och 1 vilken utstrackning de klarade av uppgifterna
under densamma &r starkt korrelerat med deras motivation. Flera av de undersokta variablerna
visade hog korrelation med elevernas grad av motivation och kunde enskilt férklara upp till
34 % av variationen 1 denna. Tillsammans kunde de undersokta variablerna forklara 47 % av
den totala variationen. De tva viktigaste variablerna dr motivationstyp och ldrandemal.

Den hér undersokningen visar, i likhet med manga andra studier, att elevernas larande
underléttas om de tillhandahills 1drandesituationer dir deras motivation grundar sig i att
aktiviteten de utfor kinns intressant och rolig, eller att de &tminstone har integrerat malet med
aktiviteten som sitt eget. Det dr forstas knappast mojligt att dstadkomma en skolvardag dér
varje ldrandesituation upplevs som intressant och spdnnande av alla elever och att varje elev
upplever alla lirandemal som viktiga att uppna. For att uppna bra ldranderesultat kan det
dérfor ibland vara nddvéndigt for elever att anstrdnga sig och gora sitt basta for att 1ira sig
dven génger det inte kinns roligt eller viktigt. Inre motivation och graden av integration av
skilen till att arbeta pé lektionen ar dock av stor betydelse for elevernas arbetsinsats. De
elever som 1 hog grad anser sig vara sjdlvbestimmande (har inre motivation eller identifierat
malet som sitt eget) hade 1 storre utstrackning 4n de andra hog motivation pa lektionen. De
elever vars mal bara upplevdes som externa eller introjicerade hade ldgre grad av motivation.
De elever som svarar att de arbetar med uppgifter pa lektionerna for att det ar intressant och
roligt eller atminstone kénner att det &r viktigt for dem sjilva upplever alltsé att de anstrdngde
sig mer pé lektionen dn de elever som gjorde det for att det uppfattade att ndgon annan tyckte
att de borde gora det. Det kan alltsa finnas stora vinster med att frdmja en hog grad av
autonomi i elevernas motivation.

Lika viktigt verkar det vara att eleverna har lirande som mal. Detta till skillnad frén att de
fokuserar pa att prestera for att vara battre, eller inte simre, dn andra. Elever som uttryckte att
deras primédra fokus var att kunna dmnet och inte i forsta hand att jamf{6ra sig med andra nér
de utvirderar sina prestationer hade hogre motivationsgrad én de andra eleverna. De upplevde
ocksa storre intresse for det de arbetade med pa den undersokta lektionen och upplevde att de
larde sig mer dn Ovriga elever.

Studien visar ocksa att elevernas motivation har ett starkt samband med deras tro pa sig
sjélva att kunna klara av de uppgifter de dr tdnkta att géra, och att de upplever att de kan fa
anviandning av det de lér sig. Det betyder att det kan finnas anledning att i 4n storre
utstrackning stddja elevernas tro pa sig sjdlva att klara av de uppgifter de ska ta sig an, och att



hjilpa eleverna till en upplevelse av att det de lir sig kan vara anvindbart for dem. Detta ar
dock inte trivialt da det for manga elever ofta inte ricker med att bara siga att de kommer att
klara det, eller att de kanske kan fa anvindning av matematiken ndgon géng i framtiden d4 det
kanske inte alltid dr uppenbart att sa &r fallet.

Ovanstdende ar egenskaper hos eleverna sjdlva, men det dr inte medfodda egenskaper utan
egenskaper som véxer fram i samspel med omgivningen. En viktig del av denna omgivning &r
skolan och matematikklassrummet, och dessa ér paverkbara. Det betyder att hur skolan och
lararen bygger upp undervisning och undervisningsklimatet 1 klassrummet har betydelse f6r
elevernas motivation, och i1 forlangningen deras ldrande. Flera andra studier pekar ocksd pa
lararens roll for elevernas ldrande. Detta ska dock inte tolkas som att lraren dr den enda
faktorn som paverkar elevernas ldrande, 4ven om det 4r en viktig sddan. Denna studie visar att
det dr viktigt att klassrumsklimatet stodjer de egenskaper hos eleverna som beskrivits ovan
och som visat sig vara viktiga for deras motivation. Mot bakgrund av de resultat som
presenterats och de teorier som studien utgdr ifrdn kan det vara viktigt att utforma
undervisningen sa att eleverna upplever att deras prestationer i1 skolan inte paverkar deras
sjdlvkénsla, att jimforelser med andra inte dr centralt, och att syftet med larandet inte &r
prestationen 1 sig utan kunskapsutvecklingen. Det dr dven av vikt att eleverna stdds 1 sin
strdvan att identifiera yttre mal som viktiga ur deras perspektiv, eller att larandeaktiviteterna 1
sig sjdlv upplevs som intressanta. Lirandesituationerna behdver ocksé representera en kultur
dar identifiering av kunskapsbrister betraktas som ett vardefullt steg i larandet, snarare &n ett
misslyckande. I sddana situationer &r det sannolikt ldttare for elever att anta utmaningar som
kan leda till erfarenheter av kompetens och 6kad tilltro till sin formaga att 14ra sig matematik.

Flera av de undersokta klasserna verkade ha klassrumsmiljéer dér flera av dessa
egenskaper var vél utvecklade. Minga av eleverna i studien hade h6g motivation. Det betyder
att nér det géller elevernas lirande av matematik si ger undervisningen ur ett
motivationsperspektiv relativt goda forutsdttningar. Daremot finns det &ndd mycket utrymme
for forbattringar. Medianen for elevernas egna uppskattningar av deras motivation var ver 3
pa den femgradiga skalan, men med en grupp elever som ligger klart under 3. Eleverna
upplevde ocksa, till exempel, att de uppgifter de var satta att géra var ldngt ifran intressanta.

Sammanfattningsvis har studien identifierat ett antal egenskaper hos elever och
undervisning som har speciellt starka samband med elevers motivation, och som tillsammans
forklarar en stor del av elevernas variation 1 motivationsgrad. Nigra av dessa egenskaper
verkar vil forsedda i undervisningen i de undersokta klasserna, medan andra verka ge storre
mojligheter for utveckling 1 klassrummen. Men alla egenskaper varierar mellan larare och
klasser fran vildigt ldga virden till mycket hoga. Det indikerar att det kan finnas anledning till
att 1 dn storre utstrickning fdsta uppmirksamhet pa dessa komponenter i undervisningen. Pa
detta sétt kan &n béttre forutsdttningar astadkommas for elever med olika behov och
erfarenheter att ldra sig matematik.
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