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Lust att lara — att tanda en eld

Atta pedagogers syn pa motivation och skapandet av lusten att lara hos elever i
grundskolans tidigare ar

Abstract

Syftet med studien &r att forsta vilken syn pedagoger i skolans tidigare ar har pa begreppet
motivation, samt hur de forhaller sig till arbetet med att skapa och stirka elevens motivation
till skolarbetet. Undersokningen lyfter en rad olika aspekter som paverkar vilken motivation
som vacks hos eleven och har sarskilt fokus pa féljande faktorer; utmanande aktiviteter,
kontroll, vilja, kdnslor och affekter, lararens forhallningssatt, feedback, sjalvkansla, relevans,
meningsfullhet och mal. Utifran en kvalitativ, fenomenologisk ansats med semistrukturerade
intervjuer presenteras atta pedagogers syn pd motivation och hur de arbetar for att framja
elevens lust att lara. | uppsatsen redogdrs resultatet av intervjuerna i relation till
bakomliggande teorier och aktuell forskning med hanseende till motivation. Slutligen
betonas hemmets betydelse och vikten av att tillgodose elevens olika behov. Aven
skillnaderna mellan inre och yttre motivation tydliggors. Allt for att optimera en fungerande
larandemiljo dar elever, saval som pedagoger, kanner gladje i skolvardagen, motivation till
skolarbetet och lust att lara.

Sammantaget pekar var undersokning pa att det tycks finnas ett antal gemensamma
faktorer som paverkar och framjar, eller i missgynnsamma fall, motverkar kénslan av lust

och motivation.

Amnesord: Affekter, feedback, forhallningssitt, grundskolans tidigare ar, kontroll, lust,
relevans, motivation, motivationsformer, mal, self-efficacy.
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1 INLEDNING
1.1 Bakgrund

“Skolans struktur dodar elevernas motivation”. Sa lyder en av rubrikerna i tidningen
Skolvérlden i borjan av 2011. | artikeln, skriven av Wahlgren (2011), uttrycker Gérdenfors att
”lararna arbetar i motvind nér det giller att fa eleverna motiverade” (s. 34). I dagens samhille
kretsar skoldebatten mycket kring ordning och reda, betygens vara eller icke-vara, friskolor,
bra eller dalig skola, reguljar skola kontra elitklasser. Nordstrom (2010) redogor for
Bjorklunds forslag om att starta spetsutbildningar for hogpresterande elever redan i
grundskolan. Utbildningsministern vill ocksa mojliggora for hogstadieelever att tenta av
gymnasiekurser under grundskoletiden for att snabbare komma in pa hogskolan (Hokerberg &
Nordstrom, 2010).

Program som klass 9A (Ekelof, 2011) séands pa basta sandningstid och folk bankar sig i
TV-sofforna for att se hur nagra utvalda superpedagoger med extraordinar amnesskickligget
och formaga att motivera coachar de mer “vanliga” lirarna till att fa bukt pa sina skoltrétta
elever. Huruvida SVT vinklar programmet sa att de ordinarie lararna framstar som icke-
kompetenta gar att diskutera, men for oss blivande larare ar det inte det som &r avgorande for
vart arbete, utan viktigast for oss ar eleven. I enighet med lararnas yrkesetiska principer
(Lararens yrkesetik, 2001) ar det eleven som star i centrum for lararens arbete. Under
utbildningen har vi mott elever som arbetar med hjartat, men oftare moter vi elever som inte
vill gora nagonting alls. Nagra elever beskrivs som nyfikna, ambitiésa eller vetgiriga medan
andra ses som lata, okoncentrerade, langsamma och forknippas allt som oftast med problem. |
samband med dessa elever talas det ocksa om huruvida eleven ar motiverad till skolarbete
eller brister i sin motivation. Ofta tycks ansvaret laggas pa eleven, medan skolans mojligheter
att paverka och skapa motivation inte lyfts i nagon storre utstrackning.

For tillfallet pagar en granskning pa Aftonbladets natupplaga (2011) som ett resultat av att
allt farre elever slutar grundskolan med godkanda betyg i alla &mnen. Vad detta sjunkande
resultat beror pad ar svart att avgora, men vi staller oss fragan om det inte till viss del kan bero
pa vilken sorts motivation som skapas eller inte skapas hos eleverna. Enligt Wahlgren (2010)
vill Gardenfors fa allt fler pedagoger att fokusera pa elevers inre motivation, forstaelse och
deras naturliga sétt att lara. Stod for Gardenfors tankar finner vi i den nya laroplanen, Lgrll,
som tydligt beskriver lararens ansvar att ... stirka elevernas vilja att lara och elevens tillit till
den egna formégan” (Lgrll, s. 11). Det blir alltsd uppenbart att det &r skolans och lararens

ansvar att organisera en undervisning dar eleverna vill lara. Att forstd vilka faktorer som
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paverkar motivationen blir darmed ett relevant omrade att studera, eftersom det ar avgorande i
skapandet av lusten att lara.

Med Liedmans (2010) hjélp kan vi forflytta oss till 2030 ars skola, dar han menar att alla
samhallsmedborgare blivit medvetna om att det ar elevens egna intressen och inre motivation
som far henne att handla. Den skolan vill vi vara med och skapa redan nu. En skola dar
eleverna vill och langtar efter att lara.

Vart arbete handlar om vilken syn pedagoger i grundskolans tidigare ar har pa begreppet
motivation och hur de férhaller sig till arbetet med att skapa motivation till skolarbetet hos
eleverna. Vi belyser ett flertal olika teorier och faktorer som paverkar elevens motivation och

lust att lara.

1.2 Syfte och problemformulering
Begreppet motivation och motivationsarbete i skolan kan forstds genom att studera de olika

faktorer som gynnar motivation och som far eleven att delta i en aktivitet och handla mot ett
visst mal. | harmoni med detta ar vart syfte att utveckla och fordjupa befintlig kunskap om
vilka dessa faktorer ar och hur vi som pedagoger i grundskolans tidigare ar kan inverka och
paverka vara elever med avsikt att tillvarata och uppratthalla varje elevs motivation. Var
problemstallning utmynnar i féljande fragor:

e Vilken syn har pedagoger i grundskolans tidigare ar pa begreppet motivation?

e Hur forhaller sig pedagogerna till arbetet med att skapa och starka motivationen till

skolarbetet hos eleverna och vilka faktorer kan paverka elevens motivation?

1.3 Studiens avgransning
Att fanga hela begreppet motivation i ett sa pass tidsbegransat och relativt kortfattat arbete

vore omojligt. Darfér kommer vi bendmna ett urval av de teorier som forklarar motivation och
behandla ett urval av de faktorer som paverkar motivation. Vi ar ocksa begransade i var
empiriska del, da vi ej har tid eller mgjlighet att gora tillrackligt manga intervjuer for att dra
generella slutsatser av pedagogers syn pa motivation och hur de arbetar med att motivera

eleverna i skolan.

1.4 Studiens upplagg
Vi inleder med en litteraturgenomgang dar vi borjar med att beskriva olika motivationsteorier,

foljt av en definition av motivation och forklaringar till dess nérliggande begrepp. Som
avslutning belyser vi ett urval av de faktorer som kan paverka elevens motivation till

skolarbetet. Andra kapitlet innefattar en beskrivning av hur vi gatt tillvaga for att genomfora



de intervjuer som ligger till grund for undersokningens resultat. Metodavsnittet foljs av en
analys och resultatdel, dar vi redogor for de intervjuade pedagogernas syn pa begreppet
motivation och deras erfarenheter av motivationsarbetet. Som avslutning ligger var

diskussion, dar vi relaterar pedagogernas svar till de teorier som vi tidigare lyft.






2 LITTERATURGENOMGANG

2.1 Motivationsteorier
Det finns flera olika teorier om hur motivation skapas hos manniskan. Vi har gjort ett axplock

fran de existerande teorierna och subjektivt valt ut de vi upplever representerar och forklarar
manniskans beteenden. For att ge en rattvis bakgrund till dagens motivationsforskning har vi
inlett med de &ldre insiktsteorierna med Darwin och Freud i spetsen for att darefter presentera
Murray och Maslow. Banduras social-kognitiva teori, Fords Motivational System Theory och
Csikszentmihalyis begrepp “Flow” som utgdr en mer modern syn pa motivation, samt det
limbiska systemets betydelse for motivation.

For att vi ska kunna forsta de faktorer som paverkar och gynnar elevers motivation och
hur pedagoger i grundskolans tidigare skolar arbetar for att paverka sina elevers lust att lara,
vilket utgor vart syfte med uppsatsen, behover vi kanna till vilka teorier som ligger till grund

for uppkomsten av faktorerna utan att vara lasta till en eller ett fatal.

2.1.1 Instinktteorierna
Bland de aldsta teorierna om motivation till vara handlingar finns instinktteorierna, vilka

menar att manniskan har naturliga och medfédda instinkter och drifter som styr hennes
beteenden. Instinktteorierna har sin grund i var dnskan att 6verleva och &r av relativt primitiv
natur (Imsen, 2000). Forfattaren beskriver den ena riktningen som utvecklats av Darwin
vilken innebér att vart sokande efter andra manniskor och narhet beror pa var flockinstinkt
medan behovet av att skydda och forsvara oss sjélva leder till aggression. Enligt Imsen (a.a.)
ar Freud ledande for den andra riktningen, som férklaras med hjalp av livsinstinkt och
dodsinstinkt. Till livsinstinkten anvénds begrepp som sexuell instinkt, sjalvbeskyddande
instinkter och egoinstinkter. Vi stavar efter att fora var art vidare och maste darfor fortplanta
0ss. Hunger och torst ar egoinstinkter och behov som &r nddvandiga att tillfredsstalla for att
overleva. | samband med dodsinstinkten namns var destruktiva instinkt, vilket leder till ett

aggressivt beteende i syfte att forsvara sig sjalv.

2.1.2 Priméara och sekundéara behov
Imsen (2000) beskriver Murrays (1938) teorier om att manniskans behov kan delas in i tva

grupper. Till den forsta gruppen, de priméra behoven, hér manniskans fysiska behov sasom
mat, vatten och luft, det vill sdga sadant som ar ett maste for var 6verlevnad. De sekundara
behoven utgdrs av ménniskans psykologiska och sociala behov. Sekundara behov kan vara att

man vill forsta och bli forstadd eller att man vill umgas med andra och ha det trevligt.
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Murrays teori, enligt Imsen (2000), gor det mgjligt att forstda manniskans varierande
verksamheter, bland annat varfor vi soker spanning eller dgnar oss at en viss aktivitet,
eftersom teorin forklarar hennes beteenden som ett satt att tillfredsstélla ett behov. Imsen
(2000) belyser att behoven &r olika starka och styr vara handlingar vid olika tidpunkter.
Behoven varierar mellan olika individer och stimuleras av saval inre som yttre upplevelser.
Forfattaren uttrycker det s hir; “Beteende uppstir som foljd av ett samspel mellan
egenskaper i manniskan (personlighetsdrag) och egenskaper hos den yttre situationen som

minniskan befinner sig i (situationsfaktorer)” (a.a., s. 277).

2.1.3 Maslows behovshierarki
Grunden for Maslows teori (Imsen, 2000) ar att manniskan &r en sokande varelse. | Maslows

behovshierarki &r inga behov isolerade enligt Imsen, utan de paverkar och samspelar standigt
med varandra. For att forstd en manniskas beteende maste vi ta hansyn till den situation hon
befinner sig, for att se flera olika mojliga forklaringar till hennes agerande. Manniskan &r inte
heller styrd av sina behov, utan hon &r fornuftig, reflekterande och varderande vad galler
behoven och deras forhallande till varlden.

Manniskan blir aldrig nojd, aldrig tillfreds, vilket gor att hon sténdigt fortsétter att sdka
efter mer och nytt. Sa fort ett behov blir tillfredsstallt, uppkommer alltid ett nytt behov att
tillgodose. Maslow (a.a.) ordnar behoven hierarkiskt, eftersom han menar att vissa behov ar
mer grundlaggande dn andra. Det behov som méanniskan stravar mot for tillfallet, beror pa hur
val andra behov har blivit uppnadda.

Langst ner i hierarkitrappan finns primarbehoven, vilka handlar om manniskans
grundldggande fysiska behov. Langre upp hamnar ménniskans sociala och humanistiska
behov. Behoven kan delas upp i bristbehov och véxtbehov. Bristbehoven ar de priméra
behoven, alltsa det som ar livsnodvandigt for manniskan. Véxtbehoven ar inte nédvandiga for
var éverlevnad, utan ror den inre, medvetna sjalvstandigheten. De forklarar varfor vi agnar
oss at olika aktiviteter och vart behov att forsta varlden. Att vi gor eller uppnar nagot, att
hjdlpa andra samt viljan att kénna sig accepterad av sin omgivning utgér exempel pa
véxtbehov.

Enligt Imsen (2000) namner inte Maslow miljons paverkan, utan menar istallet att det ar
méanniskans behov som organiserar och skapar den yttre verkligheten.

Maslows behovshierarki ser ut som foljer:
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Behov av
sjalvforverkligande

Behov av uppskattning o
ch positiv sjalvuppfattning

Behov av karlek och social anknytning

/ Behov av trygghet och sakerhet \

Fysiologiska behov

Figur 2.1. Maslows behovshierarki (baserad pa Imsen 2000, s 280)

2.1.4 Definition av begreppet socio-kognition

Den troligtvis mest anvanda definitionen av begreppet socio-kognition menar Durkin (1995)
ar “kognitionen av olika sociala fenomen” (s. 289). Utifran denna definition har mycket ny
forskning inom social- och utvecklingspsykologi forsokt testa och utvidga kognitiva teorier
genom att tillampa dem pa sociala omraden. Piaget och hans efterfoljare inom traditionell
kognitiv utvecklingspsykologi var enligt Durkin (a.a.) primart intresserade av barnets
forstaelse for fysiska och spatiotemporala forhallanden. Spatiotemporal kan forklaras som ...
utrymme och tid tillsammans, med bade rumslig forlingning och tidsméssig varaktighet”
(Wordwebonline, 2011). Vérdefulla framsteg inom studiet av utvecklingsméssig social
kognition har uppnatts sedan forskare enligt Durkin (1995) bérjat anvanda Piagets, eller andra
liknande steg-sekvens modeller for att foérklara hur barn resonerar kring manniskor,
mellanménskliga relationer, institutioner och samhallsstrukturer. Denna orientering kan kallas
individuell socialkognition (Durkin, 1995, s. 289).

Forfattaren belyser &ven en mindre anvéand definition av socio-kognition dar kognition ses
som en produkt av social interaktion. Denna uttolkning har varit i fokus for mycket insiktsfull
forskning, sarskilt inom Europeisk utvecklings-socialpsykologi. Inom detta arbete séker man
finna forklaringar till hur involverande med andra méanniskor (vuxna eller kamrater) paverkar,
framjar och styr utvecklingen av kognitiva formagor. Riktningen ger mer radikala

konsekvenser for socialpsykologi och for psykologin mer generellt eftersom den foreslar en
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forskjutning av uppméarksamheten fran den enskilda individen (som ofta ses som
foremalet/objektet for utredningen av psykologer), och framjar istallet begreppet kognitiv

aktivitet som grundas i, eller i atminstone paverkas av, interpersonella processer.

2.1.5 Social kognitiv teori
Den socialkognitiva teorin bestar av en sammanslagning av beteende, -kognitiva och sociala

aspekter av larande och utvecklades ursprungligen av Bandura, som i sin bok Social
Foundations of Thought and Action: A Social Cognitive Theory (1986) beskriver olika
aspekter av den socialkognitiva teorin.

Holmberg (2007) refererar till Banduras (1986) triadiska reciprocitetsmodell (se figur 2.2).
Modellen ar triadisk eftersom den bestar av tre ingaende delar och reciprok eftersom det rader
en omsesidig paverkan mellan de tre delarna. Enligt Holmberg havdar Bandura (1986) att
maénniskan inte enbart ar driven av inre krafter, heller inte enbart av yttre stimuli. Individens
beteende (B) samspelar istallet med bade kognitiva och personfaktorer (P) och med den
externa omgivningen (E) (Holmberg, 2007).

Beteende (B)

TN

Kognitiva och Externa

personfaktorer (P) omgivningen (E
-—> givningen (E)

Figur 2.2. Omsesidig paverkan mellan beteende, kognitiva och personfaktorer samt den
externa omgivningen (Holmberg, 2007, s. 17).
Ormrod (2006, s. 330) listar huvudprinciperna for den social-kognitiva teorin:

Manniskan lar genom att observera andra.
Larande &r en intern process som kan, eller inte kan, aterspeglas i beteendet.
Manniskans beteende ar malinriktat.
Beteende ar sjalvstyrt (i motsats till den behavioristiska tanken att beteende bestdams
av miljon).

e Forstarkning och bestraffning har oforutsagbara och indirekta effekter pa bade

beteende och larande

Sociokognitivister intresserar sig for att studera individers uppfattningar och forstaelse for

andra manniskor och deras handlingar, vilka stélls i relation till hur individen uppfattar och
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forstar sig sjalv och sina egna handlingar, samt vilka handlingsstrategier individen utarbetar
utifran sina insikter (Giota, 2002).

I det tidiga utformandet av den sociala inldrningsteorin, som ligger till grund for den
socialkognitiva teorin, betonade Bandura (1986) processen av den observationella inlarningen
vilken kan forklaras med att en elevs beteenden forédndras som resultat av att eleven
observerar andras beteenden och de konsekvenser dessa medfor. | teorin identifieras flera
faktorer som avgor huruvida observerandet av andra personer paverkar beteendemassiga eller
kognitiva forandringar. Faktorerna inkluderar elevens utvecklingsmassiga tillstand, hans eller
hennes uppfattning om den modellerande personens kompetens samt den mottagna responsen
fran densamma. Andra faktorer som Bandura (a.a.) menar paverkar elevens observationella
inlarning ar modellpersonens beteenden, eftersom dessa kan paverka elevens malséttning och

self-efficacy (sjalveffektivitetsovertygelser).

Self-efficacy
Self-efficacy definieras som “en persons tro om hans eller hennes formaga och kapacitet att

utféra en uppgift eller att ta itu med livets utmaningar” (Business Dictionary, 2011).
Manniskans tro pa sin egen formaga faststaller hennes motivationsniva vilken aterspeglas i
hur mycket arbete hon kommer att lagga ner pa en uppgift och hur lange hon kommer att
framhéarda da hon stéter pa hinder (Bandura, 1989).

Begreppet self-efficacy spelade en viktig roll under senare utvecklingen av den sociala
inlarningsteorin och syftar pd den studerandes tilltro till sin egen formaga att utfora de
modellerade beteendena. Teorin visar pa att larande sannolikt kommer att uppsta om det finns
en ndra identifikation mellan observatéren och den modellerande personen och om
observatoren innehar en relativt hog grad av self-efficacy. Self-efficacy tros fungera som en
viktig uppsattning proximala faktorer for manniskors motivation, affekter/kénsloldgen och
handlingar som har inverkan pa kommande handlingar genom motiverande, kognitiva och
affektiva mellanliggande processer (Bandura, 1988). Identifieringen tillater observatoren att
k&nna ett en-till-en samband med den person som imiteras och den imiterande personen
kommer att vara mer bendgen att uppna dessa imitationer om hon kanner att hon besitter
formagan att ga vidare med den imiterande handlingen (Bandura, 1988).

Manniskan behover en kraftfull kansla av personlig effektivitet for att uppratthalla den
ihardiga anstrangning som kravs for att lyckas. Sjalvtvivel kan uppkomma snabbt efter nagra
fel eller motgangar. Det viktiga, menar Bandura (1989) &r inte att svarigheter vacker tvivel
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inom en, vilket ar en naturlig omedelbar reaktion, utan hastigheten i aterhamtningen av
personens upplevda self-efficacy efter svarigheterna.

Det anses allmént vedertaget, havdar Bandura (1989), att missbedémningar leder till
dysfunktion. Grov felrdkning kan han forvisso halla med om skapar problem, men
optimistiska sjalvbedomningar av sin egen kapacitet, som inte &r orattmatigt skilda fran vad
som ar mojligt, kan vara en férdel menar Bandura (1989). Sannféardiga domar daremot, kan
vara sjalvbegransande. Nar manniskor gar vilse i sina sjalvbedomningar, tenderar de att
overskatta sin formaga. Detta, menar Bandura (a.a., s. 1177) ar “en fordel snarare dn ett
kognitivt misslyckande som ska utrotas”. Om self-efficacy-Overtygelser alltid endast skulle
aterspegla vad manniskor kan gora rutinmassigt skulle de sallan misslyckas men de skulle inte
heller bemdda sig den extra anstrdngning som kravs for att Overtraffa sina ordinarie
forestallningar (Bandura, 1989).

Vidare hdvdar Bandura (a.a) att manniskors tro pa deras egen formaga paverkar hur
mycket stress och depression de upplever i hotfulla eller kravande situationer, saval som deras
motivation. Sadana kanslomassiga reaktioner kan paverka insatser bade direkt och indirekt
genom att andra tankandets karaktar och forlopp. Ménniskor som tror att de kan utdva
kontroll 6ver potentiella hot frammanar inte dngsliga kognitioner och stors darfor inte av de
mojliga farorna. Méanniskor som daremot inte tror att de kan hantera potentiella hot drabbas av
hog stress och angestupphetsning. De tenderar att alta sina brister och ser manga aspekter av

sin omgivning som farofyllda.

Sjalvreglerande motivation
Motivation &r sjalvreglerande genom att manniskan innehar saval proaktiva som

aterkopplingsmekanismer. Manniskor motiverar initialt sig sjalva genom proaktiv kontroll da
de forsatter sig i utmanande lagen vilka skapar ett tillstand av obalans. Déarefter mobiliserar
individen sina insatser pa grundval av foregripande uppskattning av vad det skulle kravas for
att uppldsa diskrepansen. Feedbackkontroll kommer in som efterfoljande justeringar av de
anstrangningar som kravs for att uppna det dnskade resultatet (Bandura, 1989, s. 1180). Det ar
alltsa den upplevda skiljaktigheten mellan den egna prestationen och ens egen inre standard

som utlGser atgarder for att minska inkongruensen (a.a., s. 1179).

Vikten av att vara forutseende
Ménsklig anpassning och éverlevnad &r alltmer beroende av individens styrka att kunna vara

forutseende for att asidosatta en omedelbar feedbackkontroll av sina handlingar, menar
Bandura (1989). Formagan att kunna sluta sig till framtida konsekvenser utifran redan kanda
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fakta ger manniskor mojlighet att vidta korrigerande atgarder for att undvika katastrofala
framtider. Det ar det expanderade tidsperspektivet och symboliserandet av framtiden genom
ens satt att tdnka, som Okar forutsattningarna for ménniskans éverlevnad. Hade ménniskor
styrts enbart av omedelbara konsekvenser, skulle de for lange sedan forstort storre delen av
det ekologiska understodet i livet. Fortanksamhet raddar oss ofta fran farorna med att sakna

perspektiv (a.a., s. 1181).

2.1.6 Motiverande systemteori — MST
Motiverande systemteori & en omfattande teori kring motivation som ror allt manskligt

beteende och inte enbart elevers skolprestationer. Teorin som utarbetats av Ford (1992)
omfattar bade biologiska, sociala och miljoméassiga kontexter vilka &r avgorande for en
individs utveckling.(Schunk, Pintrich & Meece, 2010). Ford (1992) beskriver MST som en
integrativ teori som forsoker organisera varierande motiverande konstruktioner fran olika
teorier till en och samma modell. MST &r forenlig med de existerande teorierna om
motivation. | MST definieras motivation som det organiserade monster som bildas av
manniskans egna personliga mal, av processer som stimulerar kanslorna samt av hennes egna
uppfattningar om de egna mojligheterna att paverka (Ford, 1992, s. 72f, 284).

Enbart motivation &r dock inte tillrackligt for att en individ ska fungera optimalt. Det
kravs ocksa att personen besitter kunskap och skicklighet, att han eller hon befinner sig i en
mottaglig miljé samt har en biologiskt stodjande funktion. Ford (a.a., s. 69) presenterar en
matematisk formell som forsok att representera hur en person fungerar effektivt i ett

sammanhang.
Achievment or competence = (Motivation X Skill)/Biology X Responsive environment

Formeln antyder att det faktiska uppnaendet och kompetensen &r ett resultat av en motiverad,
skicklig och biologiskt kapabel person i interaktion med en responsiv omgivning (a.a., s. 70).
Féardigheterna (skills) representerar de olika kognitiva och informationsbehandlande
funktionerna och de aktuella beteenden som kravs for ett kompetent och lampligt agerande.
Biologi definieras i termer av personens fysiska och biologiska funktioner som kan forbattra
eller begransa individens prestationer medan responsiv/lyhérd omgivning syftar pa de olika
kontexter individen ror sig i (hem, skola, samhélle) och som tillhandahaller mojligheter till
utveckling (Schunk et. al., 2010). Om elever inte erbjuds en lyhérd skolmiljé kommer de,

aven om de ar motiverade, har nddvéandiga kognitiva forutsattningar och inga fysiska
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begransningar, inte att prestera sa bra som de skulle kunnat gora i en mer responsiv miljo
(a.a., s. 175).

Ford (1992) héavdar att motivation ar ett psykologiskt, framtidsorienterat, forutseende och
véarderande fenomen, snarare &n ett instrumentellt. Schunk et al., (2010) beskriver det som att
motivation forser individen med energi och riktning mot framtidsorienterade funktioner och
beteenden samt en vardering av dessa beteenden betrdffande om man beslutar sig for att
fortsatta eller lagga ner, medan andra kognitiva och beteendemassiga komponenter
tillhandahaller medel for atgarder (de instrumentella funktioner vilka representeras av skills i

nedanstaende formel). De tre huvudkomponenterna for motivation ar foljande:
Mal X Kéanslor X Sjalveffektivitetsovertygelser

Multiplikationstecknen mellan de olika delarna i formeln betonar delarnas 6msesidiga
beroende (Ford, 1992, s. 78). Mal, emotioner och personliga dvertygelser interagerar for att
avgora motivationens vara eller icke vara. Formeln antyder att om nagon av dessa tre
komponenter saknas kommer individen inte att vara motiverad i den aktuella situationen.
Detta innebar att om personen inte har ett mal i sikte, upplever ett negativt och hammande
kanslolage, eller har Iag tilltro till sin egen formaga, kommer motivationen att vara lag och

beteendena kommer sannolikt att upphora/avslutas.

2.1.7 Limbiska systemets betydelse fér motivation
Bergstrom (1995) delar in hjarnans funktionssatt utifran tre delar; stamdel, barkdel och det

limbiska systemet. Det limbiska systemet &r ett omrade i mellanhjarnan som ofta forknippas
med kanslor, sjalen, psyket och personligheten hos en individ (Maltén 2002). Amygdala och
septum utgor enligt Bergstrom (1995) tva viktiga karnor i det limbiska systemet som ar
funktionellt forbundna med varandra. Det amygdala-septala kdrnkomplexet (se figur 2.3) har
stark forbindelse med hjarnbarken (neocortex) och hjarnstammen.
Anslutningarna/forbindelserna sander signaler i bada riktningarna och darfor kan det limbiska
systemet sagas vara formedlaren i den inbdrdes 6msesidiga kommunikation som sker mellan
hjarnstam och hjarnbark. Forfattaren forklarar vidare att det limbiska systemet inverkar pa en
individs beteende genom att det bestdmmer nyanser i personens emotioner i hennes goranden.
Systemet ar ocksa aktivt vid minnesfunktioner och inlarning samtidigt som det spelar en

avgorande roll for negativa och positiva attityder i individens mentala status.
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Figur 2.3. Limbiska systemet (Bergstrom, 1995, s. 17)

2.1.8 Flow
Csikszentmihalyi (2008) beskriver optimala upplevelser da méanniskor kanner verklig gladje

och befinner sig i s djup koncentration att de blir totalt fangslade av aktiviteten. Detta
tillstdnd benamns som flow och kénnetecknas av harmoni, att individen kéanner sig stark, ar
uppmarksam, har kontroll och utnyttjar hela sin férmaga. Att bade tid och kéanslomassiga
problem férsvinner &r en vanlig kansla hos manniskor som befinner sig i flow. Man &gnar sig
at aktiviteten for sin for sin egen skull.

Csikszentmihalyi (a.a.) menar att alla vara upplevelser, oavsett vilken kéansla de ger oss,
lagras i hjarnan som information. Genom att kontrollera informationen kan manniskan ta
kontroll och bestamma 6ver sitt liv. Vidare belyses ordning i medvetandet som en viktig del i

att skapa gynnsamma mojligheter for inre upplevelse.

2.2 Begreppsdefinition
Motivation &r ett stort och komplext begrepp. Vi har hédr forsokt avgréansa dess betydelse for

vart arbete.

2.2.1 Motivation
Termen motivation harror ur det latinska verbet movere, vilket betyder att vara i rorelse eller

forflytta. Motivation kraver darmed aktivitet, fysisk eller mental (Schunk et. al., 2010).
Nationalencyklopedin (2011a) definierar motivation sdsom “de faktorer hos individen som

vicker, formar och riktar beteendet mot olika mal”.
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En viktig utgdngspunkt i Jenners (2004) tankar om motivation &r att motivation ... inte ar
en egenskap hos individen, utan en foljd av de erfarenheter man gjort och det bemétande man
far” (a.a., s. 9). Motivationen hos eleven paverkas alltsd av individens personlighet,
véarderingar och erfarenheter, men dven av den sociala omgivningens struktur med olika
relationer, roller och férvantningar (a.a).

Jenner (2004) fangar tre faktorer som samspelar nar det kommer till att skapa motivation.

1. ”... motivation som en inre faktor [...] ndgot sitter igang beteendet eller handlandet”

(s. 41). En drivkraft skapar motivation till olika aktiviteter.

2. Individen har mal och riktar sitt handlande mot malet. Malen kan vara bade yttre till

exempel, betyg eller status, eller inre karaktar exempelvis gladje och stolthet.

3. ”... en vixelverkan mellan personens drivkraft och mélen, som sammanhinger med

personens sjélvfortroende och om malen uppnas eller inte” (s. 42).

2.3 Motivationsformer
Manniskan kan motiveras pa olika satt och dessa paverkar vilket uttryck motivationen tar. Har

beskriver vi inre och yttre motivation, samt vad som ar utmarkande for en latent eller manifest

motiverad individ.

2.3.1 Inre motivation
Maénniskor valjer ofta att investera sin tid i verksamheter utan synbar beléning. Orsaken till

detta ar individens formaga att kdnna inre motivation. Inre motivation kan definieras som ett
personligt engagemang i handlingar for sin egen skull, dar den konkreta beldningen utgdrs av
noje, larande, tillfredsstallelse, intresse och/eller utmaningar (Schunk et al, 2010).

Aven Imsen (2000) menar att det finns en inre drivkraft hos manniskan som gor att hon
agnar sig at en viss aktivitet. Forfattaren havdar att intresset for saken, innehallet eller
handlingen gor att aktiviteten och larandet fortsatter och halls levande. Den inre motivationen
drivs av glédje och meningsfullhet. Gardenfors (2010a) betonar att det ar aktiviteten i sig som
ger kénslan av tillfredsstéllelse. Den inre motivationen leder till nyfikenhet, iver, intresse och
koncentration.

Schunk et. al. (2010) refererar till Lepper & Hodell (1989) som talar om fyra kéllor till

inre motivation vilka utgors av utmaning, nyfikenhet, kontroll och fantasi.

2.3.2 Yttre motivation
Gardenfors (2010a) beskriver att den yttre motivationen skapas nédr det man gor leder till

nagot annat som ar av betydelse, som inte ar direkt relaterat till aktiviteten.
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Bade Alderman (1999) och Imsen (2000) havdar att den yttre motivationen skapas nar den
inre drivkraften ersatts av nagot utifran som paverkar och far individen att handla. Detta leder
till att individen deltar i en aktivitet med hopp om att fa en beléning, exempelvis bra betyg,
berom, fri lek, godis eller liknande nar hon ar klar med aktiviteten eller har uppnatt ett visst
larande. Alderman (1999) havdar att ocksa forsok att undvika straff kan betraktas som en
form av yttre motivation. Aven Gardenfors (2010a) belyser detta och beskriver att det tidigare
var vanligare att anvanda hot och olika slags straff for att fa individen att handla. Gardenfors
(a.a.) varnar for att den yttre motivationen kan hdmma och missgynna den inre.

Aktuell forskning (Schunk et. al., 2010) om elevers yttre motivation visar att yttre faktorer
sasom beloningar, berém fran larare, deadlines, patvingade mal och utvarderingar av elevers
sociala formagor riskerar att verka negativt pa elevers inre motivation. Ocksa Giota (2002)
och Gardenfors (2010a) for ett liknande resonemang, da de beskriver att den inre
motivationen forvantas minska nar elever erbjuds yttre beloningar pa skoluppgifter som de
redan finner intressanta och tycker om. Né&r sjilva beldningen inte langre ges kommer de
elever som har varit motiverade att arbeta med olika uppgifter i skolan pa grund av
beldningen att tappa sin kélla till motivation samtidigt som deras inre motivation for
skolarbetet inte finns kvar. Dessa elever blir da passiva och far svart att engagera sig i

skolarbetet.

2.3.3 Samverkan mellan inre och yttre motivation
Likheterna mellan inre och yttre motivation dr enligt Imsen (2000) att de bdda utgdrs av ...

en lustbetonad erfarenhet och forvantan, antingen det &r inre gladje med nagot man gor eller
hopp om framtida beléning som &r killan till aktiviteten” (s. 278). Gardenfors (2010a)
beskriver yttre motivation som nagot nodvandigt, men podngterar att man maste
uppmarksamma och fokusera pa den inre motivationen eftersom den &r ledande for larande
och forstaelse. Ocksa Jenner (2004) for ett resonemang om att yttre och inre mal leder till
olika sorts larande. Om fokus laggs pa yttre mal sasom hdga betyg kommer elevens beteende
att vara fokuserat mot pluggandet, vilket kan leda till att andra véasentliga kunskaper déribland

djupare forstaelse och aha-upplevelser hamnar i bakgrunden.

2.3.4 Latent och manifest motivation
Hos en manifest motiverad person har de konstruktiva krafterna évertaget over de destruktiva.

Personen &r i god kontakt med sitt inre, upplever sig ha valmojligheter och besitter
handlingskraft (Revstedt, 2002). Ordet manifest kommer ur det grekiska ordet manifestus och
betyder pataglig, framtradande, observerbar, direkt, uppenbar (Walter, 2008).
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Latent motiverade/omotiverade ménniskor upplever det motsatta, att de destruktiva
krafterna har dvertaget (Revstedt, 2002). Enligt Nationalencyklopedin (2011b) betyder ordet
latent dold, slumrande, dréjande, for tillfallet omgjlig att observera. Personen &r antingen
omedveten om, eller upplever inte, att det finns flera konstruktiva alternativ som ar mojliga.
En latent motiverad person saknar tillracklig kontakt med sin inre positiva karna, sa att den

kan végleda personen till att kunna se mojligheter och ta beslut (Revstedt, 2002).

2.4 Styrdokument

Utifran skolans vardegrund och uppdrag (Lgrl1) ska skolan praglas av en god miljo for

utveckling och larande.

Eleven ska i skolan mdta respekt for sin person och sitt arbete. Skolan ska stréva efter att vara en levande
social gemenskap som ger trygghet och vilja och lust att lara. Skolan verkar i en omgivning med méanga
kunskapskallor. Stravan ska vara att skapa de basta samlade betingelserna for elevernas bildning, tdnkande
och kunskapsutveckling. Personlig trygghet och sjalvkansla grundlaggs i hemmet, men &ven skolan har en
viktig roll. Varje elev har ratt att i skolan fa utvecklas, kdnna véxandets glidje och fa erfara den
tillfredsstallelse som det ger att géra framsteg och 6vervinna svarigheter (Lgr, s. 10).

Skolan ska foljaktligen strava efter att ge eleverna trygghet, vilja och lust att lara. Ddrmed har
larare ett stort ansvar for att skapa den motivation hos eleverna som &r grundlaggande for att
progressivt tankande och kunskapsutveckling ska realiseras och larandets gladje ska fa ta plats

hos varje individ.

2.5 Faktorer
Da motivation har att géra med inre kognitiva processer saval som beteenden och yttre

paverkan fran omgivningen sager det sig sjalvt att det & en mangd variabler som spelar in nar
det kommer till att kdnna sig motiverad. Har belyser vi ett urval av de faktorer som &r av

betydande karaktér for skolans arbete med att motivera eleven.

2.5.1 Utmanande aktiviteter
Aktiviteter som utmanar eleven bor vara intermedierande (mellanliggande) néar det kommer

till svarhetsgrad. Allteftersom eleverna utvecklar sina formagor behdéver svarighetsgraden bli
justerad for att den intermedierande nivan ska kunna bibehallas. Da utmanande mal formedlas
till eleven och forverkligas, leder det till att eleven blir mer kompetent och far en stérkt tilltro
till sin egen formaga (Schunk et. al., 2010). Ocksa Jenner (2004) betonar att uppgifterna ska
vara utmanande for att undervisningen ska upplevas som meningsfull, vilket kan leda till att
varje elev upptacker och anvander sina formagor och kunskaper. Detta blir mojligt om
uppgifterna ar anpassade efter eleven och majliggor for framgang. Allt for svara eller for latta

uppgifter leder till att intresset forsvinner. Forfattaren lyfter ocksa i sitt resonemang att
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pedagogen kan lata eleven vara med och valja mal, men ocksa att pedagogen ser arbetet fran
elevens perspektiv for att kunna valja ut for denne utmanande och intressanta uppgifter, samt
erbjuder valmojligheter for att 6ka motivationen hos eleven.

Gérdenfors (2010a) talar om att ge eleverna uppdrag som ska losas, och liknar dessa vid
de problem som eleverna stoter pa i datorspelens vérld. Eleverna utmanas ocksa genom att de
far prova att losa konkreta och praktiska problem, innan teorierna for det nya
kunskapsomradet lyfts fram och presenteras. Elevernas vilja att forsta vacks nar de far prova
pa egen hand och anvénda sina erfarenheter och kunskaper for att lésa en uppgift. De blir
samtidigt motiverade att vilja ta del av teorierna for att forsta innehallet. | skapandet av
uppdrag och problem behdver lararen vara medveten om individernas kunskaper, erfarenheter
och satt att lara for att problemen ska vara lagom utmanande. Csikszentmihalyi (2008) menar
att ménniskan, ndr hon tar kontroll éver sitt liv, kan forsétta sig sjalv i utmanande situationer

och valja uppgifter som ar anpassade efter hennes egen férmaga.

2.5.2 Nyfikenhet
Schunk et. al. (2010) hanvisar till Lepper & Hodell (1989) vilka havdar att nyfikenhet

framkallas av aktiviteter som ger ny information och/eller nya idéer vilka avviker fran elevens
nuvarande kunskap och forestéllningar, och som framstar som forvanande eller oférenliga
med dessa. Sadana missforhallanden driver eleven att soka information och losa diskrepansen.
Precis som med utmaningar, sa ar de mattliga skillnaderna mest effektiva for nyfikenheten
eftersom de &r latta att inforliva i en individs mentala ramverk medan stora skiljaktigheter, &
andra sidan, riskerar att snabbt reduceras och forbises (Schunk et. al., 2010).

Jenner (2004) betonar vikten av att utga fran elevens perspektiv, for att pa sa satt kunna

stimulera elevens kreativitet, intressen och upptackargladje.

2.5.3 Kontroll
Gardenfors (2010a) betonar att elever maste fa uppleva att de har kontroll 6ver sitt larande

och den verksamhet de deltar i. Om eleverna inte har kontroll blir de latt uttrakade.
Csikszentmihalyi (2008) patalar att om eleven ges chans att styra sitt medvetande, paverkas
valen utifran dennes anstrangning och kreativitet. Om eleven lar sig att hantera sina
upplevelser och kontrollera sitt medvetande kan livskvaliteten héjas. Schunk et. al. (2010) har
liknande tankar och menar att kontroll handlar om att som pedagog erbjuda aktiviteter dar
eleven far kanna att hon sjalv styr sin inlarning. Eleven behover ocksa ges mojlighet att valja
mellan olika aktiviteter och fa uppleva att hon ges reellt inflytande i verksamheten. Elever
kommer inte att vara motiverade att engagera sig i aktiviteter da de tror att deras handlingar
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har foga paverkan pa forandringar i skolvardagen. | Thors (2010) artikel betonas delaktighet
for att eleverna ska behalla motivationen. Ocksa Haagensen (2007) belyser att delaktighet i
skolarbete samt mojlighet att paverka undervisningens innehall och darmed sitt eget larande,
ar viktigt i skapandet av motivation. Upplevelsen av undervisningen stammer da overrens
med elevens forvantningar och intressen. Peterson, Maier & Seligman (1995) menar att den
upplevda bristen pa kontroll ar associerad med inlard hjélpldshet. Inlard hjalploshet ar en term
inom psykologin och modellen for inlard hjalploshet antar att individer soker kausala
forklaringar av handelser och att dessa orsaksforklaringar och de dimensioner som ligger
bakom dem paverkar forvantningar om framtida handelser.

Elevers motivation kan hdjas av larare som stodjer deras autonomi och sjalvbestimmande
(Haagensen, 2007). Bergstrém (2010) menar att elever behdver kanna frihet att vélja den
kunskap han eller hon 6nskar och behandla den utifran sig sjalv, for att den kreativa formagan
ska starkas. Mer &n nodvandigt mycket ordning och ett alltfor starkt kunskapstryck i skolan
hammar kreativiteten och uppkomsten av nya idéer. Aven Jenner (2004) betonar att ldraren

maste erbjuda eleven majlighet att gora fler val.

2.5.4 Lek och fiktion
Bergstrom (2010) forklarar ur ett systemteoretiskt perspektiv att ett ’kreativt virrvarr” dppnar

de hogre och mera ordnade hjarncentren vilka forblir slutna utan denna inférsel av kaos.
Vidare poangterar han att skolan maste vara ett Oppet system som inte eliminerar barnens
eldhag och begeistring som de upplever i deras fria lek. Forfattaren pastar att vi som larare
maste upphora med att ensidigt fylla pa kunskap, data och information i skolan for att den
kreativa barnhjarnan ska kunna utvecklas optimalt. De entusiastiska och initiativrika tillstand
som ar speciellt patagliga hos yngre barn under deras lek maste fa ta plats ocksa i skolan.

Enligt Schunk et. al. (2010) kan den inre motivationen framjas genom verksamheter dar
eleven involveras i fantasifulla aktiviteter och dar simuleringar och spel forsatter dem i
situationer som inte existerar i verkligheten. Genom att identifiera sig med fiktiva karaktérer
och genom lekfulla inslag i undervisningen kan mening ges at aktiviteter som vanligtvis
upplevs som trakiga.

Gardenfors (2010a) beskriver leken som ett naturligt satt att lara. Han betonar att lusten att
leka skapas inifran individen och att bel6ningen &r sjalva leken i sig. Genom att skapa lekfulla
larandesituationer kan larandet ske pa elevens niva. Aven i Thors (2010) artikel patalas vikten
av att eleven far leka, kanna sig fram, prova och utforska pa egen hand for att pa sa vis vacka

intresset.
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2.5.5 Vilja, kanslor och affekter
Traditionellt har skolan, enligt Maltén (2002), ensidigt fokuserat intellekt, férnuft och logik

medan man i dagens férnyande undervisning blir alltmer medveten om betydelsen av elevens
sociala och emotionella upplevelser vid inlarning. Léarare av idag behover lara sig att samspela
med det limbiska systemet och dess viktiga funktioner sdsom att stimulera motivation,
nyfikenhet, uppmarksamhet och koncentration. Gladje behover ges plats i l&randeprocessen
eftersom vi inte lar oss utan ndgon lust. Pedagoger behover ocksa verka for elevens
kénslomassiga balans och trygghet eftersom upplevelser av angslan, oro och stress inom
eleven banar vag for inlarnings- och koncentrationssvarigheter (a.a.).

Affekter utgdr den primért motiverande kraften (se figur 2.4). De &r huvudsakligen

relationsinriktade och fods i relationer, eller da vi i tanken relaterar till en for oss speciell

1. Intresse - upphetsning person. Vi kombinerar de

Positiva affekter 2. Fornojelse - gladje nio grundaffekterna pa

3. Forvaning - overraskning individuella satt och for

Neutrala affekter att forsta bakgrunden till

en persons beteenden

4. Vrede — raseri

Negativa affekter 5. Fruktan — skrack kravs att vi narmar 0ss
6. Kval — pina individens personliga
7. Skam historiska referenser och
8. Avsky erfarenheter  (Adler &
9. Avsmak Adler, 2006).

Figur 2.4. Silvan Tomkins modell av mé&nniskans nio grundaffekter, enligt Nathansons (1992,
s. 136)
En person med inlarningssvarigheter har inte séllan fastnat i negativa affekter sdsom kval-pina
och skam vilka hindrar lusten att vilja lara. Vid gynnsamma inlarningsstunder har istallet
positiva affekter som gladje och intresse tagit plats och vi kénner stolthet dver det vi l&r oss
och presterar (a.a.). Anledningen till varfor antalet negativa affekter 6verstiger de positiva,
tros ur ett evolutionsperspektiv ha att gora med hur vart éverlevnadsbehov sett ut (Adler &
Adler, 2006).

Utifran detta blir det ocksa intressant att lyfta Gardenfors (2010a) tankar om att
undervisningen maste ta sin utgangspunkt i elevernas intressen och emotioner. Han havdar att
nya kunskapsomraden maste anknytas till elevernas intressen, for att mojliggora for eleverna

att bli emotionellt engagerade och darmed mer motiverade.
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Vart nervsystem delas vanligen in i en somatisk och en autonom del. Det autonoma
nervsystemet uppratthalls oberoende av viljan. Hit hor basala funktioner sasom andning,
blodomlopp, koértlar och inre organs verksamhet (Adler & Adler, 2006). Det somatiska
nervsystemet daremot, ar beroende av var vilja. Detta nervsystem behandlar impulser fran
sinnesorganen och styr aktiviteten i skelettmusklerna. Vilja beskrivs vanligen som en
medveten mental styrning av tankande och handling. Enligt forfattarna ar var vilja
betydelsefull nar vi planerar for framtida mal. Tillsammans med kénslor spelar viljan en
avgorande roll for var motivation till att lara och utvecklas. Nar vara kanslor inte &r i balans

upplever vi ofta hinder i vart larande.

2.5.6 Lararens forhallningssatt
Giota (2002) betonar att lararen maste inta ett elevperspektiv for att kunna anpassa skolans

miljo och pedagogik efter alla elever. Detta kréaver att lararen visar respekt for varje elev och
dennes behov. Det innebdr ocksa att man maste lara kanna varje elev for att upptacka dess
styrkor, kompetenser och kunskaper. Forfattaren pastar att intresset for elevens samtliga
formagor, och att ha dessa som utgangspunkt, mojliggor for upptackten att starkare omraden
utjamnar och véger upp for mindre starka omraden.

Ytterligare ett perspektiv som Giota (a.a.) betonar for att eleverna ska behalla lusten att
lara &r att lararen ser och tar hansyn till elevens hela livssituation. Nar eleven kommer till
skolan &r hon fortfarande en manniska, med ett liv utanfor skolan, och man maste som
pedagog se eleven i det storre sammanhang hon &r en del av. Pedagogen behover kunna se
skolan och vérlden ur elevens perspektiv vilket kréver att lararen kan moéta eleven som den
verkligen ar, alltsa en likvardig, kompetent medmanniska med férmagor. Med andra ord, en
person som tanker fullstandiga, mogna och relevanta tankar om sig sjalv savéal som om lararna
och om skolan och dess malsattning med eleverna. Eleven har dessutom enligt forfattaren
kapacitet att formedla sina tankar till andra.

Giota (a.a.) menar vidare att pedagogens forstaelse for, och kunskaper om elevens inre
varld ar nodvandiga for att kunna méta eleven pa den plats dar denne befinner sig. Vilka krav
och forvantningar som lararen har pa eleven kommer ocksa att paverka elevens motivation.
Kraven kan &ven paverka hur val lararen kan komma att na elevens inre varld och verklighet.
Samtidigt belyser Giota (2002) svarigheten med att forsta elevens tankar, eftersom eleven inte
kan (saknar ord och sprak) eller vill beskriva sin varld. Lararen innehar ocksa ett annat
perspektiv, vilket kan gora att lararens antaganden trots allt inte stimmer Gverrens med
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elevens synsitt. Aven Jenner (2004) belyser vikten av att g& utanfor sitt eget perspektiv och se
varlden med elevens égon.

Jenner (a.a., s. 10) beskriver den sd kallade Pygmalioneffekten, vilken innebér att ...
positiva forviantningar leder till goda resultat, negativa forvantningar till déliga resultat” (s.
10). Med Pygmalioneffekten i atanke blir det ocksa tydligt att lararens forvantningar speglar
sig i elevens beteenden. Elever som lararen ser pa med positiva forvantningar tenderar att
forhalla sig mer aktiva. De far mer berdm av lararen och ges langre betdnketid och annan
hjalp om de inte kan svaret pa nagon fraga. Eftersom eleverna far mer tid och hjélp av lararen,
lyckas de ofta med sina uppgifter vilket gor att lararens forvantningar bekraftas. Som kontrast
till detta kan elever med laga forvantningar ses, vilka befinner sig i periferin och inte ges
samma chanser vilket leder till att de presterar samre och lararens laga forvantningar starks
(Jenner, 2004). |1 samband med detta kan vi ocksa forsta Haagensens (2007) resonemang om
att lararen genom sitt beteende kan gynna eller missgynna elevernas motivation. Jenner
(2004) vidareutvecklar tanken och menar att ocksa pedagogen maste vara motiverad och tro
pa sig sjalv. Pedagogens egen motivationsnivd kommer att reflekteras och synas i elevens
motivation och beteende. En pedagog som é&r engagerad, intresserad och entusiastisk har
lattare for att inspirera andra, medan en trott och oberdrd pedagog forstérker individens redan
negativa forvantningar. Ocksa i Thors (2010) artikel patalas gladjen som en forutsattning for
larande, och en larare som har roligt och trivs med sitt jobb, dverfor dessa positiva kanslor till
eleverna.

En viktig utgangspunkt i Jenners (2004) tankar om motivation &r att motivation ... inte ar
en egenskap hos individen, utan en foljd av de erfarenheter man gjort och det bemétande man
far” (s. 9). Det ar i motet mellan ménniskor som motivationen kan skapas och bevaras. | den
asymmetriska relation som uppstar mellan elev och larare, blir lararen darmed enligt Jenner
(a.a.) skyldig att vara respektfull mot eleven och ha positiva férvéntningar om varje barn. |
Thors (2010) artikel lyfts énskan om ett tillatande klimat och héllbara relationer mellan larare
och elev fram. Ocksa Jenner (2004) stravar efter att lararen visar 6ppenhet och engagemang
for att bidra till att hoja elevernas motivation.

Gardenfors (2010b) beskriver ett tydligt samband mellan forstaelse och motivation. Han
urskiljer i sin artikel tre faktorer som essentiella for att som larare kunna hjélpa en elev att
upptacka relevanta monster och darmed skapa verklig forstaelse. Det handlar forst och framst
om att lararen i grunden behéarskar sitt kunskapsomrade for att denne ska kunna urskilja de
monster som ar viktigast for eleven att forsta. Enligt variationsteorin (Holmgqvist, 2006) &r

lararens roll att skapa mojligheter for eleven att fokusera olika aspekter av ett larandeobjekt.
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Variation, urskiljning och samtidighet belyses for att underlatta att eleverna upptacker
larandeobjektets kritiska aspekter, det vill séga det som eleven @nnu inte kan. Detta kraver att
lararen ar medveten om vad som ska laras och vad som kan vara svart med det. Den andra
faktorn Gardenfors (2010b) talar om utgors av i vilken ordning materialet bor presenteras for
att underlatta for eleven att se de vésentliga monstren medan den tredje faktorn har att gora
med vikten av att lararen har goda insikter i elevers missuppfattningar och andra hinder som

eleven rakar ut for, for att vara behjalplig eleven att lyckas komma runt dessa.

2.5.7 Feedback
Haagensen (2007) understryker vikten av att lararen ger feedback till eleven angaende dennes

prestation. Pa liknande séatt menar Thors (2010) att elever vill ha aterkoppling fran lararen, for
att bli medvetna om hur deras larandeprocesser ser ut och var de befinner sig i forhallande till
malen. Schunk et. al (2010) skiljer mellan fyra typer av feedback. Performance feedback
handlar om detaljer och noggrannheter i elevens arbete och innefattar korrigerande
information fran lararen, samt givandet av bekraftande feedback eftersom det indikerar till
eleven att han/hon ar kompetent och &r kapabel till vidare inlarning.

En annan typ av feedback ar motiverande feedback. Lérare ger ofta elever aterkoppling for
att motivera, snarare an for att informera om riktigheten i elevens svar, menar forfattarna. En
typ av motiverande feedback larare anvander sig av, ar da de ger jamférande information om
andra studenters resurser och kapaciteter; " Titta sa dukig Kalle &r, forsok arbeta lite mer som
honom”. En annan vanlig typ av motiverande feedback &r av dvertygande art och kan ta form
genom uttalanden ifran ldraren sasom "Jag vet att du klarar det, fortsitt med ditt goda arbete”.
Denna positiva, dvertygande feedback skapar ocksa kanslor av self-efficacy (a.a.). Effekterna
av jamforande och Overtygande feedback ar dock generellt svagare &n de som beror pa
elevens faktiska skolprestationer.

Attribuerande, tillskrivande, feedback utgor den tredje typen av feedback. Denna form av
feedback lankar elevens resultat med ett eller flera attribut (upplevda orsaker till utfall) i ett
forsok att underlatta elevens motivation. En del elever som upplever svarigheter i ett tidigt
skede av sitt larande tillskriver svarigheterna som orsakade av deras laga formaga. Elever som
tror att de saknar formaga arbetar inte sillan utifran en slapp attityd och ger lattvindligt upp.
Dessa negativa motivationseffekter hammar larandet (Schunk et. al 2010). Betydelsen av
elevens bemddanden och anstrangningar har fatt sarskild uppmarksamhet. Om eleverna tror
att deras tidigare misslyckanden beror pa egen lag férmaga, anstranger de sig inte for att

lyckas i framtiden. Om de daremot attribuerar sina misslyckanden pa sin laga anstrangning

26



kan de enligt forfattarna komma att arbeta hardare, eftersom anstrangning ar kontrollerbart.

Eleven kan da tanka att storre anstrangning kommer att leda till battre resultat (a.a.).

Den fjérde typen av feedback, strategy feedback, har att géra med hur l&raren informerar

eleven om hur val han eller hon tillampar en viss strategi, och hur anvéndningen av strategin

kommer att forbattra elevens resultat (Pressley, Woloshyn, Lysynchuk, Wood, & Willoughby

1990, se Schunk et.al, 2010). Léarare som forser sina elever med feedback kring strategier

hjéalper eleverna att alstra tron att de lar sig en anvéndbar strategi vilket kan hoja deras self-

efficacy och samtidigt motivera dem till att fortsétta tillampa strategin (Schunk et al., 2010).

Att lara elever en strategi garanterar visserligen inte att de kommer att anvdnda den.

Misslyckande i anvandningen av en strategi kan resultera i tron att strategin, &ven om den ar

brukbar, inte ses som lika viktig som andra faktorer sasom tillganglig tid eller forbrukad

anstrangning.

Typ av feedback Beskrivning Exempel

Performance Ger information om | “Det ar korrekt”

(prestationsorienterande) riktigheten och | “Den forsta delen &r ritt men
noggrannheten i arbetet. Kan | du behover flytta ner nésta
innehalla korrigerande | siffra”
information.

Motivational (motiverande)

Ger information om framsteg
och kompetens, kan omfatta
och

sociala  jamforelser

Overtalningar.

“Du har blivit mycket battre
pa detta. Du gor ett bra jobb.
Jag vet att du klarar detta”.

Attributional (tillskrivande)

Sammanbinder elevens
prestationer med en eller flera

tillskrivningar (attributions).

“Du ar bra pa detta”. “Du har

jobbat hart och du gor

mycket bra ifran dig”

Strategy (strategisk)

Informerar eleven om hur val
han/hon tillampar en strategi
och om hur anvéandningen av
strategin forbattrar elevens
arbete.

“Du gjorde ritt eftersom du

anvande  stegen i ratt
ordning”. “Femstegsmetoden
hjalper dig att gora battre

ifran dig”.

Figur 2.5. Teacher feedback (Schunk et al., 2010 s. 308). Fri 6verséttning.
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2.5.8 Elevens sjalvkansla
Adler & Adler (2006) menar att det &r avgérande for vart larande att forst utveckla och

befasta en positiv sjalvkénsla. Detta sker genom upprepade upplevelser av att lyckas. Jenner
(2004) betonar starkt att lararen maste se varje elev som unik, att pedagogen forstar att ingen
elev &r likadan som en annan. Giota (2002) beskriver att elevens sjalvkansla och sjalvbild
skapas i motet med andra och att den kan mojliggora eller hindra fortsatt utveckling.
Sjalvkanslan paverkas alltsa av formagan att samspela med andra, men ocksa av hur eleven
presterar i skolan i forhallande till de forutsattningar som situationen ger.

I samband med motivationsarbetet anvénder Jenner (2004) begreppet misslyckandets
sannolikhet. Enligt Jenner handlar det ... om hur personen sjélv ser pa sina mojligheter att
lyckas” (a.a., s. 49). Forfattaren forklarar vidare; ... att vi alla, ndr vi stér infor viktiga val i
livet, gor en form av vinst-forlust-kalkyl” (a.a., s. 49). Motivation handlar om mer &n vilja och
kraver att hansyn tas till vara tankar om att na framgang och undvika misslyckanden.

Som ansvarig pedagog maste man vara insatt i vad det innebar att misslyckas och hur detta
kan paverka sjalvkanslan negativt (Jenner, 2004). En elev med lagt sjalvfortroende skyller
misslyckanden pa sin otillrackliga formaga och pastar att de &r orsakade av henne sjalv,
medan framgang ses som tur och bestams av yttre faktorer som &r oberoende av eleven. Om
man ser sin egen bristande formaga som orsak till den uteblivna framgangen, missar man
ocksa mojligheterna att se sin fulla kompetens.

Ytterligare ett perspektiv gallande sambandet mellan motivation och sjalvkansla intar
Haagensens (2007) som menar att en positiv gruppsammanhallning ar viktig for larandet. | en
trygg och harmonisk grupp kan den enskilde individen starka sin sjalvkansla och sitt
sjalvfortroende.

Gardenfors (2010a) lyfter vikten av att arbeta med elevernas metakognition, for att pa sa
satt fa eleverna att bli medvetna om sina styrkor och svagheter for att de ska kunna planera for
framtida arbete. |1 samband med detta kan eleverna ocksa starkas av att fa visa andra vad de

kan och vad de har lart sig vid en viss aktivitet eller om ett visst kunskapsomrade.

2.5.9 Relevans och meningsfullhet
| dagens samhélle som utmérks av snabba fordndringar och ett konstant fléde av ny

information vill Bergstrom (2010) att nutidens vésterlandska kunskapsskola ska byta
inriktning fran katederundervisning, dar eleverna inte ges tillfallen att reflektera 6ver vad de
anser om undervisningen, till utvecklandet av kreativa férmagor for att kunna hantera

ovéantade situationer.
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Hjarnforskningen visar ndmligen att om hjarnan belastas med alltfér stora méangder kunskap per tidsenhet
kan inte denna kunskap behandlas effektivt. Detsamma géller sma méngder information. Det finns alltsd en
6vre och en undre grians for hjarnans “kunskaps-tolerans”. Bade monotoni och &vertryck skadar hjarnans
formaga till kunskapsbehandling. Resultatet blir att koncentrationsformaga, varderingsforméaga och
kreativitet sjunker och att kunskapsfientlighet uppstar (Bergstrom, 2010, s. 44ff).

Jenner (2004) beskriver att undervisningen forst bli meningsfull néar den utgar ifran den
punkt eleven befinner sig pa for tillfallet. Pedagogen maste alltsa intressera sig for och forsta
elevens bakgrund och nuvarande situation. Forfattaren beskriver uppnaendets vérde och
menar att motivation uppstdr nér eleven soker efter svaret pa fragan “varfor?”. Skolans arbete
behover darfor ha tydliga kopplingar till livet utanfér skolan. Genom att se individen i relation
till hela hennes liv, kan ologiska tankar och beteenden ses ur ett annat ljus och lyftas pa ett
djupare plan. Om kunskaperna anvénds i ett sammanhang, exempelvis praktisk matematik,
blir det lattare for eleven att forsta varfor detta ar viktigt att lara sig.

Den rikaste formen for larande, menar Gardenfors (2010b), ar den som leder till forstaelse
for det material eleven lar. Att enbart lara in fakta leder aldrig till fullstandig forstaelse av ett
kunskapsomrade. Det kravs att eleven tranger in i underliggande monster for att skapa sig en
forstaelse for hur kunskapsomradet hanger samman. Skolans uppgift ar inte enbart att skapa
goda forutsattningar for kunskap, menar Gardenfors (a.a.). Den forvarvade kunskapen ska
ocksa kunna sattas in i ett ssmmanhang. Nar forstaelse skapats ar det mojligt att applicera det
man lart sig till nya situationer och pa nya problem vilket genererar en produktiv, och inte
endast repetitiv kunskap. Pa sd vis blir elever battre rustade for framtida larande. Aven
Haagensen (2007) beskriver att anvdndandet av autentiska, verkliga aktiviteter, leder till en
okad forstaelse om att kunskaperna och fardigheterna &r relevanta i livet utanfor skolan.

Genom att fa anvanda sin kompetens i verkliga livet 6kar motivationen.

2.5.10 Mal
Giota (2002) menar att ldraren ska “forsoka hitta en balans mellan elevernas egna syften att

lara och de generella larandemalen som de sjalva och skolan satter upp for eleverna” (s. 283).
For att bidra till elevens 6kade motivation maste alltsa elevens och lararens mal befinna sig pa
samma niva. Ocksa Jenner (2004) patalar att malen har stor betydelse for att eleven ska kanna
sig motiverad. Tillsammans med lararen véljer eleven realistiska mal, dar ocksa konkreta och
kortsikta delmal satts upp. Malen maste vara lockande och varda att kampa for.

Jenners (a.a.) papekar ocksa att malen maste ses i relation till elevens upplevelse av vad
som ar mojligt just nu, vilket paminner om Giotas (2002) resonemang da hon betonar att

elevens upplevelse av skolsituationen paverkar motivation och darmed ocksa det kommande
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larandet i skolan. Jenner (2004) beskriver i foljande schema hur elevens motivation paverkas

av att lyckas nd malet eller gj.

Malet uppnas Malet uppnas ej
Malet &r att tillgodose Malet &r att lyckas med
de fysiologiska behoven. en svar uppgift.
Modifiering Nar malet uppnatts riktas For en person med lagt
intresset mot nagot annat. sjalvfortroende leder detta till att

ambitionsnivan sanks.

Malet ar att lyckas med Malet &r att lyckas med
en svar uppgift. en svar uppgift. For en
Forstarkning  Framgangen sporrar till att person med starkt sjalv-
ge sig i kast med fortroende leder miss-
svarare uppgifter. lyckandet till nya tag

och en starkare satsning.

Figur 2.6. Exemplifiering av motivationsprocessens slutfas (Jenner, 2004, s. 43).

For att skapa ett tillstdnd av flow ar det enligt Csikszentmihalyi (2008) avgérande att kunna
fokusera uppmarksamheten och den psykiska energin mot realistiska mal, samt att
mojligheten att agera overrensstammer med individens formaga. Malet skapar ordning i
medvetandet och far individen att fokusera intresset mot uppgiften och glémma allt annat.
Forfattaren pastar att tillfallena da méanniskan stravar efter att na sitt mal och lyckas hantera
utmaningen &r de mest angenama stunderna i livet. Att ta kontroll dver sin psykiska energi
och rikta den mot ett noga utvalt mal blir ett satt att bredda sin kompetens, méta nya

utmaningar och vaxa som individ.

De teorier vi behandlat i litteraturgenomgangen har berikat oss i det avseendet att vi natt en
storre medvetenhet kring vilka faktorer som paverkar elevens motivation och lararens arbete
med att motivera eleven. Sammantaget ligger dessa teorier, begrepp och forklaringar kring
motivation till grund for den analys vi gor i var empiridel, i forhallande till

intervjupersonernas utsagor.
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3 METOD

Har beskriver och motiverar vi vart metodval och tillvdgagangssatt. Vi berattar om var
urvalsprocess och hur vi genomfort och bearbetat intervjuerna. Som avslutning redogér vi for

vara reflektioner kring studiens tillforlitlighet och etiska dvervaganden.

3.1 Metodovervagande
Vi har inspirerats av hermeneutiken, vilken enligt Patel & Davidsson (2003) &r en

tolkningslara som syftar till att tolka och forstd manniskans beteenden och hennes livsforing.
Med hjalp av spraket kan vi tolka och forsta andra och darmed fa kunskaper om méanniskans
existens/betingelser. | manniskans sprak, bade tal och skrift, handlingar och verksamheter
finns uttryck att tolka, vilket gor att vi kan forstd oss sjialva och andra battre (a.a.).
Hermeneutiker intar ett holistiskt synsatt dar det vetenskapliga idealet ar att forsta ett
fenomens mening som hermeneutiker menar &r tids-, kultur- och personbundet. Det finns med
andra ord ingenting som ar allmangiltigt 6ver tid (Lantz, 2007). Var forskningsansats och
vetenskapliga forhallningssatt bottnar ocksa i fenomenografin dér fokus riktas mot att studera
uppfattningar. Den fenomenografiska analysens syfte inriktas mot hur manniskor uppfattar
fenomen. Da manniskan uppfattar nagot skapar hon mening och att uppfatta fenomen utgor
grunden for hur omvarlden askadliggors (Patel & Davidson, 2003). Utifran detta och med
tanke pa vart syfte; att fa ta del av pedagoger syn och erfarenheter kring begreppet motivation,
blev det naturligt att ha fenomenografin som utgangspunkt.

| det induktiva perspektivet utgar forskaren ifran praktiken och observerar manniskans
handlande i varlden. Teorin foregas av praktiken. Motsatsen &r deduktiv och innebar att
forskaren forst valjer teorier och skapar hypoteser som sedan leder till observationer och
resultat (Bryman, 2011).

Vi har inte utgatt ifran en forutbestamd bild av verkligheten, utan stravar efter att se pa
varlden med de deltagandes 6gon. Detta menar Bryman (2011) ar utmarkande for den
kvalitativa forskningen och han beskriver vidare att intervjuer ar en vanlig och anvandbar
metod (a.a.). Genom enkatundersokningar skulle vi haft mojlighet att na ut till fler
undersokningspersoner och fatt en mer generell bild av undersokningsresultatet. A andra
sidan har enkater som regel lagre svarsfrekvens och ger mindre utrymme for foljdfragor (Bell,
2006).

Bryman (2011) tydliggor skillnaderna mellan kvantitativ och kvalitativ forskning. Den
kvantitativa forskningen arbetar med sa kallade harda data och siffror, fran till exempel
enkéater, medan den kvalitativa forskningen syftar till att finna meningen genom ord samt rika
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och fylliga data. Distans och nérhet ar ytterligare en skillnad, vilken innebédr att den
kvantitativa forskaren séllan traffar sin undersokningsgrupp vilket ar positivt eftersom deras
objektivitet kan forloras i motet. Den kvalitativa forskaren betonar ett ndra, personligt moéte
for att mojliggora for forskaren att forstda varlden utifran den deltagandes
verklighetsuppfattning. Detta kan enligt kritiker riskera att forskningen blir att for subjektiv
och till stor del bygger pa forskarens egna uppfattningar och tolkningar av vad som é&r
relevant. Samtidigt syftar den kvalitativa forskningen enligt Bryman (a.a.) mot att belysa de
medverkandes perspektiv och fanga vad de anser &r viktigt, medan den kvantitativa
forskningen styrs av forskarens uppfattning och intressen. Den kvalitativa forskningen har
fokus pa att forsta beteenden, uppfattningar och stéllningstaganden i relation till den kontext
som undersokningen genomfors i. Den kvantitativa forskaren staller sig kritisk till detta
forhallningssatt eftersom han eller hon sjalv vill kunna generalisera sin data. En kvalitativ
undersoknings utgangspunkt ar ett tolkande synséatt. Detta kan leda till att den &r svar att géra
om, eftersom den till stor del styrs av forskarens personliga erfarenheter och asikter. Genom
att forskaren tydligt beskriver exempelvis tillvagagangssitt, urvalets kriterium och analysen
kan andra forskare lattare forsta och upprepa processen. Att studera manniskor i sin naturliga
miljo ar viktigt for den kvalitativa forskaren.

Aven Denscombe (2009) diskuterar nackdelar med en kvalitativ analys. Den data som
frambringas ar mindre representativ, eftersom undersokningsgruppen ofta bestar av farre
personer &n vid kvantitativa undersokningar. Den kvalitativa tolkningen &r néra kopplad till
forskarens “jag” och det finns risk att betydelsen lyfts ur sitt sammanhang nar utskrifterna
kodas och kategoriseras. Detta kan leda till att forklaringarna blir alltfor forenklade.

Kvale & Brinckman (2009) talar om en kvalitativ installning och menar att man med
denna instillning ... lagger fokus pa de kulturella, vardagliga och situerade aspekterna av
manniskors tankande, larande, vetande, handlande och sétt att uppfatta sig som personer — i
kontrast till “teknifierade” sitt att studera manniskolivet” (s. 28) samt att ”fenomen och
processer i varlden beskrivs utifran en kvalitativ installning innan de teoretiseras, de forstas
innan de forklaras och ses som konkreta kvalitéer snarare dn som abstrakta” (s. 28).

Utifran ovanstaende resonemang och efter att ha 6vervagt for- och nackdelar med de olika
metoderna har vi har valt en kvalitativ ansats och anvént oss av intervjuer som kvalitativt

undersokningsinstrument.
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3.2 Val av metod
Vi har i linje med fenomenografin och dess metodiska ansats valt att genomféra kvalitativa

intervjuer, for att pa ett ingdende och detaljerat satt fa ta del av pedagogers erfarenheter av
och syn pa motivation. Kvalitativa intervjuer kallas ofta for ostrukturerade eller icke-
standardiserade  intervjuer (Kvale & Brinckman, 2009). D& den kvalitativa
intervjuforskningen inte har sa mycket standardregler eller metodologiska sedvanjor att stodja
sig pa, och da det inte finns sarskilt manga strukturerade eller standardiserade
tillvagagangssatt for hur man utfor kvalitativa intervjuformer, leder detta till att flera
metodbeslut tas pa plats under sjalva intervjun. Det kraver en medveten intervjuare med
kunskap om intervjuomradet och med kannedom om de metodologiska valméjligheterna saval
som om de teoretiska problem som ar forbundna med att alstra kunskap genom samtal.

Denscombe (2009) redogor for fordelarna med en kvalitativ analys vilka han menar utgérs
av att det finns en verklighetsforankring i det insamlade materialet och i analysen eftersom
materialet bottnar i den sociala tillvarons villkor. Darmed svarliggors tendenser till att tillgripa
egenpahittade teorier. Djupgaende undersokningar bestar ofta av ett detaljerat och
innehallsrikt datamaterial vilket gor att den kvalitativa forskningen fungerar bra nar det
kommer till att hantera komplexa sociala situationer och att spegla det nyansrika sociala livet.
En kvalitativ analys &r ocksa accepterande och tolerant nar det kommer till mojliga alternativa
forklaringar eftersom forklaringarna bygger pa forskarens skicklighet att tolka sina data vilket
gor det mojligt for olika forskare att dra skiftande slutsatser (a.a.). Detta ger oss vardefull
information, eftersom pedagogerna standigt arbetar i en social kontext och de beteenden som
tar form inom de sociala sammanhangen kan paverkas av en mangd faktorer och forstas ur
olika perspektiv.

Nar vi valde metod prioriterade vi nérhet, vilket lattare skapas i den kvalitativa
forskningen eftersom forskaren far ett nara mote med den som intervjuas. Inom den
kvantitativa forskningen uppstar inte detta méte, eftersom distansen mellan undersékaren och
undersokningspersonerna ar storre pa grund av att de i regel befinner sig pa olika platser.
(Bryman, 2011). Hartman (2004) definierar kvalitativa undersokningar som att de ...
karakteriseras av att man forsoker nd forstaelse for livsvarlden hos en individ eller en grupp
individer” (s. 273). Kvale & Brinckman (2009) menar att det i den kvalitativa
forskningsintervjun &r varlden utifrdn undersokningspersonernas synvinkel som forsoker
forstas samtidigt som intervjuaren forsoker utveckla mening ur den intervjuades erfarenheter.
Genom intervjuerna far vi mojlighet att lara kdnna pedagogerna och stalla fragor som gor att

var forstaelse for deras yrkesprofession okar, vilket ar vardefullt da vi senare ska analysera
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och tolka deras svar. Vi soker inte rétt och fel svar fran pedagogen, utan vi intresserar oss for

hur de uppfattar och ser pa begreppet motivation och motivationsarbetet i skolan.

3.2.1 Intervjufragor
Fragorna som vi valt ut grundar sig pa Patel & Davidssons (2003) struktur, vilken innebér att

de forsta beror relevant bakgrundsfakta och intervjun avrundas med att intervjupersonen far
mojlighet att tillagga nagot som denne anser ar av betydelse, men annu inte fatt mojlighet att
berdtta om. Mellan de forsta och sista fragorna, finns de frdgor som beror sjalva
problemomradet (a.a.). Foljdfragor stalls for att fordjupa forstaelsen av det som respondenten
onskar belysa och finner meningsfullt (Lantz 2007). Kvale & Brinckman (2009) menar att
uppfoljningsfragor kan ske genom att intervjuaren direkt ifragasatter det som just sagts eller
genom att subtilt nicka, siga "mm”, upprepa meningsbédrande ord i ett svar, eller rent av vara
tyst en stund. Dessa former av gensvar kan uppmuntra den intervjuade att fortsatta vilja
utveckla sin beskrivning. Vid pauser ges den intervjuade tid att reflektera och associera och
kan sedan sjalv bryta tystnaden med ny och betydelsefull information (a.a). Viktigt att tanka
pa ar att under en kvalitativ intervju ar bade den intervjuade och forskaren medskapare i
samtalet (Patel & Davidsson, 2003).

Genom att anvénda sig av kvalitativa intervjuer menar Patel & Davidsson (2003) att det
finns en lag grad av standardisering, vilket betyder att fragorna som stélls anpassas efter vem
man intervjuar och samtalets innehall och utveckling. Nar det galler strukturering talar
forfattarna om det svarsutrymme som ges. | en kvalitativ intervju ar fragorna som stélls av
oppen karaktar och den intervjuade far ett stort svarsutrymme och mdjlighet att svara med
egna ord. Detta gor det mojligt att ta reda pa en enskild individs unika uppfattning om sitt eget
handlande, ett visst begrepp eller fenomen. Den intervjuade tolkar fragan och formulerar ett
svar utifran sina referensramar, vilket betyder att forskaren inte i forvag kan forestalla sig ett
“ratt” svar (a.a.).

En typ av sadana har intervjuer kallas for semistrukturerade. Denscombe (2009) betonar
att fokus vid semistrukturerade intervjuer ligger pa informantens utvecklande av sina egna
synpunkter och idéer, att informanten tillats tala mer utforligt utifran det &mne intervjuaren tar
upp. Andra utmérkande drag for semistrukturerade intervjuer menar Bryman (2011) &r att
forskaren i forvag forbereder fragor, som ofta ar mer allmant formulerade an vid en
strukturerad intervju vilket mojliggor for den intervjuade att formulera ett eget svar. Fragorna
ska folja en logisk struktur, men forskaren ar ocksa flexibel och kan under intervjun stalla

fragorna i en annan ordning &n den tankta vilket beror pa pedagogens svar och samtalets
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utveckling. Forskaren har ocksa majlighet att ga ifran de tinkta fragorna och stalla andra
fragor for att fordjupa och fortydliga den intervjuades svar. Vara fragor har sasmmanstéllts i en
intervjuguide (bilaga 1), som Bryman (2011) beskriver ofta anvands vid semistrukturerade
intervjuer. Forfattaren belyser bland annat att fragorna ska underlatta for forskaren att fa svar
pa undersokningens problemformulering. Fragorna ska inte vara ledande och spraket ska

anpassas till den som blir intervjuad.

3.3 Pilotstudie
En pilotstudie gors enligt Patel & Davidsson (2003) for att, innan de autentiska intervjuerna

genomfors, prova den teknik och det uppldgg som valts ut som undersékningsinstrument.
Pilotstudien ska genomféras med nagon som ar jamforbar och likvardig med den egentliga
undersokningsgruppen. Vi har genomfort en pilotintervju i syfte att veta om fragorna ar
anvandbara for att finna svar pa undersokningens problem. Intervjun genomférdes med en for
oss sedan tidigare vélkand pedagog och tog knappt 40 minuter. Efter intervjun drogs
slutsatsen att den intervjuguide som skapats i forsta laget var anvéndbar och att inga &ndringar
behdvdes goras.

3.4 Urval och undersdkningsgrupp
Eftersom vi bor pa skilda orter, valde bada tva ut ett antal skolor i respektive kommun. Vi har

genomfort intervjuerna pa tre skolor i en mellanstor stad och pa tva skolor i en mindre ort.
Detta urval bendmner Bryman (2011) som bekvamlighetsurval och innebér att
undersokningspersonerna valjs eftersom de finns nédra forskaren. Som forsta steg kontaktade
vi rektorn pa respektive skola och berattade om undersokningen, dess syfte och att intervjun
skulle genomforas med pedagoger i grundskolans tidigare ar. Utifran var information fick
sedan rektorn valja ut en eller tva larare som rektorn ansag vara lampliga. | nésta steg tog vi
kontakt med pedagogen for att denne skulle fa mojlighet att besluta sig for sitt deltagande. |
samband med samtalen med de berorda lamnade vi ocksa ut ett missivbrev (bilaga 1) med
information om de forskningsetiska principerna, eftersom kannedom om dem ar viktigt nér
pedagogen fattar sitt beslut.

Vi har intervjuat atta personer, bade man och kvinnor, med olika lang erfarenhet av
lararyrket. | det inledande samtalet med rektorn har vi stéllt vissa krav pa pedagogernas
bakgrund eftersom vi vill spegla en bred syn pa hur dagens pedagoger arbetar for att motivera
sina elever. Vi har stravat efter att intervjua pedagoger med skilda aldrar, kén och

arbetslivserfarenhet.
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3.4.1 Beskrivning av pedagogerna
Totalt genomforde vi atta intervjuer med atta pedagoger. Nedan foljer en kortare presentation

av varje pedagog. Namnen ar fingerade.

1. Anna. Kvinna, 45 ar. Lagstadielararutbildning. Arbetat i 23 ar som behorig larare.
Arbetar for narvarande i arskurs tre.

2. Berit. Kvinna, 50 ar. Grundskollararexamen i Svenska/SO. Arbetat i 35 ar, varav 17 ar
som behdrig larare. Arbetar for narvarande i arskurs tre.

3. Cissi. Kvinna, 27 ar. Lararexamen mot grundskolans tidigare ar, inriktning svenska
och matte. Arbetat tva ar som behorig larare. Arbetar for narvarande i arskurs tre.

4. Dan. Man, 54 ar. Lararexamen arskurs 1-7, inriktning matte/NO. Arbetat 16 ar som
behorig larare. Arbetar for narvarande i arskurs fyra.

5. Erik. Man, 30 ar. Lérarexamen arskurs 1-7, inriktning Svenska/SO. Arbetat tva ar
som behorig larare. Arbetar for narvarande i arskurs tva. Journalistutbildning i
grunden.

6. Filip. Man, 37 ar. Lérarexamen 2010 mot skolans tidigare ar, inriktning svenska/SO.
Arbetat ett ar som behorig larare. Arbetar for narvarande i arskurs tva.
Journalistutbildning i grunden.

7. Greta. Kvinna, 60 ar. Har den gamla lagstadieutbildningen. Arbetat 23 ar som behérig
larare. Arbetar for narvarande arskurs tva.

8. Hariett. Kvinna, 66 ar. Har den gamla lagstadielararutbildningen. Arbetat 40 &r som

behorig larare. Pensionerad sedan ett halvar tillbaka. .

3.5 Genomforande
Hartman (2004) beskriver den analytiska induktionens tre faser; planerings-, insamlings-, och

analysfasen vilka vi arbetat utefter i var undersokning med kvalitativa data. | planeringsfasen
formulerade vi vara tva forskningsfragor. Darefter gjorde vi ett stallningstagande kring hur vi
tror att vi pa basta satt kan fa ett trovardigt svar pa var fragestallning, med andra ord beslutat
oss for hur vi valt att samla in vart datamaterial, vilket resulterade i intervjuer. En viktig
distinktion mellan kvantitativ och kvalitativ forskningsmetod &r att man i den senare inte
formulerar nagon hypotes i planeringsfasen, utan hypotesen eller teorin utvecklas istallet
utifran data. Kvalitativa undersokningar styrs av problemformuleringen.

Undersokningens andra fas utgors av sjalva datainsamlandet. Har kravs sensibilitet kring
vad som é&r betydelsefullt och intressant. | den tredje fasen, analysfasen, analyseras det

insamlade datamaterialet och en teori vaxer fram.
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Bjurwill (2001) rekommenderar att intervjuer gors genom att forskaren traffar den som ska
intervjuas. Detta eftersom intervjun pa sa vis latt kan spelas in. Forfattaren menar ocksa att
intervjun maste fa ta tid och att bade forskaren och intervjupersonen behdver kunna se den
andres 6gon och kroppssprak.

Patel & Davidsson (2003) menar att det ar viktigt att visa intresse, engagemang och
forstaelse for den som blir intervjuad. Vidare ar det angelaget att tanka pa sitt sprak, bade det
talade saval som kroppsspraket, for att intervjupersonen inte ska inta en forsvarsposition efter
att ha kant sig exempelvis kritiserad eller ddmd. Rollen som forskare &r subjektiv eftersom
forskaren narmar sig forskningsobjektet utifran sin egen forforstaelse (a.a.). I likhet med detta
poangterar Lantz (2007) vikten av att inta ett yrkesmassigt forhallningssatt dar relationen
mellan intervjuare och intervjuperson ar instrumentell i det avseende att relationen &r
uppgiftsorienterad. En relation kommer med all sannolikhet att vacka kanslor hos
intervjuaren, men genom att uppmarksamma de egna reaktionerna kan den skicklige
intervjuaren forhindra att kanslorna styr samspelet mellan de bada. Denscombe (2009)
poangterar att en skicklig intervjuare kan hantera och sta ut med tystnad under samtalet och
istallet lyckas se pa andrum och pauser som en resurs. Andra kvalitéer hos en skicklig
intervjuare ar formagan att kunna sufflera och pa ett subtilt sétt driva pa informanten att delge
sina kunskaper och tankar om amnet i fraga (Kvale & Brinckman (2009) Lyhdrdhet och
formaga att leva sig in i informantens kanslor ar ocksa av stor betydelse for att lyckas fa fram
den mest adekvata informationen. Forfattarna menar att intervjuforskaren ar sitt eget
forskningsverktyg och att det darfor &r av avgorande betydelse for utfallet av intervjun hur val
den intervjuande fornimmer den omedelbara innebérden av den tillfragades svar, samt
intervjuarens formaga att kunna se den himlarand av mojliga inneb&rder som svaren Gppnar
upp for. Kvale och Brinckman (a.a., s. 182) talar om “den hantverksskicklige intervjuaren”
och beskriver denne som innehavande av ett antal egenskaper vilka vi haft i beaktning under
vara intervjuer. En skicklig intervjuare har enligt forfattarna god dmneskunskap om det
aktuella omradet och besitter formaga att urskilja vilka fragor som ar av relevans. Den
hantverksskicklige intervjuaren &ar vanlig och avbryter inte respondenten utan later den
intervjuade fa avsluta sin mening, tdnka och prata i egen takt. Han/hon &r kanslig, lyssnar
aktivt och kan hora flera meningsnyanser i ett svar och innehar samtidigt empatisk formaga
vilket kan komma att behdva ge sig uttryck genom att avbryta eller avleda intervjusituationen
vid tillfallen da amnet ar alltfor kansloladdat for att behandlas vidare under intervjun.

Oppenhet, genom att lyssna till de aspekter intervjupersonen anser viktiga, och att folja

upp dessa, ar enligt forfattarna en annan egenskap utmarkande for en skicklig intervjuare.
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Likasa bor den kompetente intervjuaren vara minnesgod och kunna memorera tidigare
uttalanden fran respondenten for att fa dem utvecklade. Formagan att tolka genom att klargora
innebdrden av intervjupersonens information och lagga fram uttydanden av det sagda som
sedan kan bekréaftas eller dementeras av intervjupersonen ar ocksa karakteristiskt for en
skicklig intervjuare.

Samtliga intervjuer har skett pa respektive skola med en av oss som intervjuare. Vi har
saledes inte genomfort intervjuerna tillsammans, vilket berott pa langt avstand mellan oss.
Pedagogen har fatt valja ett ut ett lampligt avskilt rum, eftersom denne kénner till skolans
lokaler val, med undantag for en intervju som genomfordes pa ett narliggande café. Vi inledde
intervjuerna med att presentera oss sjdlva och syftet med undersokningen. Aterigen
informerade vi om de forskningsetiska principerna och betonade pedagogens valfrihet att
svara pa fragorna. Vi har anvant den intervjuguide (bilaga I1) som vi forberett utifran vart
amnesval, tillsammans med foljdfragor for att fordjupa pedagogens svar. Pedagogerna fick
inte ta del av frdgorna innan intervjun. Oppenheten och flexibiliteten gjorde det mojligt att
fordjupa pedagogernas svar och fa dem att beratta med egna ord om sina erfarenheter.
Eftersom vi anvant semistrukturerade intervjuer har ingen intervju blivit den andra lik da varje
pedagog ar unik och samtalet utgatt ifran dennes tankar.

Vi har vagt for- och nackdelar med att banda intervjuerna. En nackdel med ljudupptagning
ar att intervjupersonen kan paverka intervjuprocessen negativt genom att han eller hon blir
mer fortegen eller kénner sig olustig (Lantz, 2007). Fordelarna Overvager dock som vi
uppfattar det, eftersom bearbetningen av informationen underlattas enormt. Det vore omgjligt
att hinna anteckna en hel konversation och samtidigt vara fullt nérvarande i samtalet. Relevant
information skulle riskera att ga forlorad om vi inte haft mojlighet att spela in samtalen (a.a.).
Dessutom fangas till exempel pauser och tonldgen i ljudupptagningen, vilket kan ha betydelse
for forstaelsen och tolkningen av materialet. Bryman (2011) betonar att inspelningen gor det
mojligt att f& med vad intervjupersonen sager, men ocksa hur. Samtliga intervjuer har spelats
in med hjalp av en Iphone och/-eller dator med tillhérande inspelningsprogram.

Bryman (2011) beskriver tydligt att intervjuerna ska spelas in och sedan transkriberas.
Efter varje genomford intervju borjade vi skriva ner den. Vi skrev ner de delar som berdrde
amnet och uteldamnade det som vi inte ansdg var av relevans for studiens syfte. Darefter

borjade bearbetnings- och analysfasen.
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3.6 Bearbetning
Fenomenografi syftar till att forsta hur individer skapar mening i sin vérld (Bryman, 2011)

och enligt Patel & Davidsson (2003) ar malet att forsta vad som skapar mening och hur
individen uppfattar olika fenomen i sin omgivning. Vart fokus har legat pa att skapa en
forstaelse for vilka uppfattningar pedagogerna har géllande motivation och sitt arbete med att
motivera sina elever. Enligt Patel & Davidsson (2003) sker en fenomenografisk bearbetning
genom att forskaren forst lar kanna sitt material och studerar det som en helhet. Efterat
uppmarksammas likheter och skillnader i de svar som framkommit i de olika intervjuerna och
de olika uppfattningarna bérjar kategoriseras utifran de intervjuades olika beskrivningar. Som
avslutning sker en analys och forstaelse for de underliggande strukturer som tydliggors genom
kategorierna. Enligt hermeneutiken kommer intervjuerna till en borjan att analysera som en
helhet som ska forstas. Detta arbete foljs sedan, enligt Patel & Davidsson (a.a.) upp av att
delarna forstas var for sig.

Lantz (2007) beskriver hur genomférandet av en kvalitativ databearbetning gar till. Det
forsta steget handlar om att reducera mangden data till det som &r tankt att anvéndas i den
fortsatta analysen. Datareduktion sker genom att systematiskt vélja ut information samt
genom att forenkla och abstrahera radata, det vill siga all information som framkommit under
intervjuer och utgdr underlag for analysen (Lantz, 2007).

Nasta steg i bearbetningen innefattar bildandet av dimensioner som avspeglar innehallet
genom att man kodar materialet for att intervjupersonens beskrivningar ska bli 6verskadliga.
Man abstraherar, hittar sammanfattande symboler eller ord och kodar materialet utan att
meningen gar forlorad. Vid bildandet av kategorier eller dimensioner finns alltid risken att
analysen blir kvantitativ och aritmetisk pa bekostnad av kvalitativ i vilken nyansskillnader
och komplexitet utgoér basen for analysen. For att ta fasta pa det kvalitativa i
intervjuinnehallet, dar helheten bryts ner i delaspekter, fordjupas forstaelsen av detaljerna som
bildar helheten (Lantz 2007).

Foljande led i databearbetningsfasen handlar om att soka monster, att géra en sorts
metakodning. Data sammanstalls pa ett satt som gor det mojligt att reflektera och abstrahera
kring dimensionerna. Ofta stédlls den upp i form av matriser eller tabeller eftersom det
underlattar att vid nasta steg dra slutsatser eller na en syntes. Genom att soka monster i hur
delarna ar relaterade till varandra kan helheten forstas pa ett fordjupat och annorlunda satt
menar Lantz (2007).

Sista steget i bearbetningen &r att prova vardet av de slutsatser man dragit. Lantz (2007)

lyfter en allman princip som géller for att praktiskt prova slutsatsernas giltighet som
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formuleras av fragan: Finns det alternativa tolkningsmajligheter? Vardet av resultaten har att
gora med hur tillforlitlig intervjun varit, om intervjuaren varit tillrackligt kompetent och om
radatan ar tillrackligt tillforlitlig. Da giltigheten provas i efterhand granskas leden fran
datareduktion- analys-syntes ur tillforlitlighetssynpunkt, samt ledet analys-syntes ur en
teoretisk-extern giltighetssynvinkel.

Efter genomforda intervjuer har vi skrivit ner intervjuerna och bearbetat inkommen data
efter Lantz (2007) beskrivning. Kategorierna har vuxit fram efterhand som vi studerat
pedagogernas svar och det material som upplevts som vasentligt har valts ut, medan
materialet som ansags vara utan betydelse for studien utelamnats. Det utvalda materialet
ansag vi vara tillrackligt for att fa svar pa undersokningens fragor och darfor genomfordes
inga fler intervjuer.

Patel & Davidsson (2003) belyser att kategorierna utifran ett fenomenografiskt perspektiv
ska vara tydliga och skilja sig fran varandra. Pa sa vis kan olika ménster i pedagogernas svar
upptackas. Kategorierna ar skapade pa ett sadant satt att det inte rader nagra tveksamheter om
var de olika yttrandena passar in. Nar kategorierna sedan relateras till varandra blir det mojligt
att forstd vad som ar undersokningens resultat och vad som ska analyseras.

Kvale & Brinckman (2009) anvander begreppet meningskategorier som ett steg i att
underlatta bearbetningen och analysen av materialet. Intervjuernas innehall struktureras enligt
ett antal kategorier. Dessa kan vara forutbestamda och utvecklade sedan tidigare utifran
teorierna, men ocksa véaxa fram under arbetet med att analysera materialet och grundar sig da i
de intervjuades uttalanden. Meningskoncentrering &r enligt forfattarna en annan viktig del i
analysfasen, som innebér att intervjupersonernas langa svar forkortas ner sa att endast
huvudmeningen framgar i en koncentrerad formulering. Nér fenomenografin ligger till grund
kravs att undersokarna far utforliga och mangskiftande redogdrelser kring det aktuella

omradet.

3.7 Tillforlitlighet
Bjurwill (2001) menar att en vetenskaplig undersokning maste vara majlig att kontrollera och

repetera. Med kontrollera menar han att det finns ett insamlat material som stodjer de resultat
som presenteras. Repetera innebdr att en oberoende person kan géra om undersékningen och
fa samma resultat, dock kan resultatet analyseras olika och leda till andra slutsatser. For att
mojliggora detta maste arbetssattet beskrivas tydligt och lyfta allt ifran kallor till teoretisk

utgangspunkt och metodanvéandning.
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Under avsnittet tillforlitlighet anvands ofta begreppen reliabilitet och validitet. Bryman
(2011) beskriver att dessa ar viktiga for att forsta kvaliteten i den kvantitativa forskningen,
eftersom deras betydelse &r néra relaterat med matning och att finna en enda sann bild av
verkligheten. Bryman (a.a.) refererar till Lincoln & Guba (1985, 1994) som menar att den
kvalitativa forskningen kan beskriva verkligheten sedd fran olika perspektiv. Vidare fors en
diskussion om andra mdjliga begrepp for att beddéma kvaliteten i en kvalitativ undersokning,
och i samband med detta foreslas begreppen tillforlitlighet och &kthet. For att forsta
innebdrden av tillforlitlighet anvands foljande begrepp; Trovardighet, Overfdrbarhet,
palitlighet och moéjligheten att styrka och konfirmera. Akthetsbegreppet fragar bland annat
forskaren om denne ger en rattvis bild av de undersoktas asikter och om de medverkande har
fatt en storre forstaelse for sin sociala situation och redskap for att forandra denna (a.a.). Vart
syfte har inte varit att forandra nagons situation, utan vi har varit intresserade av att ta del av
pedagogernas tankar och erfarenheter kring motivation och motivationsarbetet i skolan.
Darfor har vi lagt stort fokus pa att tydligt beskriva vad pedagogerna svarat, utan att forvranga
eller omtolka.

Bell (2006) belyser riskerna med skevhet (bias) i intervjuresultaten och refererar till Sellitz
m.fl. (1951) som menar att intervjuarna, som inte ar mer dn manniskor, kan paverka
respondenterna pa ett satt som inte alltid &r medvetet. Flera faktorer kan paverka de svar som
respondenterna ger. Borg (1987) hédvdar att det kan rora sig om en stark vilja hos
respondenten att vara intervjuaren till lags, en diffus oklar motséttning mellan intervjuaren
och den intervjuade, eller bero pa i tendenser hos intervjuaren att forsoka lirka fram svar som

ger stod at forutfattade meningar.

3.8 Etiska dvervaganden
Vi har innan genomford undersékning reflekterat dver de forskningsetiska fragor som &r

aktuella vid ett arbete som detta. Vid inledningsskedet tog vi kontakt med rektorn pa de skolor
som vi valt ut och tankt genomfora intervjuerna pa, vilket Patel & Davidsson (2003) betonar
som viktigt. Utifran vetenskapsradets fyra forskningsetiska principer inom humanistisk-
samhallsvetenskaplig forskning (Vetenskapsradet, 2010) har vi formulerat ett missivbrev
(bilaga 1) i vilket vi informerat samtliga berorda; rektorer och larare om var undersokning.
Varje deltagare har aven informerats muntligt innan varje intervjutillfalle om syftet med var
undersokning och om de forskningsetiska principerna. Enligt informationskravet har vi
upplyst de berérda om studiens syfte och metod. Vi har ocksa informerat om att deltagandet

ar frivilligt och att deltagaren har ratt att avbryta nar denne sa 6nskar.
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Samtyckeskravet belyser den medverkandes rétt att sjalv bestdmma 6ver sitt deltagande. Vi
har ocksa klargjort att deltagaren sjalv avgor hur lange han eller hon vill medverka.

Enligt konfidentialitetskravet har vi ocksa meddelat de berdrda att det material som samlas
in &r helt konfidentiellt. | samband med detta avidentifierar vi skolorna och ger pedagogerna
fingerade namn. Materialet kommer inte heller att foras vidare till obehériga. Efter att
uppsatsen redovisats och bedémts kommer materialet raderas for att minska risken att de
intervjuade personernas identitet upptacks.

Nyttjandekravet innebér att det insamlade forskningsmaterialet endast far anvandas for
forskningens andamal. Vi informerade om att undersdkningen kommer att presenteras for
kursdeltagare i kursen Allmanna utbildningsomradet 111 pa lararutbildningen i Kristianstad

och var handledare, samt att den kommer finnas tillganglig pa natet och darmed blir offentlig.
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4 RESULTAT OCH ANALYS

Hér foljer en redogorelse for de resultat som intervjuerna givit oss. Forst beskriver vi varje
pedagogs syn pa begreppet motivation. Sedan har vi valt att redovisa pedagogernas svar i
forhallande till de faktorer vi tidigare beskrivit som betydelsefulla i arbetet med att skapa
motivation hos eleverna. Under faktorerna “nyfikenhet” samt ”lek och fiktion” kunde vi inte
placera nagra av pedagogernas svar. Efter att ha studerat pedagogernas svar och deras tankar
kring motivation har vi lagt till féljande kategorier; tillgodose behov, hemmets betydelse samt
inre och yttre motivation. Under varje rubrik finns en tillhérande analys dar vi tolkar och

relaterar pedagogernas svar till de teorier och faktorer vi beskrivit i litteraturgenomgangen.

4.1 Beskrivning av begreppet motivation
Anna: ”For mig handlar motivation om att f& igang eleverna, att de sjalva driver arbetet

framdt och att de sjélva vet vad de ska gora”.

Berit: "Motivation handlar om att tycka om att géra nigot”.

Cissi: "Motivation dr att kiinna att nagot dr roligt, att man har en gléddje i det man gor”.

Dan: ”Motivation ar synonymt med intresse av nagot. Man glémmer tid och rum nar man ar
motiverad, samt att man har en egen nyfikenhet for nagot, att géra nagot man tycker &r
intressant och kanner glddje”

Erik: ”Man forstar varfor man gor nagot, det man gor har ett syfte eller fyller en funktion och
da far man saker gjorda”.

Filip: ”Man maéste ha ett engagemang, tycka att det &r kul och brinna for det man gor”.

Greta: ”Motivation &r en stark drivkraft som gor att jag vill 14ra och uppleva”.

Harriet: ”Motivation &r ju att vilja helt enkelt”.

4.1.1 Analys beskrivning av begreppet motivation
Anna och Greta talar i likhet med Imsen (2000) om en inre drivkraft, att individen sjélv ar

drivande i sitt arbete och soker aktiviteter som leder till larande. Ocksa Hariett betonar viljan
som viktig for motivationen. Dessa resonemang kan forstas genom Schunk et als (2010)
tankar om att en individ kan &gna sig at en aktivitet utan synbar beléning da aktiviteten utfors
for min egen skull. Pedagogernas svar kan ocksa hérledas till begreppet manifest motivation
som betyder att individen har kontakt med sitt inre, &r handlingskraftig och har
valmajligheter. Det ar alltsa elevens inre motivation som for arbetet framat.

Flera av pedagogerna relaterar motivation till gladje, roligt, att tycka om och brinna for det

man gor, vilket d&ven Imsen (2000) betonar. Nar dessa kanslor uppstar i en aktivitet, blir sjélva
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aktiviteten och dess ldrande beldningen, som tillfredstaller individen och skapar den inre
motivationen (Gérdenfors, 2010a; Schunk et al, 2010). Filip betonar engagemanget, vilket
ocksa Schunk et al (2010) lyfter fram da de talar om att motivation skapas da man ar
personligt engagerad i de handlingar man utfor.

| Gardenfors (2010a) resonemang leder inre motivation till intresse, nagot som Dan menar
ar synonymt med motivation. Erik lyfter fram vikten av att individen forsta syftet och varfor
man agnar sig at en uppgift, vilket gar i linje med Imsen (2000) som menar att inre motivation

kan skapas nar en uppgift kdnns meningsfull.

4.2 Utmanade aktiviteter
Anpassa ér ett viktigt ord for Anna och hon menar att ’det géller att anpassa undervisningen

till superduktiga elever, att de far utmaningar, att de far ga vidare, att de far fightas med sig
sjalva och sina tankar och far motivation, annars slocknar dem. Sedan finns det mellangrupper
som maste ha lite lagom av allting, ocksa finns det de som man verkligen maste gnugga sig i
huvudet med, och fundera pa hur sjutton man ska fa igang dem. Kan jag hitta deras intressen,
da kan man jag gora uppgifter kring dem intressena, tills jag far eleverna att glida éver pa det
som jag egentligen vill fa dem att géra. Varje elevs vég, att méta dem ar A och O och att ta
sma steg 1 utvecklingen.”

Dan forsoker "mota eleverna och deras intressen” och skapa uppgifter som passar det
eleverna vill gora. Eleven kan utmana sig sjdlv och sdga ”jag forstar inte” om det &r ett
tillatande klimat i klassen.

Cissi arbetar for att fi en varierad undervisning och menar att hon stindigt “forsoker
blanda, sd att man inte blir fast i nigot som dr samma”. Bocker, spel, konkret material,
problemldsning, gruppuppgifter och andra roliga saker ar exempel pa vad hon anvander sig av
i sitt arbete. Sjdlva organisationen av undervisningen ar enligt Cissi avgorande for vilken
motivation som skapas.

Dan har upptéckt att nar en elev inte finner en uppgift intressant och sager nej till den,
beror det ofta pa att uppgiften ar for svar, eleven forstér inte”. Eleven far motivation och
vdgar prova genom att Dan “backar sé att eleverna kommer med pa banan igen och forstar
vad de ska gora”. Dan idr tydlig med att ”det handlar om att hitta ritt niva, och mota eleven
och dennes kunskaper”. Han talar ocksd om att ”barnen kan 16sa uppgiften pé olika sitt och
det ar helt okej att ha olika 16sningar”. En elev blir ofta omotiverad om “den inte fOrstar

uppgiften eller tycker uppgiften ér trikig”, vilket enligt Dan kan bero pa att “man anvinder

44



begrepp och ett sprdk som eleven inte forstar”. Ldraren kan inte ta for givet att alla elever
forstar vissa ord.

Filip berittar att han under sin ldararutbildning ofta fick hora parollen ”En skola for alla”.
Han stéller sig dock kritisk till att alltfor mycket fokus idag hamnat p& problembarnen” som
han uttrycker det, och da ar det inte langre en skola for alla, menar Filip. "Har du 30 elever
och tva beter sig illa sd fokuserar manga av mina kollegor pa de tva som inte skoter sig. Jag
sager inte att man ska strunta i dem, men de andra 28 har ocksa lika mycket ratt till min
energi. Det ingar i mitt uppdrag. Jag ska jobba for att alla ska ha det bra; de som har svart att
hénga med, de som vill hdnga med och de som &r nédstan dverkvalificerade for att hdnga med.
Alla ska ha min tid. Jag ar sé trétt pa de som pa elevvardskonferenser bara sidger ”Jamen Kalle
behdver vi inte prata om, han &r ju bra”. Jamen varfor 4r han bra? Han kanske kan bli d&nnu
battre”.

Anna havdar att man aldrig kan presentera en hog niva for ett lagpresterande barn,
eftersom “det latt blir knéckt och motivationen sjunker”. Att stélla ratt krav pa rétt elev, for att
utmana varje elev utifran den niva eleven befinner sig pa, ar betydelsefullt for hennes
motivationsarbete. Anna erbjuder eleverna olika alternativ till en uppgift, vilket gor att barnen
kan ”jobba med alla delarna for att lara sig, eller direkt visa lararen att de redan kan
uppgiften”. Vid samma uppgift kan det innebédra att en elev skriver en mening, medan en
annan skriver femton, vilket beror pa att ’det &r olika nivd, men maélet dr detsamma” som
Anna uttrycker.

Cissi siger: ”Jag tycker sjilv att jag har haft svarast att motivera de elever som ligger langt
fram, de maste f4 utmaningar hela tiden for att inte bli uttrakade” och hon belyser att tidsbrist
ar anledningen till att hon inte hinner med. Cissi beréttar att ”oftast hinner man med de svaga,
for det d4r de man satsar pad”, men de starka eleverna maste fa maojlighet att ga hogre och
hogre, annars stannar de. Ett satt som hon forsoker anvanda sig av ar att inte ge alla samma
léxa, utan att de som ligger pa en viss niva far samma.

Berit beréattar att “eleverna har olika kunskapar och inte dr stopta i samma pase, men de
som tycker om att jobba behdver inte motiveras lika mycket, s& ar det ju”. Men, hdvdar hon,
”det 4r 14tt att motivera ett barn om det ar enkla uppgifter, de ska tycka att de ar jatteduktiga,
kinna att de kan”.

For att fi alla elever att hinga med kan man enligt Dan ” dndra om uppgiften, om man vet
att en elev ar duktig pa nagot, ett omrade dar man vet att eleven lyckas latt, da kan man gora
sadana uppgifter dar de kanner att det har fixar jag bra, medan andra kanske far lite svarare

med den”.
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Nar det kommer till elever som har svarigheter i skolan menar Greta att det galler att hitta
nya infallsvinklar. ”Det kan vara en sddan enkel sak som att jag plockar bort vissa moment.
Jag ser till att det finns en grundniva som samtliga elever ska na upp till och nér den eleven
som av nagon anledning tycker att det &r jobbigt fastnar, sd stannar man och uppmuntrar
barnet dér det befinner sig. Jag forsoker fa dem att gora lite mer”. For elever som har latt for
sig hdjer hon nivan och bygger pa mer”, som hon uttrycker det. ”Jag har en del elever som
redan &r inne pa arskurs tre och har hunnit en bra bit pa materialet som jag anvander i bade
svenska och matte i trean. De jobbar for att de tycker det ar sa roligt”.

Greta poangterar vikten av att bygga upp bra inlarningsmaterial som far eleverna att vilja
ga vidare i deras arbete och menar att det &r i ett stimulerande och strukturerat material som
utmaningen ligger. Vidare anser Greta att man i materialet ska marka att det finns en 6kande
svarighetsgrad, men att den inte bor vara for stor. ”Den ska vara sa pass att eleverna nir de
har gjort ett par dvningar kinner *Det har klarar jag ocksa!” och nar eleverna genomfort ett
antal évningar sa kanner de sig redo att ga vidare”.

Dan vill fa eleverna att acceptera att vi ar olika, behdver olika mycket tid och uppgifter
och brukar beritta for eleverna: "De som har ett synfel blir hjdlpa av glasdgonen, men tink
om de skulle ta av glasdgonen eftersom det &r fusk eller orattvist mot andra. Det handlar om
hjalpmedel, inte fusk och orattvisor, och det finns ju andra handikapp som inte kréaver
glasdgon, men dnd4 finns dir och kriver ett hjadlpmedel”. Barnen kan acceptera att ndgon fér
andra uppgifter, far skriva lite mindre, men att en elev med koncentrationssvarigheter far ta en
extra paus efter att ha arbetat lange kan de inte forsta, sager Dan. De duktiga eleverna far ofta
utmanande uppgifter av honom, sa kallade fordjupande uppgifter.

Nar det kommer till gemensamma genomgangar sa menar Hariett att man i princip maste
ha det. ”Har du 25 barn kan du omgjligt hinna gi igenom samma sak individuellt med alla 25.
Du maste forsoka lagga upp det pa ett satt sa att de flesta forstar i alla fall. Sedan far du ta itu
med de enskilda eleverna. Du har ju ocksa de elever som jobbar valdigt snabbt och de tycker
jag ju inte man ska stoppa. Det vet jag att det rader valdigt delade meningar om, att gar man i
fyran sa ska man lika garna kunna rakna femmans kurs om man nu har den kapaciteten. Men
da tycker manga att nej, man ska halla sig kvar pa fyrans kurs och utvidga den. Man kan val ta
lite av varje tycker jag. Det finns inte bara en linje som &r rétt, eller en pedagogik som &r den
ratta. FOr det kan vara det har som jag sa med matten da, att for en del barn kanske det
verkligen sporrar dem mer att forsoka med femmans kurs. Man kan utforma sarskilda
mattebOcker bade at det ena och andra héllet ocksd”. Samma sak menar Hariett géller vid

lasinlarning da det funnits ett flertal olika pedagogiker under arens lopp som pastatts vara den
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bésta, men Hariett anser inte att det finns en metod som ar den enda saliggérande utan menar
att man som pedagog far plocka lite fran olika material av det man tycker fungerar bast for

eleverna.

4.2.1 Analys utmanade aktiviteter
Anna talar om vikten av att anpassa undervisningen till varje elevs férutsattningar och att man

som pedagog stéller ratt krav pa eleven for att utmana denne utifran hans eller hennes aktuella
niva. Annas synsatt ligger i linje med Schunk et. al., (2010) som havdar att aktiviteter bor vara
intermedierande (mellanliggande) nar det kommer till svarighetsgrad. P4 samma satt menar
Greta att eleverna ska marka att det finns en 6kande svarighetsgrad i materialet, men att den
inte far vara for stor, utan eleverna behover kanna att de beharskar uppgiften i fraga nar de har
gjort ett par 6vningar. Nar eleven lyckas, kan det leda till att eleven far en 6kad tilltro till sin
formaga, vilket Schunk et. al. (a.a.) ocksa beskriver. Aven Dan poangterar att ldrarens arbete
handlar om att finna ratt niva for att kunna mota eleven dar den befinner sig for tillfallet, och
for att kunna vidareutveckla elevens kunskaper.

Jenner (2004) belyser, i likhet med flera av intervjupersonernas tankar kring en anpassad
undervisning som tillgodoser samtliga elevers behov, att uppgifter behéver vara utmanande
for att undervisningen ska upplevas som meningsfull. En upplevd meningsfullhet menar
forfattaren blir mojligt om uppgifterna ar anpassade efter eleven. Allt for svara eller latta
uppgifter tar dod pa intresset (a.a.), vilket ocksa forstas nar flera av intervjupersonerna talar
om att utmana varje individ och att som pedagog stélla olika krav pa eleverna eftersom de
befinner pa olika nivaer.

Ett satt att tillvarata elevernas olika nivaer som Cissi anvander sig av i sin undervisning &r
att hon ger olika laxor till eleverna, justerade efter elevens aktuella niva. Hariett ger uttryck
for att det inte finns en pedagogik allena som kan sdgas utgdra den rétta, utan att man som
pedagog kan gora ett axplock bland olika metoder och material for att forsoka anpassa
inlarningsprocessen till det sdtt man tycker fungerar bast for eleverna. Cissi havdar detsamma
och menar att hon standigt arbetar for att fa en varierad undervisning med hjalp av bocker,
spel, konkret material, problemlésning och gruppuppgifter. Gardenfors (2010a) menar, i
likhet med Cissis satt att utforma sin undervisning, att elever utmanas genom att de far prova
pa att 16sa konkreta och praktiska problem. Elevernas vilja att forsta vacks nar de far préva pa
egen hand och anvéanda sina erfarenheter och kunskaper for att 16sa en uppgift (a.a.).

Nagot vi ocksa kan urskonja ur pedagogernas svar ar att flera av dem havdar att mycket

fokus gar at pa de svagare eleverna, ibland pa bekostnad av de hogpresterande. Cissi ar tydlig
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med att det finns en utmaning i att just utmana eleverna for att de inte ska tappa motivationen
och menar, till skillnad fran Cissi, att hon inte behover lagga lika mycket tid pa de starka
eleverna som ar motiverade av sig sjalva. Filip talar om att alla eleverna i klassen har rétt till
hans tid och energi, han kan inte vélja bort nagon elev. Ocksa Anna &r medveten om riskerna
med att presentera en allt for latt eller for svar niva till eleven. Genom Jenners (2004)
resonemang kan man méta och utmana eleverna genom att malen valjs utifran elevens behov
och intressen, med tanke pa att alltfor svara eller for latta uppgifter riskerar att leda till att
motivationen forsvinner. Huruvida pedagogerna utmanar eleverna, genom att lata dem ta
kontroll Gver sin situation och att sjalva vélja anpassade uppgifter framgar inte i pedagogernas

svar.

4.3 Kontroll
De tydliga mal som Anna satter upp tillsammans med eleven gor det majligt for eleverna att

veta vad de ska gora ndr de gar in i klassrummet. De behdver inte ”vénta pa att ldraren ska
berétta vad de ska gora”, som Anna uttrycker det. ”Alla gor inte samma sak utan kan vilja”.
Eleverna far alltsa sjalva bestamma vilken uppgift de vill ta sig an, och mot vilket mal de vill
arbeta. Det betyder att i Annas klassrum arbetar elever med olika uppgifter och material.
Annas mal ar "att fa eleverna motiverade och driva och skota saker sjalvstindigt”.

Dan lyfter demokratin som viktigt for elevens motivation pa sa satt att han méter eleverna
och far dem att tycka till om, och paverka undervisningen. Ett ansvar vilar pa pedagogen som
”vet vad eleverna kan och inte kan, vad de borde ldra sig och att ge eleverna mdjlighet att
paverka det vi ska géra”. Om ldraren styr till hundra procent, minskar motivationen enligt
Dan, samtidigt uttrycker han: ”Man far inte ge dem for stora valmgjligheter, men de ska dnda
fa mojligheten att paverka och dar kan jag med mina erfarenheter ge dem mojlighet att ge
dem lagom svara val, lagom svara fragor sa att de kanner att de paverkar undervisningen eller
stoffet som vi ska ta upp. Jag styr hur avancerad paverkan ar”.

Hariett ger uttryck for att man som pedagog nér man kliver in i ett klassrum ska dga
klassrummet. ”Det ska vara pa dina villkor. Forsta mig ratt nu, jag ar inte alls nagon auktoritar
larare men man ska vara en auktoritet. Det ar oerhort viktigt att visa. Det later kanske
skrdmmande idag, men att visa att det &r lararen som bestdimmer. Sedan ska du ha med dig
barnen givetvis. Pa foljdfragan om eleverna ges alltmer inflytande i takt med okad alder,
svarar Hariett; ”Absolut. Barnen ska ha inflytande men dérifrén till att det ar ldraren som ar en

auktoritet dr ju rétt sé langt 1 alla fall”.
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Hariett anser att pedagoger stéller for lite krav pa eleverna i dagens skola. ”Det ar sa latt
idag att de vuxna dr undfallande och att barnen far sin vilja igenom istéllet for att stdlla krav”.
Hon betonar att det ocksa ska finnas kvav pd den vuxne. “Hos oss var det vildigt mycket s
att flera av personalen tog en kopp kaffe med sig in i klassrummet och stallde pa katedern
nagonstans, och drack kaffe under lektionen. Det tycker jag absolut inte ar acceptabelt.
Némen vadd, di tycker barnen kanske ’Kan inte vi fa dricka 1dsk?’, s& jag menar att
pedagogen maste forega med gott exempel”.

Anna menar att lararen maste vaga vara en styrande ledare, genom att skapa struktur och
ordning i sma steg. Dagar da eleven inte kommer igang sjélv, kanske efter en jobbig morgon,
fragar Anna eleven om de ska titta pa uppgifterna tillsammans och om hon ska bestamma.
”Ofta vill eleverna att jag ska bestimma, manga barn mar bra av styrda saker. 1, 2 och 3 ska
du gora innan du kan borja tinka sjalv”.

Nar Erik vid introducerandet av nya moment i undervisningen talar om for eleverna Vi
ska gora detta pd grund av det hdr och det hdr, och ni kommer att lira er de hér sakerna”
menar han att eleverna normalt gladeligen satter igang med sitt arbete eftersom de kéanner att
det finns en struktur vilket genererar en kansla av kontroll da eleverna vet vad som ska handa.

Greta &r tydlig med att informera sina elever i forhand vad de ska arbeta med. ”Forst

jobbar vi med det hir, och nér du ér fardig med det jobbar du vidare med det dér”.

4.3.1 Analys kontroll
Anna ger sina elever spelrum att sjélva bestamma vilken uppgift de vill arbeta med utifran de

mal som hon, tillsammans med varje elev, satt upp i forhand. Pa sa satt slipper eleverna, enligt
Anna, vanta pa att nagon annan ska tala om vad som ska goras och de kan ta kontroll dver sin
situation och driva sitt larande framat. For att anknyta till Bergstrom (2010) menar han att
eleven behover ges frihet att sjalv valja vilken kunskap som ska uppnas, och att eleven far
behandla kunskapen utifran sig sjalv for att inte den kreativa formagan ska undergravas.
Ocksa Csikszentmihalyi (2008) patalar att elever bor ges mojlighet gora egna val vilka
paverkas av elevens anstrangning och kreativitet. Pa sa satt kan alltsa elevens dagsform fa
styra vad eleven véljer att arbeta med under en dag, istéllet for att lararen &r den
bestimmande. Aven Schunk et. al. (2010) menar att eleven kan bli motiverad genom att fa
valja erbjuda aktiviteter utifran sin utveckling, vilket blir tydlig da Anna talar om att eleven
sjalv har kontrollen och valjer mot vilket mal denne vill arbeta.

Dans tankar kring elevinflytande och demokrati stodjs av Schunk et. al (2010) som menar

att elever behdver uppleva att de ges reellt inflytande i verksamheten och uttrycker vidare att
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kdnslan av att vara med och paverka skolvardagen ar essentiellt for motivation. Aven
Haagensen (2007) belyser att elevers mojlighet att paverka undervisningens innehall och
darmed sitt eget larande, ar viktigt i skapandet av motivation.

Det &r framfor allt Dan och Anna som belyser, likt Jenner (2004), att eleverna behdver ges
mojlighet att gora egna val for att bli motiverade. Elevers motivation kan hojas av larare som
stodjer deras autonomi och sjalvbestammande (Haagensen, 2007).

Bergstrom (2010) belyser att mer &n nddvéandigt mycket ordning och ett alltfor starkt
kunskapstryck i skolan h&mmar kreativiteten och uppkomsten av nya idéer, men flera av
pedagogerna talar om att lararen ar styrande och vikten av att berétta vad som ska ske och
varfor for eleverna. Anna belyser att de dagar en elev inte “’sdtter igdng” av sig sjilv, behover
eleven styras av en pedagog som tar kontroll dver elevens situation och véljer ut vilka
uppgifter som ska goras. Hariett for ett resonemang kring kontroll genom att trycka pa
pedagogens roll som vdagvisare och auktoritet. Intressant &r att Hariett, som varit
yrkesverksam under lang tid, marker en stor skillnad pa dagens elever jamfort med tidigare
generationer och menar att vuxna stéller allt mindre krav pa sina barn idag vilket tycks
avspegla sig i barnens installning till skolarbete. Hon talar om “Maste-man-elever” och
undfallande vuxna som later barnen fa sin vilja igenom alltfor ofta. Kanske kan detta forstas
med hjalp av Peterson, Maier & Seligmans (1995) resonemang om inléard hjalploshet. Eleven
som under en lang tid haft laga krav stallda pa sig, kan forsattas i en situation dér den inte tror
att den kan klara av att ha kontroll och att na upp till hdgre krav vilket gor att eleven
revolterar och ifragasatter vad som ska goras. Léar eleven sig istallet tidigt att hantera och
kontrollera sin situation kan istéllet motivationen hojas, enligt Csikszentmihalyi (2008).

For att inte ge en alltfor ensidig bild av Harietts uppfattning kénns det viktigt att poéngtera
att hon &ven ger uttryck for de krav pedagogerna sjalva behdver leva upp till. Det kan réra sig
om saker som kanske skulle kunna anses vara ganska triviala, sasom att inte ta med sig
kaffekoppen in pa lektioner, att kla sig anstandigt och inte tugga tuggummi. | Harietts mening
handlar det om att som pedagog forega med gott exempel och att kraven maste vara
omsesidiga mellan pedagog och elever. Haagensen (2007) menar att upplevelsen av skolan
maste stimma Gverens med elevens forvantningar och intressen, vilket kan underlattas om

lararen ar en forebild och agerar pa ett sadant satt som forvantas av eleven.

4.4 Vilja, ké&nslor och affekter
Gladjen av att lyckas far stort fokus i Annas arbete. Hon och hennes elever talar om hur det

kanns i kroppen nar man lyckas, att man mar bra nar man ar fardig med en uppgift eller ett
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mal. Anna anvinder ofta begreppet “bowlingkénsla” tillsammans med eleverna, vilket syftar
till den kdnsla man far ndr man slar strike och alla kéglor faller. ”Da ar man ju kanonglad och
det ar den kdnslan man ska fa ndr man klarat ndgot”.

Berit har fokus pa den uppgift som ska bli utférd, men menar att vagen dit maste vara
rolig och intressant. ”Jag vill ge eleven kunskap, under tiden ska det vara roligt och intressant,
annars far de ingen kunskap. Om eleven &r motiverad tycker den om att jobba, kommer igang
med arbetet, jobbar framat och uppnar ett bra resultat”, men for att nd dit maste jag ge dem ett
bra utgangslage. Elever far ingen kunskap om de inte vill, det & min uppgift att fa dem att
vilja”, sdger Berit.

Cissis motivationsarbete ”far ingen egen plats i undervisningen utan &r inspréngt i allt jag
gor”. Skolan ska vara rolig och lustfylld, uttrycker hon. ”Darfor tinker jag stindigt pa hur
motivationen kan stimuleras”.

Enligt Dan maste eleverna vara glada och trivas i klassen, for att de ska bli motiverade.
”Ar de osams och det har hént saker p4 rasten sdsom konflikter sinks motivationen”. Dan har
markt att trivseln dr viktig. ”Nar jag har en klass dér vi skrattar och &r glada, d& finns det inga
trakiga uppgifter, oavsett amnen. Nar vi ar trétta och hungriga och har konflikter, da &r det
svarare att motivera och intressera”.

Dan tror man lér sig ldttare om man har roligt. ”"Man kan ldra sig samma sak men om man
ar gladare 14r man sig sdkert ldttare. Annars kan man gora bara for gérandets skull”.

Anna borjar varje dag med 30 minuters lasning for att ge eleverna mdojlighet att landa i
skolan och hitta sin roll. "Eleverna kommer hemifrén, kanske efter en stressig morgon eller
fran frukost och lek pa fritids. Da kan inte lararen tro att eleverna ska vara lugna och
harmoniska och lyssna pa en genomgang pa tavlan, det gar inte, det passar inte da. Det passar
nar de last 30 minuter och jag kan sdga att jag har nagot jag skulle vilja hjélpa er med. Da &r
eleverna lugna och kan lyssna pa mig”. Hon far ocksa egen tid att blicka dver klassen och se
varje elevs dagsform, samtidigt som hon kan férbereda dagens aktiviteter.

Hariett, som arbetat i cirka 40 ar, marker stor skillnad pa barnens instéllning till skolan
idag jamfort med tidigare. Hon rubricerar manga av dagens elever som “Méste-man-elever”
da hon menar att eleverna, oavsett vad de ska ta sig for, alltid stiller frigan "Maste man”. Det
existerade aldrig forr menar Hariett som ocksa pratar om foraldrarnas stottning som hon
upplever tagit en drastisk vandning fran att ha statt pa skolans sida, ”Nu har skolan sagt att du
bor gora detta, da ska vi forsoka gora det” till att idag istéllet ifragasitta skolan och lararna.

”Det dr mycket tuffare idag. Det marker man ju nir man har varit ute lange”, beréttar Hariett.
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Greta menar att hon marker tydligt ndr eleverna &r motiverade genom att de vill sitta inne
och jobba klart pd lunchraster och ta hem material for att de tycker att det &r sa roligt.
Arbetslust sprider sig, menar Greta som uttrycker: ”Far man de dir eleverna som sdger *Gud
vad bra det har &r, det har kan jag. Och vet du vad som hdnde mig, jag beréttade detta for
mamma och pappa och de visste ingenting om det!’. Da marker jag att vi lar oss saker har som
eleverna har nytta av”.

Cissi menar att det syns tydligt pd eleven om denne ar motiverad eller inte, och att
dagsformen paverkar om eleven vill. Oviljan mérks eftersom “allt blir véldigt svart, eleven
pastér att den inte kan, att det inte gar, rycker pa axlarna”. Eleven kor fast och Cissi menar att
det da inte &r nagon mening att fortsitta, utan “man far byta, gor nigot annat, ta en annan vig
och gora den tidnka uppgiften en annan dag”. Cissi uttrycker vidare; ’Som pedagog méste man
vara flexibel, det finns andra végar an att gora det man tankt, om det inte funkar den dagen.
D4 méste man se individen och forsté vad varje elev behover”.

En harmonisk arbetsmiljo innefattar ocksa en trygg pedagog som inte ar uppfylld av
irritation, gapar och skriker, vilket endast medfor en trist stimning, menar Hariett. Visst har
det hant att jag hojt rosten och sagt till elever pa skarpen, men da har jag misslyckats totalt i
min lararroll. Da far man ga hem och fundera pa vad man gjort for fel. For da tycker jag att, ja
da har man ju inget annat att ta till, om man maste skrika. Det finns andra satt att fa ordning
och lugn”. Hariett podngterar att arbete i halvklass underléttar klimatet men att det viktigaste
for elevens motivation &r att han eller hon trivs i klassen samt Harriets paverkan pa elevens

installning till att tycka att det &r roligt att ga i skolan.

4.4.1 Analys vilja, kénslor och affekter
Malten (2002) konstaterar att gladje behdver ges utrymme i larandeprocesser eftersom vi inte

l&s oss om vi saknar lust. Cissi talar i samband med affekter, vilka Adler & Adler (2006)
menar utgor den primart motiverande kraften, om att skolan ska vara rolig och lustfylld for att
eleverna ska kdnna motivation. Dan uttrycker liknande tankar och berdttar om hur eleverna
inte upplever uppgifter som trakiga, oavsett &mne, da han har en klass med hog trivselfaktor,
manga skratt och mycket gladje.

Berit, som uttrycker “Elever far ingen kunskap om de inte vill, det & min uppgift att fa
dem att vilja”, lyfter en viktig aspekt, att affekter ar relationsinriktade (Adler & Adler, 2006)
och att motivation, trots att den &ar sjalvreglerande (Bandura, 1989) kraver stottning och

uppmuntran fran pedagogen, i synnerhet i de lagre skolaren.
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Annas beskrivning av hur hon inleder varje skoldag med 30 minuters l&sning for att samla
gruppen och ge eleverna mojlighet att landa i skolan, visar pa en observant och férutseende
installning till elevernas olika kanslolagen (affekter) som Anna menar kan variera fran dag till
dag, till viss del beroende pa hur deras morgon artat sig. Forutom att Annas las-rutiner skapar
trygghet hos eleverna kan hon aven sigas paverka deras limbiska system vilket Bergstrom
(1995) forklarar har stor inverkan pa en individs beteende genom att det bestammer nyanser i
personens emotioner i hennes géranden.

Berit har anammat tanken att fokus i undervisningen bor ligga pa en lustfylld vég till malet
och inte enbart pa malet eller uppgiften i sig. Hennes synsatt stddjs av Ford (1992) som menar
att motivation &r ett framtidsorienterat och férutseende fenomen.

Det limbiska systemet, som dar aktivt vid minnesfunktioner och inléarning (Bergstrom,
1995), spelar en avgorande roll for negativa och positiva attityder i individens mentala status.
Av den anledningen bor varje pedagog ta elevers affekter i beaktning vid introducerandet av
var dags aktiviteter. Cissi talar i samband med elevens dagsform om flexibilitet, och att man
som pedagog behdver se varje individ och forsta vad han eller hon behéver i den aktuella
stunden. "Det finns andra végar @n att gora det man tinkt om det inte funkar den dagen”,
uttrycker hon. Ocksa i Gardenfors (2010a) tankar blir det tydligt att undervisningen maste
utgd ifran elevens emotioner och intresse. Cissi har insett att dessa kan variera mellan
dagarna.

For att vi ska fa klarhet i varfor en person beter sig pa ett visst satt menar Adler & Adler
(2006) att det kravs kannedom om individens personliga historik och erfarenheter. Att som
Hariett agera tryggt och undvika aggressionsutbrott som endast medfor en trist stdmning,
bidrar sannolikt till elevernas installning till skolan och gér dem mer 6ppna for att dela med
sig av sina tankar och preferenser vilket i basta fall genererar ett godtagbart beteende da de
kénner sig sedda. Nar Hariett i samma veva talar om en form av ”Maste-man”-mentalitet hos
dagens elever kan man anta att elever av idag saknar pedagoger som visar intresse for deras
vérld, innefattande deras historia och erfarenheter utanfér skolan.

Anna beskriver bowlingkanslan, da eleven kanner stark gladje over att ha klarat en
uppgift, nagot som kan relateras till begreppet flow (Csikszentmihalyi 2008) som ar ett
tillstand da vi upplever verklig gladje. Gladjen som aktiviteten ger ar motiverande i sig och
Anna forsoker uppmarksamma eleverna pa denna kansla. Flera av pedagogerna talar ocksa
om att skolan ska vara rolig och lustfylld, vilket gor det mojligt att skapa den gléadje som
kravs for att uppna lycka och bli fangslad av uppgiften. Greta har elever som vill jobba pa

rasten eller ta med sig uppgiften hem, vilket hon menar &r ett tecken pa att motivationen &r
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hog. Csikszentmihalyis (2008) tankar blir da anvandbara, eftersom eleven kan vara i
tillstandet flow da den har stark koncentration och ar total uppslukad av aktiviteten. Om
pedagogerna tar tillvara pa elevernas starka intressen och later dem fortsatta jobba eller
avbryter aktiviteten vilket kan leda till att motivationen stannar av (a.a.), framgar inte av

intervjusvaren.

4.5 Lararens forhallningssatt
Hariett menar ocksa att man bor se eleven ur ett langt perspektiv for att ta reda pa vilka

forutsattningar eleven har. ”Det ar valdigt viktigt tycker jag, att man inte drar alla barn Gver
en kam, utan man maste se att det har barnet skulle nog kunna utveckla det och det, och det
skulle vara positivt for barnet. Alltsa inte bara vad eleven ska klara i tvaan enligt kursplanen”.

Annas roll som pedagog menar hon &r “att coacha eleverna, uppmuntra och peppa pa
samma sétt som i idrott”. Skapandet av motivation hos eleven genomsyrar hela hennes
arbetssatt, eftersom det paverkar hela larandeprocessen. Anna talar ocksa om pedagogens roll
som vagledare genom att visa och beratta for eleven hur han eller hon kan ga tillvaga for att
lyckas med en uppgift.

Enligt Berit méste allt man gér med barnen vara med en glimt i 6gat. "Lyssna pa dem,
skratta med dem och ha roligt. Larare maste visa att allting ir roligt”. Hon beriittar om elever
som vid dagens slut frigar om dagen redan &r slut, och svaret blir da att ’ndr man har roligt,
gér tiden snabbt”. Detta dr ett tecken péd lyckad motivation. Den mest avgdrande faktorn for
motivation ar enligt Berit en motiverad, pigg och glad pedagog som ser positivt pa uppgifter
och tycker det han eller hon ska lara ut till eleven ar roligt. Berit uttrycker att hon hela tiden
tanker; ”Vad kan jag gora for roligt hir och hur kan jag gora det spannande for eleverna?”.

Cissi uttrycker med emfas; ”Ar inte jag engagerad och motiverad, si lir inte heller
eleverna bli det”. Hon kénner att hon maéste utstrdla glidje och motivation for det hon gor,
eftersom “det smittar av sig lite till eleverna”, som hon siger. Pedagogen maste ha som
installning att ”Jag dr héir for att ldra eleverna”.

Hariett talar om en “positiv smittoeffekt” som kan intrdffa da barnen méirker att Hariett
sjalv tycker att det &r roligt att undervisa genom att hon som pedagog intar en positiv attityd.
”De flesta barn vill ju &ndd gora sitt bista och om barnen marker att du som pedagog tycker
att det dr roligt sa blir de ju lite smittade av det ocksa”.

Dan betonar att han ocksa anvander sina egna intressen i undervisningen genom att
behandla omraden dar han kanner entusiasm, som han forsoker smitta av till eleverna. Han

sidger att ”det jag sjdlv tycker ar intressant, kan jag presentera pa ett helt annat sitt”.
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Genom att sjalv inta en positiv instalining menar Greta att hon paverkar motivationen hos
eleverna. ”Jag skulle kunna ga upp och kora tva olika lektioner. Till den ena lektionen skulle
jag kunna komma in och vara jattetrakig, pustig och sténig och séga till eleverna att *det har
ar jattesvart och det har kommer ni att fa jobba mycket med’. Da trycker jag ner eleverna
direkt. Eller ocksa kan jag komma in och sdga: *Nu ska ni fa gora nagot roligt! Det har ar
bland det roligaste jag vet, och titta har sa latt det &r!”. Elevernas vilja och lust till skolarbetet
beror helt och hallet pa min installning som lirare”.

Filip havdar att lararens forhallningssatt gentemot barnen &r A och O for att eleverna ska
ké&nna sig motiverade. Han lyfter att pedagogen behdver ha ett engagemang, tycka att det ar
kul. ”Du maste tycka det dr roligt att sta infor en grupp och prata. Dels i din roll som larare
men ocksa i en dialog, for man gor ju det tillsammans med barnen. Du maste brinna for det
eftersom det &r ett sa pass tufft arbete, svar arbetsmiljo och inte sarskilt hog 16n. Jag ger av
mig sjalv, bjuder pa mig sjalv och det mirker barnen”. Nér pedagogen ger mycket av sig sjalv
blir det ocksa lattare att stdlla krav, menar Filip. ”G6r du inte det far du heller ingen respons
fran eleverna, och da blir det som att bestiga ett berg varje gang du gar in i klassrummet.
Alltsa det blir forfarligt att ha trettio individer emot dig om de kiinner att *nimen han bryr sig
inte’. Du maste visa att du bryr sig, och se varje individ. Det &r ju en skola fér alla. Du kan
inte se skolan som en person eller grupp utan det &r... det &r en grupp med individer. Man
behover skapa en personlig relation med varje individ”.

Filip berattar vidare: »Jag kanner ju varje gang jag star infor en grupp elever att jag ar ett
foredome. Jag kan ju radda liv, men ocksa forstora liv genom mitt satt att agera som pedagog.
Och da ar det viktigt att jag tanker pa vad jag sager hela tiden, hur jag beter mig. Jag kan inte
komma en dag, dven om jag sovit noll minuter under en natt och sdga ’Ah, jag ar jattetrott
idag, sa det blir ingen undervisning’. Eller *Jag har privata problem, sa jag later det ga ut 6ver
er’. Utan jag maste ju hela tiden vara professionell, och det tar naturligtvis energi men det
ingar i lararuppdraget. Varenda minut, varenda dag maste jag vara fokuserad och det tror jag
gar hand i hand med att motivera barn och ungdomar”.

Berit ar tydlig med att hon har ett stort ansvar att lasa pa kring det omrade hon ska
undervisa om, sa att hon &r vél forberedd. ”Den nya kunskap som kommit maste jag forst ta
reda p4, for att kunna beritta om den”. P4 sa sitt far Berit ocksa chans att valja ut de omraden
som hon tror eleverna kan tycka ar intressanta och spannande. Déarefter beréttar hon med egna
ord, ”jag ldser aldrig utantill”. Malet f6r Berit &r att “alla ska f4 en kunskap om nagot, att ge
eleven lite kunskap om varje omrade”. Samtidigt lyfter hon att det inte spelar nagon roll hur

mycket olika fakta hon tar reda pa, om hon inte ocksa kan lara ut den.
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Enligt Dan har ldraren ett ansvar att ’skapa en trivsam miljo med hogt i tak i klassrummet
dar alla ar glada och vagar séga sin asikt nar det ar diskussion”. I samband med detta lyfter
han att det inte finns nagra ratt och fel. Han stravar efter att eleverna ska acceptera
oliktankande. Dan &r tydlig med att ”de ramar man har i klassrummet, exempelvis beteendet,
de sdtter man som pedagog”.

Att skapa en fungerande kommunikation med varje elev lyfter Hariett ocksa som viktigt
for att eleverna ska kdnna motivation i1 skolan. ”Det hdr dr ju inte sd litt, men det gar. Jag
vidmakthaller det. Att se alla barn minst en gang om dagen. Och da kan jag mena att man
kanske fragar *Hur mar din katt idag?’ Det tar sa kort stund, och det ger sa mycket. Och att
lyssna pa barnen nar de kommer och séger ’Du, froken’. Ofta svarar da vuxna ’Nej, inte nu’.
Men om du stannar upp och lyssnar och ger nagon sorts svar, d&ven om det kan vara att *Jag
hinner tyvarr inte gora det nu, men om du sager till mig om en kvart sa ska vi se om vi kan
l6sa det’, da slipper du valdigt mycket. Det dr oerhort viktigt att lyssna pa eleverna”.

Filip menar att pedagogens visade intresse for eleverna genom att lyssna pa dem och att
kanna 6msesidig respekt ar av stor betydelse for deras motivation. En elev som nagon gang
fatt hora nedsattande ord av en larare struntar garna i alla larare och drar dem Gver en kam,
menar Filip som poangterar att han vid sadana situationer maste ta elevens parti och forklara
att ”det var dumt sagt av den eller den ldraren”. Ofta dr det ogenomtinkta kommentarer frin
pedagoger som ligger bakom varfor en del barn inte lyssnar pa vuxenvarlden, att man blir
overkord eller kianner sig missforstddd, menar Filip. ’S4 jag maste forstd dem. Och da tror jag

de vill forstad mig.”

4.5.1 Analys lararens forhallningssatt
Samtliga pedagoger betonar pa olika vis att de sjdlva behover inta en positiv instéllning for att

fa med sig eleverna. De menar att deras eget engagemang for eleverna och uppgiften
reflekteras i elevernas attityd till att vilja lara sig och inhdmta nya kunskaper i skolan.
Pedagogerna talar om vikten av att utstrala gladje, tycka det ar kul och vara engagerad,
eftersom pedagogens entusiasm och positiva synsatt sprider sig till eleverna. Gretas uttalande;
“Elevernas vilja och lust till skolarbetet beror helt och héllet pa min instéllning som lérare”,
och Berits uppfattning om att den mest avgorande faktorn for elevers motivation ar att
pedagogen sjélv visar sig motiverad genom att vara pigg och glad och se positivt pa det han
eller hon ska lara ut till sina elever, ligger ocksa i linje med Jenners (a.a.) konstaterande att
pedagogens egen motivationsniva reflekteras och syns i elevens motivation och beteende

genom att eleven blir aktiv och hogpresterande eller passiv och lagpresterande.
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Greta, som exemplifierar tva satt att forhalla sig till skolarbetet da hon beskriver att hon
som pedagog antingen kan inta en negativ attityd gentemot eleverna genom att beklaga sig
over ett svart inlarningsomrade som kommer att bli tungt att ta sig an for dem, eller tvartom
forhalla sig uppmuntrande och visa pa ett spannande och roligt inlarningsstoff, kan hanforas
till det Jenner (2004) bendmner Pygmalioneffekten vilken innebar att positiva forvantningar
leder till goda resultat medan negativa forvantningar leder till daliga resultat. Anna beskriver
att hon genom samtal med eleven kan forklara och fa eleven att forsta vad som forvantas av
densamme, vilket gor att eleven kan férnimma den positiva forvantningen och ett mal som ar
rimligt att nd. Pa sa sétt kan eleven prestera hogre och ta nasta steg i sin utveckling.

Dan lyfter oliktankande som nagot vardefullt och han stravar efter att eleverna ska
acceptera varandras delade asikter for att miljon i klassrummet ska kannas trivsam, 6ppen och
tillatande nar det kommer till att vaga séga sin asikt vid diskussioner. Dans resonemang kan
ocksa forstas med hjalp av Thors (2010) artikel dar gladje patalas som en férutsattning for
larande i samklang med en dnskan om ett tillatande klassrumsklimat och hallbara relationer
larare och elever emellan. Ser man till Schunk et als., (2010) tolkning av Fords (1992) tre
huvudkomponenter for motivation (Mal x Kanslor x Sjalveffektivitetsovertygelser) da
forfattarna menar att samtliga komponenter maste tillgodoses for att motivation inte ska utebli
i den aktuella situationen, blir ett harmoniskt och accepterande klimat i skolan, dar elever
vagar uttrycka sig, avgorande for elevens motivation och valbefinnande. Ponera att Dan varit
av uppfattningen att det alltid finns ett ratt eller fel. Sannolikt skulle det h&mma 6vervdgande
delen av eleverna i deras vilja att yttra sig pa grund av ett upplevt negativt och blockerande
kénslolége vilket skulle resultera i att deras strdvan eller motivation inte bibehdlls.

Filips tankar kring sitt agerande gentemot eleverna, och hans vilja att vara ett gott
foredome genom att bete sig ratt och tanka pa hur han uttrycker sig, kan hanforas till
Banduras (1986) sociala inl&rningsteori och processen av den observationella inlarningen som
forfattaren forklarar med att elevens beteenden forandras som resultat av att eleven observerar
andras beteenden och de konsekvenser de medfor. Ocksa Annas forhallningssatt, da hon i sin
roll som pedagog coachar eleverna genom att uppmuntra och peppa dem for att de ska kdnna
motivation, ligger i linje med Banduras (1986) observationella inlarning.

Berit, som havdar att allt man gor med barnen maste vara med en glimt i 6gat och som
berattar om elever som vid dagens slut fragar om dagen redan ar slut utgor ett typexempel pa
det Csikszentmihalyi (2008) definierar som “flow”. Det vill sdga optimala upplevelser da
manniskor kanner verklig gladje och befinner sig i sa djup koncentration att de blir totalt

fangslade av aktiviteten.
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Ford (1992) betonar en responsiv omgivning (mottaglig milj6) som essentiellt for
motivation vilket i pedagogiska sammanhang representeras av studiekamrater och pedagog.
Hariett lyfter i likhet med Filip vikten av att skapa en fungerande kommunikation genom att ta
sig tid att lyssna pa sina elever. Deras resonemang for tankarna till den definition av socio-
kognition Durkin (1995) beskriver, dar kognition ses som en produkt av social interaktion.
Den ’positiva smittoeffekt” Hariett talar om dd hon intar en positiv attityd som smittar av sig
pa eleverna, och som hon menar framjar deras motivation till skolarbetet, kan associeras till
begreppet kognitiv aktivitet (a.a.) dar interpersonella relationer star i fokus for utvecklingen
av kognitiva formagor.

Filip uttrycker att hans sétt att agera och att standigt vara fokuserad ”gir hand i hand med
att motivera barn och ungdomar”. Hans tankar kan speglas i Haagensens (2007) resonemang

kring larares beteende som forfattaren menar kan gynna eller missgynna elevers motivation.

4.6 Feedback
Hariett berattar att hon da och da forsoker fa till en form av individuella utvecklingssamtal

med varje elev, utdver det ordinarie utvecklingssamtalet som sker en gang per termin. ”Det
har jag forsokt i vissa klasser och det fungerar otroligt bra. De &lskar att sitta och prata enskilt
med sin larare och beratta hur de mar, hur de trivs i skolan, hur det fungerar pa rasterna och
hemma kanske. Eleven far vara sjélv tillsammans med en vuxen och de far lite starkande
berdm”. Pa foljdfrdgan, nir hon hittar tid for dessa samtal, svarar Hariett att nir de dr mer &n
en personal sa gar det att dela upp klassen séa att man tar plockar ut nagra elever at gangen.
Det behover inte ta mer an fem minuter per elev. Det ar sa mycket vunnet med detta”.

For Anna &r det viktigt att fa tid att sitta med varje enskild elev och prata med barnen for
att synliggora vilka mal som ar uppnadda och vilka eleven ar pa vag emot. Genom att lara
eleven att “nu har jag hjélpt dig, nu far du hjélpa nista”, fir Anna tid till en individuell
pratstund med varje elev eftersom Gvriga elever da vet att under tiden hon samtalar med ett
barn, kan de hjélpa varandra.

Hariett beréttar om en flicka som ibland blev férbannad under lektionstid och stack hem.
”Vi jobbade med att fordndra hennes beteende och det slutade med att hon bara gick runt
knuten och sen kom tillbaka. Da skrev jag i hennes kontaktbok att *Nu har Stina, hon hette
nagot annat, varit fantastiskt duktig och inte gatt hem utan kommit tillbaka igen’. Hon blev
stolt, lite forvanad och glad. Det behovs sé lite for sant diar”. Hariett menar att man inte bor

anmarka sarskilt pa de negativa saker eleven gor genom att skriva ”Nej, nu har hon gjort si
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och sa igen. Inget blir ju battre av det egentligen. Sa jag tror att mycket positiva saker ocksa

ger en béttre motivation”.

4.6.1 Analys feedback
Endast tva av pedagogerna beskriver tydligt att de tar sig tid att sitta ner med varje elev och

samtala om elevens situation, larande och prestationer. Haagensen (2007) menar att feedback
fran lararen till eleven ar viktig. Anna och Hariett prioriterar i sin undervisning att ge eleverna
aterkoppling pa vad som skett och ar pa gang att ske, eftersom det starker eleverna och
larandet blir synligt. Genom att synliggora larandet kan en elev, enligt Thors (2010), bli
medveten om sin larandeprocess i forhallande till malen. Anna ar tydlig med att samtalet
fokuserar pa vilka mal eleven uppnatt och vilket nasta steg ska bli, medan Harietts samtal mer
verkar berora elevens situation mer allmént.

Den feedbacken som Hariett beskriver att hon anvant under sina yrkesverksamma ar kan
enligt Schunk et als. (2010) modell beskrivas som motiverande, eftersom Hariett tydligt
beskrivit for eleven vilka framsteg som gjorts. | enlighet med Maslows (Imsen, 2000)
behovstrappa har vi ett behov av att fa uppskattning fran var omgivning, vilket kan ske genom

att ge positiv feedback sdsom Hariett foresprakar.

4.7 Elevens sjalvkansla

Dan lyfter sjdlvkénsla och sjdlvinsikt som viktiga for motivationen. Han uttrycker att “om
man trivs med sig sjalv, da ar skolarbetet ingenting att jobba med. Da bara flyter arbetet, jag
kan ge eleverna hur mycket som helst”. Darfor talar han ockséd om “de utsatta eleverna, dér ar
det grymt att vara. De har mycket annat att fokusera pa och orkar inte, de har garden uppe
hela tiden”. Dan berittar att det finns elever som blir utsatta for bade psykisk och psykisk
mobbning, trots den nolltolerans som rader fran skolans sida.

Dan berattar att de fysiska konflikterna ar lattare att upptécka och hantera, men stéller sig
fragan; ”Hur ser man pa en elev att denne blivit sdrad i hjirtat, som kommer in i klassrummet
utan att ens visa att han eller hon &r ledsen, den bara finns dar, taggen i hjartat, ett
knytnavsslag i hjartat blir ett blamarke som inte syns. Det maste vi hela tiden jobba pa, vad
hander bakom ryggen pa mig nar jag vander ryggen mot klassen och skriver pa tavlan, vilket
spel pagar da? Hur kan jag lasa av att det sker saker och ting, och flytta upp de hér eleverna sa
att de trivs mer och mer, och hur far man andra elever att vara sa trygga i sig sjalva att de inte
vill eller behdver kléttra pa ndgon annan”.

Dan har ett motto i sitt arbete med eleverna: ”Ni gar i skolan for att ldra er, inte for att

kunna”. Detta kan skapa en atmosfdr i klassen ddr eleven tinker; Har ar det okej att
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misslyckas’, att skolan inte ar till for att kunna saker och bevisa att man kan dessa. Om ribban
laggs sa att det ar okej att gora fel, skapas en helt annan forvantning pa det man gor, jamfort
med om man stéller krav pa att de ska leverera nagot och gora rétt, vilket kan bromsa eleven
och hindra motivationen. Eleven far intresse och vagar prova, om den kanner ’vad jag én gor,
s& #r det okej’. Eleven vagar prova sadant den inte klarar av, om den ar trygg i klassen och
klassen accepterar olikheter”. Dan vill ”skapa kéinslan hos eleven att det dr okej. Far man
eleven att tro att den ar en idiot, att de inte vagar fraga en femte gang for da tror andra att jag
ar dum, da blir eleven tyst och i en sadan miljo sanks garanterat motivationen. Dar
dumforklarar man sig sjalv”.

Anledningen till att Dan talar mycket om mobbning och atmosfaren i klassen, lyfter han
sjalv, beror pa att han precis innan intervjun forsokt reda ut en konflikt mellan tva elever.
Samtidigt tror han att klimatet i skolan ar néra relaterat till motivationen. Det eleverna
behover lédra sig dr att ”man behdver inte tycka om varandra, det ar okej, men det ar inte okej
att sara varandra, att sdga taskiga saker 1 ansiktet till en annan, det far man inte goéra”.

Dan menar att vid upprattandet av exempelvis ett atgardsprogram, kommer inte eleven att
ha motivation till fler eller andra typer av uppgifter om eleven har ”’sociala svarigheter eller
problem i hemmet, for da vill man bara 6verleva och all energi gar at till detta. Da maste jag
prioritera att eleven mar bra och trivs, innan fokus kan ligga pé skolarbetet”.

Hariett belyser vikten av att stimulera bade hogpresterande och lagpresterande elever och
menar att de hogpresterande ofta fér sitta emellan idag. ”De lagpresterande &r ju allra viktigast
men man far inte glomma de dér andra. Och just i matte ar det jattebra att ha en speciell liten
grupp dar eleverna far jobba pa ett sarskilt stadium. Man kanske far ga tillbaka en hel arskurs
med vissa elever for det har man ju méarkt. Det har gjorts undersokningar pa hogstadiet dar
man upptéackt att manga elever inte ens har lagstadiets kurs. Och nagonstans maste det ju ha
blivit fel dd. D& &r det béttre att ge dem grunderna. Aven om de gar i trean s& kanske de far
jobba med ettans kurs. Det tror jag &r valdigt viktigt, for elever blir ju battre motiverade nar de
kanner att de kan, att de ndr ett resultat, oavsett om det dr pa en 1dg niva”.

Anna uttrycker: “Finns det tydliga ramar, dér eleverna vet exakt vad de ska gora och sa
jattemycket kdrlek och kramar till det, da far man igdng dem”. ”Eleverna maste kdnna karlek
och forsta att jag vill dem val. Jag ska hjalpa dig pa vagen och jag finns har bakom och det ar
okej att kraschlanda. Det kan komma sadana dagar, och en del har manga sadana dagar,
manga sadana stunder pa en dag och det &r okej. Det &r jatteokej och ju mer krasch, ju mer

karlek och ju mer energi tar de barnen. Men jag tror det ar oerhort viktigt for att fa dem

60



studiemotiverade och for att de 6verhuvudtaget ska kdnna gladje 6ver skolan, att man ger dem
kérlek”.

Cissi talar om motivation som néra kopplat till att ’det ska kdnnas skont och att man wvill
vara hér”. Hon betonar att eleverna ”hela tiden méaste kdnna att de klarar av sakerna, i ett spel
kan de lyckas, eller tillsammans med andra”. Cissi uttrycker att man som pedagog inte ska
lagga ribban for hogt for de som inte klarar av det, ”da tappar de motivationen eftersom de
kdnner att de aldrig lyckas”. Cissi betonar vilmaende hos eleven och att man fa kidnna att man
kan och &r delaktig.

Berit menar att eleven utanfor skolan ska kdnna att ”Det hir har jag lart mig i skolan, jag
vet och kan lite grann om det”. Eleven maste kinna sig duktig i skolan for att den ska bli
motiverad att ga dit, hdvdar Berit som vidare podngterar att larare méste tdnka efter; "Vad gor

jag for fel, om det finns elever som inte vill gi till skolan”.

4.7.1 Analys elevens sjalvkansla
Dan talar mycket om att skapa en stabil grupp och en tillatande atmosfar i klassrummet och

menar att detta kraver att eleven &r trygg i sig sjalv och med sin omgivning. Dan &r valdigt
medveten om att man nir “man trivs med sig sjilv, dd dr skolarbetet ingenting att jobba med”.
Haagensen (2007) menar att en positiv gruppsammanhallning mojliggor for den enskilda
eleven att utveckla en god sjdlvkansla. Ocksa Giota (2002) beskriver att sjalvkanslan skapas i
motet med andra, vilket gor det tydligt att samspelet mellan eleverna och bemotandet fran
lararnas sida ar viktigt. Darfor maste lararen, sa som Dan berattar, fa eleven att tro pa sig sjalv
och vaga préva sadant den inte &r helt saker pa om den kan. Samtidigt maste lararen, enligt
Dan, arbeta med att minska mobbning eftersom de utsatta eleverna standigt tvingas vara pa
sin vakt och k&mpa for ta sig igenom skoldagen. Ldraren har ett ansvar att sétta de regler och
granser som ska galla i klassrummet, nagot som bade Anna och Dan lyfter.

Dan stravar efter att ge eleverna kanslan av att det i skolan &r okej att misslyckas och han
arbetar mycket med att fa eleverna att acceptera varandras olikheter. Det ar ett tecken pa
medvetenhet om att varje elev ar unik, ndgot som Jenner (2004) menar ar viktigt att lararen ar
fortrogen med. De forvantningar Dan har pa eleverna gor det majligt for dem att prestera, utan
att kanna att de maste gora ratt, vilket ar nara relaterat till Giotas (2002) tankar om att
situationens forutsattningar paverkar sjalvkanslan. Dans motto som han ofta formedlar till
eleverna; ”Ni gar i skolan for att ldra er, inte for att kunna” sétter ramarna for uppgifterna. Da
kan eleverna ocksa bli intresserade och vaga prova eftersom de tillats kanna att allt de gor ar

okej. Ocksd Jenners (2004) begrepp: “misslyckandes sannolikhet” kan lyftas 1 detta
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sammanhang, da Dan genom sitt arbete med att skapa ett tillatande klimat bidrar till att
minska elevens radsla att misslyckas. Trots att eleven riskerar att misslyckas vagar denne,
vilket gor att eleven vid nasta tillfalle har fatt en 6kad tro pa sig sjalv och kan darfor enligt
Jenner (a.a.) ha fatt 6kade mojligheter att tro pa sin egen framgang.

For att hjalpa en elev i svarigheter, menar Dan att fokus i forsta laget maste vara att se till
att eleven mar bra och trivs i skolan. Om det finns problem och oroligheter nagonstans kan
eleven inte skapa motivation for skolarbetet. Adler & Adler (2006) menar att det &r avgérande
for elevens larande, om denne har en god sjalvkansla eller inte. Darfor blir arbetet med att fa
eleven att ma bra, precis som Dan beskriver, forsta steget i att hjdlpa eleven till att pa sikt 6ka
sin motivation till skolrelaterade uppgifter.

Anna beskriver tydligt i sitt resonemang att hon & medveten om vad det innebér att
misslyckas, nagot som Jenner (2004) menar att pedagogen maste ha kunskap om. Anna ger
den elev som “kraschlandar” mycket kérlek och far eleven att forsta att hon vill vil, och att
hon finns bakom. Likasa maste man, som Berit gor, reflektera éver sitt eget agerande nér
elever kanner olust att ga till skolan. Gér man inte det, kan man inte heller forsta den radsla
eleven kan ké&nna for att misslyckas, havdar Jenner (a.a.).

Adler & Adler (2006) menar att sjalvkanslan skapas genom att lyckas upprepade ganger,
nagot som flera pedagoger talar om. De prioriterar att eleverna ska kanna sig duktiga och att
de kan klara av uppgifterna och har anvandning for sina kunskaper. Genom att standigt
misslyckas sanks motivationen, enligt Cissi. Ocksa Hariett betonar vikten av att lyckas, dven
om det &r pa en lag niva, nar hon beskriver att eleven maste lara sig baskunskaperna for att
kunna ga vidare. Om en elev inte far med sig grunderna, kommer eleven standigt att
misslyckas vilket leder till en ovilja att utféra uppgifter. Risken med stdndiga misslyckanden
kan enligt Jenner (2004) leda till man skyller dem pa egen bristande formaga och framgangen
tillskrivs av andra faktorer an eleven sjalv. For att uppna ett tillstand av flow menar
Csikszentmihalyi (2008) att det &r viktigt att eleven kanner sig stark, vilket & mojligt om
eleven far kanna sig duktig och lyckas med uppgifter, nagot som flera pedagoger ger uttryck
for.

Inom den sociala inlarningsteorin lyfter Bandura (1988) begreppet self-efficacy, kénslan
av en personlig effektivitet och tilltro till den egna formagan, som forfattaren menar behovs
for att uppratthalla den anstrangning som kréavs for att lyckas. Flera av pedagogerna styrker
Banduras (a.a.) teori da de talar om elevers sjalvkansla och sjalvinsikt som viktigt for
motivationen. Anna belyser vikten av att hon som pedagog intar ett varmt och kérleksfullt

bemotande, for att elevernas tilltro till den egna kapaciteten ska stérkas, medan Cissi talar om
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att anpassa undervisningen sa att varje elev kanner att han eller hon klarar av skolan vilket
hon menar genererar ett valmaende stamningslage dar eleven kéanner sig delaktig och
motiverad. Dan vinklar sitt resonemang kring sjalvkénsla annorlunda, eller drar det till sin
spets da han talar om psykisk och fysisk mobbning. For att anknyta till Bandura (1989) som
menar att sjalvtvivel kan uppkomma i snabb takt da eleven upplever att han eller hon gor fel
eller stéter pa motgangar, forutsatter det att eleven inte kranks vilket naturligt kommer att
paverka elevens self-efficacy.

Dan ar tydlig i sin uppfattning att sjalvkénsla ar nara relaterat till om eleven ké&nner sig
motiverad eller inte. I Maslows (Imsen, 2000) behovshierarki finns hdgst upp behovet av
positiv sjalvuppfattning vilket betyder att en god sjalvkansla maste finnas innan eleven fullt ut
kan bli motiverad till att kdmpa med sitt skolarbete. Att arbeta med elevens sjalvkansla, som
flera av pedagogerna belyser, blir darfor en viktig del i skolans verksamhet.

Ingen av pedagogerna talar om den metakognition som Gardenfors (2010a) beskriver ar sa
viktig for att elevens sjalvkansla ska stirkas, genom att eleven utforskar och reflekterar kring

sitt larande och pa sa satt upptéacker styrkor och svagheter.

4.8 Relevans och meningsfullhet
Greta menar att man aldrig far sla sig till ro med nagot gammalt material som man anvant for

10-154r sedan. ”Det kan jag inte plocka fram utan jag maste titta pa vad det ar for elever jag
har, vilken varld de lever i och vad de &r intresserade av. Hur jag ldgger upp mitt material
beror helt och hallet pa gruppen, pa eleverna”.

Dan betonar att ”det eleverna fragar efter, ar vad de ar intresserade av”’. Dan menar att han
genom att lyssna pa en elev, kan eleven upptéacka att han eller hon har nagot att séga till om.
”D4 blir det ocksa nira relaterat till intresse. De som ir intresserade av sport, kan fa 6kad
motivation om deras intresse fir vara med och ta plats i undervisningen”.

For att skapa en kéinsla av meningsfullhet &r Annas elever “med péa resan och vet vad den
handlar om”, p4 s sitt att de dr delaktiga i grovplaneringen och far paverka om vad, hur och
nir de vill arbeta om vissa moment. For att motivera eleverna uttrycker Anna “att de maste
veta vad ldraren forsoker gora”. Darfor finns syften och grovplaneringen for hela éret uppsatta
pa vaggen, for att tydliggora for eleverna, och fa dem att forsta varfor de gor olika uppgifter.

Berit betonar vid flera tillfallen under intervjun vikten av att hon motiverar eleverna
genom att samtala med dem om varfor de forvantas gora nagot, pa sa satt far eleven en
forklaring till orsaken bakom varfor de behover jobba med ett visst omrade. Hon talar ocksa

om elever som ifragasatter varfor de maste gora vissa uppgifter och att hon behéver fa dem att
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forsta syftet. Berit menar att om eleven kan relatera och associera, samt anvanda och dra nytta
av sina kunskaper utanfor skolan &r det ett satt att skapa motivation.

Erik belyser dven han vikten av att eleven vet varfor han eller hon gor saker, for att kunna
kdnna motivation till sitt skolarbete. ”Om eleven vet syftet med det den lér sig sa underlattar
det for eleven att inhamta kraft och kanna sig motiverad att ocksa gora den dar nétningen som
ibland behdvs, och som inte alltid ar sa véldigt rolig”, sdger Erik.

Cissi talar, i likhet med dvriga pedagoger, mycket med eleverna kring varfor de ska lara
sig specifika saker och vad det ar for mening. Hon visar pa framtiden, att det kan vara bra for
att fa det jobb man vill ha. Detta eftersom hon menar att ”om eleven inte vet vad meningen ér,
lar de inte tycka det &r roligt eller meningsfullt”.

Hariett lyfter syftet som en viktig faktor for motivation. ”Som med matematik till
exempel: Néar ska du kunna anvénda dig av detta? Vad &r det for vits med detta? Likadant att
kunna stava, ar det nagon vits? | synnerhet idag nar vi kan gora allt pa en ordbehandlare sa ar
det ju mindre motiverat, men det gar”.

Nér Erik vid introducerandet av nya moment i undervisningen talar om for eleverna Vi
ska gora detta pd grund av det hdr och det hdr, och ni kommer att lira er de hér sakerna”
menar han att eleverna normalt gladeligen sétter igang med sitt arbete eftersom de kanner att
det finns en struktur vilket genererar en kénsla av kontroll.

Filip ger ett exempel pa en lektion han holl i om kommunikation da han lat eleverna ta
fram deras mobiltelefoner och de pratade kring hur det dr att kommunicera via sms. ”Da
ligger det i deras intresse for att de anvander sms-funktionen varje dag”. Filip beréttar att alla
elever fick lasa upp sitt senaste sms som de skickat och klassen samtalade sedan kring hur
man brukar inleda och avsluta ett sms, hur man kommunicerar digitalt vill séga.

Filip lyfter vidare vikten av att variera undervisningen for att den ska upplevas som rolig
och intressant. ”Om du ska prata om medeltiden for 11-aringar kan du goéra den
forelasningslektionen skittrakig genom att egentligen bara ta fram en massa trakig information
och std dar och ldsa den. Men min uppgift ar att fa dem intresserade av medeltiden: °Oj,
medeltiden, det ar intressant. Vad hande da i Sverige?’. Jag kan fa upp deras intresse genom
att géra en powerpointpresentation och inkludera det visuella, och jag kan visa filmsnuttar
fran den tiden. Jag forsoker gora det roligt”.

Berit talar om att gora lektionen spannande for eleven, att man i historia véljer ut de
spannande héandelserna och beréttar om dessa pa ett kreativt satt. Hon talar varmt om att
anvanda bilder och filmer i undervisningen, och menar att pedagoger boér nyttja den nya

tekniken. “Genom att gora ndgot intressesant for eleverna, blir de ofta motiverade”. Berit
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forsoker alltid “vécka ett intresse” och tar exemplet att eleverna &dr véldigt intresserade nér

hon beréttar; ’de dlskar att lyssna pa det som jag berdttar”.

4.8.1 Analys relevans och meningsfullhet
Bergstrom (2010) beskriver tydligt att vi lever i ett samhalle som &r under standig forandring,

vilket gor att skolan maste utvecklas i samma takt for att rusta eleverna sa att de kan hantera
denna verklighet. Greta ar tydlig med att pedagogen maste valja material utifran elevernas
varld och intressen, vilket skulle kunna ses i relation till skolans forandrade uppdrag. Ocksa i
Filips resonemang om mobiltelefonerna kan vi forsta att han lyfter elevens vardag i skolan,
vilket ocksa majliggor for eleven att trana och utveckla de kompetenser som behovs i ett
framtida perspektiv.

Nar Anna tillater eleverna att vara med och planera en del av undervisningens moment,
kan det ses som ett satt att framlyfta elevernas intressen och gora det mojligt att pa sa satt
relatera innehallet till elevernas varld fran skolans sida. Dock framgar det inte i Annas svar
hur mycket eleverna har att siga till om och pa vilket sitt de paverkar och styr
undervisningen. Dan berattar att det eleven fragar efter, ar vad den &r intresserad av, men det
framgar inte om han tar tillvara pa och lyfter dessa intressen i sjalva undervisningen. Elevens
intressen ar ndra relaterat till elevens larande och bakgrund och Jenner (2004) menar att man
kan skapa motivation genom att finna elevens intresse. Ingen av pedagogerna talar direkt om
vilket utrymme elevernas intressen och varld far i undervisningen.

Enligt Jenner (2004) uppstir motivation ndr eleven soker svar pa frdgan “varfor”. Endast
Anna ar tydlig med att verkligen synliggtra syftet med skolans verksamhet fér barnen genom
att satta upp mal och syften pa vaggen och att papekar att eleven maste forsta vad lararen
forsoker bidra till att utveckla hos eleven. Flera av pedagogerna beréttar att de samtalar med
eleverna om syftet med olika uppgifter, och varfor eleven ska ldra sig nagot. Berit lyfter
vikten av att eleven kan anvéanda sina kunskaper utanfor skolan, nagot Haagensen (2007)
ocksa belyser. Framfor allt Cissi betonar framtidsperspektivet. Genom att anvéanda
kunskaperna i sitt sammanhang kan motivation skapas enligt Jenner (a.a.), men ingen av
pedagogerna talar direkt om att kunskaperna anvands i sitt sammanhang under skoltiden,
istallet ar samtalet om varfor nagot ar viktigt i fokus. Exempelvis nétningen som Erik talar
om, skulle kunna vara en fardighetstraning som ar ryckt ur sitt sammanhang.

Berit och Filip beskriver att de i amnet historia anvander en hel del spdnnande material
som bilder, film och berattelser for att vacka intresse. Detta kan ses som ett forsok att anvanda

autentiska aktiviteter, vilket enligt Haagensen (2007) kan 6ka motivationen.
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Pa vilket sétt pedagogerna presenterar innehallet i undervisningen framgar inte tillrackligt
tydligt for att kunna dra nagra slutsatser om huruvida forstaelsen underlattas eller ej. Men
ingen av pedagogerna talar om den forstaelse som Gérdenfors (2010b) understryker som
otroligt viktig for elevens larande. Da mojligheten att upptéacka monster och se kunskaper i sin
kontext ar avgorande for att anvanda kunskaperna i nya situationer och béttre kunna hantera
sin egen verklighet.

Nagot som inte understryks av nagon av pedagogerna ar att uppgifter behover vara
meningsfulla och relevanta for den enskilda eleven, vilket de kan bli, enligt Jenner (2004), om
pedagogen intresserar sig for eleven och dennes bakgrund.

4.9 Mal
For Anna &r en grundlaggande del i hennes arbete att arbeta med tydliga mal som synliggors

for elev och foréldrar. ”Eleven maste begripa det, annars kommer de inte gora det”. Till sin
hjalp anvander hon mal- och planeringsbhdcker, som barnen arbetar med under tre ars tid.
Anna ar tydlig med att hon arbetar pa olika satt med olika elever, eftersom de befinner sig pa
olika nivaer. Vissa barn klarar sjalva av att vélja mal och planera veckans arbete, medan andra
behover stod varje dag i att strukturera upp dagen. Dagens olika moment fortydligas med
bilder. Det betyder ocksa att barnen i arskurs 3 fortfarande kan jobba med vissa mal for
arskurs 1. ”Barnen dr vilmedvetna om sina mal och planerar utifran vad de ska bli fardiga
med, ser till att komma framét och utvirderar sjélva deras arbete”. Varje dmne har sin
planering och sin malstrukturering, elevens uppgift ar att visa Anna att de natt malen. Nar ett
mal dr uppfyllt mélas det, vilket gor att "barnen tydligt vet, det som inte ar ifyllt &r det som
jag ska trdna pa”.

Hariett ger sina elever korta malséttningar under ett antal veckor. Hon sluter ett muntligt
avtal med varje elev som hon menar ocksa kan skrivas i nagon sorts utvecklingsmal for
eleven. Darefter bistar hon eleven med material som stimulerar och motiverar under den
utsatta tiden. Hariett poangterar att lararen har ett stort ansvar att alltid folja upp malet sa att
det inte rinner ut i sanden, och sa att eleven efter den uppgjorda tidsplanen kan goéra en
slutvirdering och kénna att “Ja, jag fixar detta. D4 kan jag kanske nidsta sak ocksa”. Hariett
fortsatter; ”Det handlar om att se varje barn, dven att folja upp. Det kan vara svart att hinna,
det kan jag medge men man har igen det om man tar det med varje barn. Att man dessutom
kréaver lite av eleven tror jag ocksa kan hjdlpa dem i deras motivation”.

Malarbetet har stort fokus i Eriks undervisning, och att utarbeta anpassade mal at varje

individ menar Erik tar upp mycket av badde hans och elevernas tid. ”IUP:erna forsoker vi halla
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valdigt aktuella. Varje elev har tva mal i matte och tva mal i svenska som de arbetar utifran”.
Malen tydliggor for eleverna vad de forvantas arbeta emot och uppna, samtidigt som Erik
menar att han kan hinvisa till elevens mél 1 arbetet med att motivera eleven. ”Du vet det dér
malet du har, det 4r ju det som du 6var nu”.

Gretas klass arbetar efter stegblad i varje amne med delmal som lararna arbetat fram och
som dr utformade utifrdn stridvansmaélen i laroplanen. "Man har ju ldroplanen som séiger att
eleverna ska na upp hit, att de nar dit ar mitt arbete att se till. Det galler att vagen dit ar trevlig
och lustfylld for dem”, sdger Greta.

Berit namner att det finns ett fokus pa att eleven nar sina mal. Nar eleven ar klar med ett
mal, talar hon om ett inre vilbefinnande och sédger till eleven; ”Det kdnns vil gott hér inne

(pekar pé hjartat)”.

4.9.1 Analys mal
Berit talar om det inre vélbefinnandet och k&nslan i kroppen ndr man lyckas, vilket kan

utvecklas med hjalp av Jenners (2004) figur (Figur 2.6). Nar malet uppnas forstarks
motivationen och viljan att ta sig an en ny, svarare uppgift blir stor. Att aven relatera kanslan
av att ha lyckats med den anstrangning som gors for att na malen kan vara viktigt, da
Csikszentmihalyi (2008) menar att man, nar man riktar sin energi mot ett bestamt mal, fylls
av en behaglig kénsla och en positiv upplevelse.

Flera av forfattarna (Csikszentmihalyi, 2008; Giota, 2002; Jenner 2004) beskriver att
malen maste sattas i relation till elevens formaga och upplevelse av vad som ar mojligt for
tillfallet. Genom att arbeta som Anna gor, kan eleven sjalv ta sig an malen vid en lamplig
tidpunkt da de & mogna att na malet, men ocksa i Harietts resonemang lyfts miljé och
materialets betydelse som maste stimulera eleven vilket kan hjélpa eleven att tro pa sin
kompetens. Erik arbetar fram personliga mal for varje elev, vilket gor att de ar anpassade
efter elevens formagor och instéllning.

Anna &r tydlig med att malen ska vara synliga och begripliga for sa val larare, elev och
foraldrar. Barnen arbetar ocksa med malen under en lang tid, vilket gor att hon kan skapa en
balans mellan elevens behov, viljan att lara och skolans generella larandemal, nagot som
Giota (2002) menar ar av stor vikt. Lararen och elevens mal kan befinna sig pa samma niva
(a.a.), eftersom Anna tillater att eleven sjalv véljer ut mal fran de 6vergripande uppnaende-
och stravansmal och planerar sitt arbete mot detta for att sedan visa Anna att malet ar uppnatt.

Istallet for langsiktiga mal som Anna anvander, satter Hariett upp kota malsattningar for

ett antal veckor i taget. Hur malen formuleras framgar inte, men enligt Jenner (2004) maste
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malen vara realistiska och vérda att kdampa for. Det som Hariett betonar ar att det maste finnas
en utvardering dar kanslan av att ha natt malet forstarks, vilket kan forstas enligt Jenners (a.a.)
modell.

Bade Anna och Greta anvander en form av stegblad och matriser, dar det finns olika
delmal innan eleven nar sjalva malet, nagot som Jenner (2004) menar ar anvandbart. Nar
malet uppnas kan fokus riktas mot nésta och framgangen gor att eleven kanner att den har
lyckats. Det blir ocksa tydligt for eleven vilka mal som kan bli nasta steg.

Csikszentmihalyi (2008) menar att malet skapar ordning i medvetandet och far eleven att
fokusera intresset mot uppgiften och glomma allt annat. Eriks malarbete, da han forsoker
tydliggora malen for eleverna och hanvisar till malen under tiden eleven arbetar, kan forstas
med hjalp av Csikszentmihalyis (a.a.) tanke, att ett tydligt mal skapar gynnsamma mojligheter

for eleven att vilja arbeta med en uppgift.

4.10 Tillgodose behov
Cissi talar om att det kan ligga andra faktorer bakom elevens bristande motivation &n just

sjalva skolan och skolarbetet. Det kan réra sig om sociala svarigheter, konflikter utanfor
skolan eller problem hemma. ”Om eleven inte dr glad och mar vil i skolan, da funkar inte
motivationen, dven om eleven tyckt att uppgiften hade varit rolig egentligen”. Liraren har ett
stort ansvar for att skapa en god trivsel och miljé i klassrummet och pa skolan, enligt Cissi.

Dan berittar om de konflikter som hédnder pa rasterna; ”Om man som pedagog inte tycker
de ar nagot att jobba med och att man inte behdver 16sa dessa blir det kvar konflikter i
klassrummet och det paverkar motivationen”. Han betonar starkt att pedagogen inte ska
acceptera att “det finns en rangordning i klassen dir vissa klattrar pa andra, typ
hackkycklingsmentaliteten”.

En elev som ér trott och hungrig har enligt Dan svért att ”halla fokus och f& motivation”.
Men framfor allt belyser Dan att det i arskurs fyra finns ett problem hos eleverna; Man maste
vara som alla andra, man har jattesvart att vaga vara annorlunda”. Det leder till att eleverna
“kléttrar pa varandra for att hitta hierarkin”. Han arbetar mycket med att kviva mobbning och
konflikter i klassen och menar att motivet ar; en ledsen elev har svarare att fokusera pa
skolarbetet. Detta gor att han forsoker skapa en vi-kénsla och fé eleverna att vara glada. "Man
far tycka vad man vill, men inte béra sig at hur som helst mot varandra”. Han beréttar vidare
att man fir vara olika och tycka olika. I en diskussion nar en elev tycker nagot, far inte de
andra siga ’'nej, det dr fel’, d4 maste man reagera. Jag sdger att man fér tycka vad man vill,

men d& forsoker eleverna tala om fOr varandra att ’just den hdr sa nigot som inte &r
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acceptabelt’. D& maste jag tydliggdra, om jag har gett tillatelse att man far tycka vad man vill,
far inte nagon annan bestamma. Ingen ska bestamma vad andra ska tycka. Inte eleverna om
andra elever”.

Dan tror att avgorande for elevens motivation dr “om denne trivs i gruppen och sin
situation i skolan och dr n6jd med vad som hinder”. Han talar om tva polariseringar. P& ena
sidan finns “en elev som dr mobbad och inte mér bra, socialt, psykiskt och fysiskt, vilket gor
att den ju inte kan skapa motivation for arbetet eftersom den bara vill éverleva. En elev som
ar utsatt for konflikter, den eleven sitter pa helspann hela tiden for att inte bli mer retad och
far ju jattesvart att fokusera pa uppgifter. Eleven har jattesvart att tycka att de uppgifter han
eller hon far ar intressanta eftersom den hela tiden har garden uppe for att inte bli retad eller
utsatt”. Pa andra hallet finns den optimala situationen med en “’en elev som trivs i skolan, med
sina kompisar, har kompisar, ar glad och vill komma hit och kanner att den lyckas, den maste
ju ocksa, tror jag, skapa en hogre motivation for vad den héller p4 med”. Dérfor beskriver Dan
att hans arbete dr “att minimera antalet elever som inte trivs, som inte mar bra, som &r
mobbade” och istillet fa dem att stiga pa skalan sa att de ska trivas, att de vill komma hit, att
de fér kdnna att de lyckas, att de blir moétta och bli sedda”.

Motivation for skolan menar han skapas i en grupp dér alla har roligt tillsammans, att de
accepterar varandra, det ar hogt i takt, alla har kul och trivs tillsammans, langtar till varandra”.
Dan stravar efter den optimala situationen, da de mest avgorande faktorerna &r att man trivs,
ar frisk och kry, har sovit gott, &r méatt och belaten, men ocksa att det sociala spelet fungerar.
Grunden maste vara bra innan man kan inhdmta kunskaper och bli motiverad”. Dan talar om
de elever som “man mérker att ndgot inte stir rdtt till med” och da ir det inte sjélva
beteendet 1 sig man ska tinka pd, utan att det har en orsak”.

For att skapa motivation hos sina elever forsoker Hariett i forsta hand att forma en
harmonisk arbetsmiljo dar eleverna kanner trygghet och mar bra vilket hon menar &r
essentiellt for att kunna ldra sig ndgonting 6verhuvudtaget. ”Jag tror det d4r A och O, och det
kan ta ratt lang tid innan du kommer fram till det, och da inkluderar jag ocksa vérderingar.
Det kan vara véldigt enkla saker nar du borjar med en ny klass, som att lara eleverna att ta av
sig skorna och sétta dem snyggt i kapprummet. Det har ar ju en bagatell, men i alla fall, att du
lar barnen fran borjan och dr konsekvent. Da gor de sa sedan, utan problem, och de slipper
den distraktionen med att det blir stokigt och bokigt 1 kapprum och sé vidare”. Anna siger att
eleven maste fa trdna pa hur man beter sig 1 ett klassrum; "Nagon maste visa eleven hur man
tar ner en stol eller att hdmta en sax for att den ska kunna ldra sig det”. ”Ramar och kramar,

struktur och ordning” &r viktiga ord for Anna.
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4.10.1 Analys tillgodose behov
| Maslows behovstrappa (Imsen, 2000) finns langst ner de fysiska primarbehoven, vilka beror

basbehoven sasom att manniskan innan hon kan strava efter nagot mer maste vara utvilad och
matt. Dan &r tydlig med att en elev som &r trétt och hungrig far svart att fokusera pa
skolarbetet. Han talar vidare om att grunden maste vara bra for att eleven ska kunna uppleva
sig motiverad. Flera pedagoger talar om klassrumsmiljon som de menar ska vara harmonisk
och trygg, vilket kan forstas med hjalp av nasta steg i Maslows teori, det vill sdga trygghet
och sakerhet. Att eleven tidigt lar sig hur man beter sig i skolan, s& som Anna och Hariett
beskriver, gor att eleven far tydliga ramar att folja. Dessa blir en trygghet for eleven som lar
sig att skolans regler ar konsekventa, samtidigt som det finns en tillitande miljo. I en trygg
grupp framlyfter Dan att eleven vagar vara annorlunda och det finns en acceptans for
olikheter. Dan lyfter ocksa nasta steg i behovstrappan vilket ar behovet av karlek och social
anknytning, da han talar om eleven som trivs i skolan och med sina kamrater, och jamfor med
den elev som dr utsatt och mobbad. Han strévar efter en vi-kansla vilket gor att eleverna kan
kénna att de tillhor en grupp, dr trygga i sina roller och inte behdver “klittra pd varandra”.
Karlek ar viktigt for Anna. Dan beror dven det fjarde behovet genom att framhalla att varje
elev maste bli sedd och bemétt nar den kommer till skolan.

Dessa fyra steg leder till att det sista steget kan nas, vilket ar sjalvforverkligandet. Finns
det en stabil grund att std pa, dar manga behov éar tillgodosedda, kan eleven bli motiverad i
skolan och till att nd sina mal. Darfor ar det ocksa intressant, som Dan lyfter, att ett problem
eller beteende har sin orsak, vilken skulle kunna vara en bristande tillfredsstallelse av ett
behov. Genom att se till att detta blir behagat kan man ocksa skapa motivation for att
tillfredsstalla ett annat behov, sa som att klara av en uppgift i skolan.

Gladje for skolan och det man gor och att kdnna trygghet i sig sjalv, belyses av flera
pedagoger som viktigt. Gladjen och tilltron till den egna formagan &r en viktig del for att

kunna uppna tillstandet Flow (Csikszentmihalyi, 2008).

4.11 Hemmets betydelse
Pa fragan om vilken faktor som pedagogen ansag vara den avgdérande for om en elev ar

motiverad eller inte, svarade flertalet att hemmet hade stort, om inte storst, inflytande. Den
mest avgorande faktorn foér om eleven initialt borjar skolan med hég motivation eller inte,
beror enligt Erik pa vad de fatt hemifran, hur elevens foraldrar backat upp sitt barn och

foraldrarnas syn pa skolan.
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Cissi menar att hemmet och dess installning till skolan har stor betydelse for vilken
motivation och instillning eleven i sin tur far till skolan. Hon uttrycker; ”Fordldrarna maste
peppa sina barn, visa att skolan ar viktig, men det gor inte alla foréldrar idag. Har eleven den
installningen nar de kommer till skolan, da lagger de inte ner sin sjal och energi pa vad de
gor”. Hon menar att det dd kan bli svart for lararen att fordndra den uppfattningen och fa
eleven motiverad, trots idoga forsok att till exempel variera undervisningen.

Greta lyfter foraldrarnas installning till skolan som den mest avgérande faktorn for om
eleven dr motiverad eller inte till skolarbete. Jag tror inte skolan kan gora sa mycket om inte
hemforhallandena funkar. Jag marker ju om man har foraldrar som ar negativa och som sjalva
berattar att de aldrig tyckt om skolan att det satter sig direkt pa barnen. Da har man ett
hdstjobb framfor sig att fa de barnen att tinka 1 ritt banor”.

Vi fér inte reda pa allting men ofta hander det mycket med barnen utanfor skolan som vi
inte vet nagonting om. Vi har inte ratt att veta allting men i den man det gar far man forsoka ta
reda pa varfor ett barn inte ar motiverat. Oftast &r det privata grejer. Jag kan bara paverka vad
barnet gor under skoltid. Jag kan inte paverka vad de gér hemma”, berittar Filip.

Berit & medveten om att barn kommer till skolan med olika livserfarenheter och kan vid
en genomgang ldta alla eleverna vara delaktiga genom att ”gora enklare varianter s att alla
kdnner att de dr med”.

Att skolan ligger i ett valbargat omrade med goda forutsattningar menar Erik kan paverkar
utfallet av elevernas motivation. ”Hir dr ju inga stora problem med motivation vilket dr ett
otroligt privilegium néar man arbetar som larare. Att fa lov att satta igang pa en plus-niva och

inte behdva baxa med sig sd mycket upptill, till ndgon grundniva, det dr jatteharligt”.

4.11.1 Analys hemmets betydelse
Jenner (2004) beskriver att motivation inte ar en egenskap hos eleven, utan ett resultat av

dennes erfarenheter och bemdtande av andra. Motivationen skapas alltsa utifran elevens
personlighet, varderingar och erfarenheter tillsammans med, men dven av, den sociala
omgivningens monster och forvantningar. De intervjuade pedagogerna menar att foraldrarnas
installning smittar av sig pa eleverna och flera av pedagogerna berattar om de elever som inte
ar motiverade eftersom de fatt med sig en negativ installning till skolan hemifran. Denna
vardering tycks vara djupt rotad i eleven och pedagogen far ett nast intill omdjligt arbete
framfor sig, i syftet att skapa motivation inom eleven.

En annan aspekt till elevens bristande motivation kan vara att eleven har problem hemma,

vilket Filip beror dd han belyser problemet att skolan inte vet tillrackligt om elevens
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hemforhallanden. Detta kan forstas med hjalp av Maslows (Imsen, 2000) behovstrappa, da de
grundldggande behoven inte tillfredsstéllts vilket gor att eleven inte kan “kliva upp pa ett
hogre trappsteg” och fokusera pa detta.

Att sa gott som samtliga pedagoger betonar hemmets betydelse for elevers instéllning till
skolan kan ses i ljuset av Banduras (1986) socialkognitiva teori inom vilken han h&vdar att en
individs beteende samspelar med saval kognitiva och personfaktorer som med den externa

omgivningen.

4.12 Inre och yttre motivation
Berit fokuserar standigt pa motivationsarbetet och hon talar om svaga elever som behéver

motivation till att kdnna “varfor ska jag gora det hdr’? och hon menar att de kan behdva en
liten morot, exempelvis ga ut en stund och rora pa sig”. De svaga eleverna kan behdva den
yttre eftersom “’vissa elever inte kan ta den inre motivationen till sig, klarar inte av att {4 den,
de maéste ha den yttre motivationen”.

Anna talar om att det mellan arbetsmomenten, framfor allt for de svaga eleverna maste
finnas “roliga stunder, en kvart dar eleven far gora precis vad den vill, ofta handlar det om att
spela datorspel, rita, g ut eller ligga i soffan och ldsa.

Hariett havdar att beloningssystem &r véldigt bra att anvidnda sig av. ”Nar vi pratar om inre
och yttre motivation sa anvander jag mig av guldstjarnor anda upp till fyran. Men da ska de ha
presterat nagonting ocksa”.

Pa fragan hur Erik forhaller sig till inre och yttre motivation hos sina elever berattar han
att han aldrig uttrycker sig ”Om du gor fardigt detta sa far du...”. Vidare menar Erik att under
hans tidigare arbete pa en resursskola for elever med olika typer av funktionshinder var det
mer allmant accepterat att lararna anvande olika former av beldningssystem for att motivera
eleverna. Erik betonar istéllet att eleverna vet syftet med deras skolarbete och nyttan med vad
deras kunskaper kan anvandas till i ett langre perspektiv, for att starka deras inre motivation.
”Jag har haft en elev med extremt lag motivation och som haft véldigt mycket beloningar
innan jag tog 6ver klassen. Jag tog bort beléningarna och borjade istallet prata om varfor
saker ska goras, vad det tj&nar till och hur valmdjligheterna ser ut i framtiden om man inte gor
det som man ska”.

Dan vill inte straffa den som &r ldngsam genom att saga, nir du har gjort 20 uppgifter fir

ni ta rast”, utan de snabba eleverna far da andra uppgifter.
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4.12.1 Analys inre och yttre motivation
Guldstjarnor ar en form av yttre motivation som Alderman (1999) och Imsen (2000) menar

skapas nar den inre drivkraften ersatts av nagot utifran. | Harietts fall blir det guldstjarnorna
som paverkar och far eleven att agera.

Erik staller sig, till skillnad fran Hariett, kritisk till bel6ningssystem och menar att det
vésentliga for att kdnna motivation &r att eleven k&nner att det finns ett syfte med det han eller
hon sysslar med i skolan, och ar medvetna om vad deras kunskaper kan ha for nytta i ett
framtida perspektiv. Att Erik undviker yttre beloningar i form av ”Om du gor fardig detta s
far du...” ligger i linje med Girdenfors (2010a) tankar da han varnar for att den yttre
motivationen riskerar att h&mma och missgynna den inre. Mark val att yttre motivation ar
nodvandigt (Gardenfors, a.a.) men fokus bor ligga pa den inre eftersom den som é&r ledande
for forstaelse och larande. Ocksa Schunk et. als (2010) diskussion kring faran i att anvanda
alltfor manga yttre faktorer for att skapa motivation vilket de havdar blockerar elevers inre
drivkraft, kan hanforas till Eriks forsok att undvika mer &n nddvéndigt av yttre beléningar.

Berit talar om vikten av att erbjuda mindre pauser fran skolarbetet som en form av yttre
motivation vilket hon anser kan fungera bra for att vacka lusten igen, inte minst hos
omotiverade och lagpresterande elever som ofta har svart att se syftet med varfor de behdver
gora olika uppgifter i skolan. P4 samma satt menar Anna att det behdver finnas fria stunder
mellan arbetsmomenten da eleven far rikta uppmarksamheten pa nagot annat an det aktuella
amnesomradet. Dan betonar att han aldrig straffar elever med lagt arbetstempo genom att ge
yttre motivation i form av att locka med rast efter att eleven avklarat ett visst antal uppgifter.
Istallet ger han extra uppgifter at de som arbetar i ett snabbare tempo. Giota (2002) och
Gardenfors (2010a) poangterar att yttre beloningar kan medfora en negativ inverkan pa
elevers inre motivation, i synnerhet hos elever som redan finner skoluppgifterna intressanta.
Att pedagogerna valjer att beléna eleverna med exempelvis pauser kan riskera att
motivationen sjunker, samtidigt tycks pedagogerna sékra pa att pausen ar valbehovlig for att

dessa elever ska orka med skoldagen.
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5 DISKUSSION

Diskussionen inleds med en utvérdering av vart metodval. Darefter foljer ett resonemang
kring de resultat som framkommit av var undersokning. Vi lyfter slutsatser och knyter
samman forskning, pedagogernas svar och vara egna reflektioner. Som avslutning finns

studiens tillampning beskriven och hur forskningen kring omradet motivation kan fortsatta.

5.1 Metoddiskussion
| och med var fenomenografiska metodansats dar vi gjort ett selektivt urval av kvalitativa och

semistrukturerade intervjufragor for att ta del av pedagogernas uppfattningar, kom en del av
de faktorer vi onskat behandla i storre utstrackning att fd mindre utrymme for diskussion
eftersom pedagogernas svar styrde samtalen. En ytterligare anledning till varfor pedagogerna
inte lyfte faktorer sdsom nyfikenhet, lek och fiktion som viktiga for motivation, beror
sannolikt i hog grad pa att vi inte stallt fragor dar dessa faktorer var direkt preciserade. Som
Denscombe (2009) poangterar ligger fokus vid semistrukturerade intervjuer pa informantens
utvecklande av sina egna synpunkter och idéer utifran det &mne intervjuaren tar upp. Med
forfattarens ord i bakhuvudet, tankar som ocksa Lantz (2007) framhaller, valde vi att stélla
foljdfragor utifran det pedagogerna fann meningsfullt och ville belysa, for att fordjupa var
forstaelse av deras resonemang och erfarenheter. Genom intervjuerna har vi insamlat ett stort
och innehallsrikt material, dar pedagogerna verkligen fatt ge uttryck for sina erfarenheter och
tankar. Eftersom vart syfte har varit att undersoka vilken syn pedagoger har pa begreppet
motivation, sa har vi genom att stilla 6ppna fragor fatt ta del av deras uppfattningar och
asikter, med direkt anknytning till skolans vardag och verklighet.

Om vi valt att gora en enkatundersokning istéllet, vilket vi 6vervagde, skulle vi fatt mer
omfattande data som representerat en storre del av lararkaren och som troligen gett ett mer
rattvist statistiskt resultat. A andra sidan fragar vi oss om inte kvalitéten i det verkliga métet
under en intervjusituation sager mer dn ett kryss i en rangordnad rad med ett pastaende. For
hur manga pedagoger skulle, nar det kommer till kritan, tagit sig tid att skriftligt formulera
sina tankar nar de har tillrackligt att tanka pa i deras fullspackade arbetsdag. Alternativt kunde
vi valt att observera pedagogerna under deras lektioner for att fa en bild av hur arbetet med
motivation de facto ser ut i praktiken. Kanske hade vi da tagit fasta pa andra faktorer an de
som diskuterats under intervjuerna. Trots att motivation ar ett stort och svarfangat omrade
upplever vi att de intervjuer som legat till grund for undersékningen varit anvandbara och

givande.
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5.2 Resultatdiskussion
Vi har under flera tillfallen i arbetsprocessen fascinerats av begreppet motivations

mangsidighet och komplexitet. Detta vidstrackta omrade har varit intressant att studera och vi
bar med oss manga nya insikter om hur motivation kan skapas hos eleverna. Det har blivit
tydligt for oss att de nyare teorierna kring motivation &r mer anvandbara an de aldre, som vi
kan tycka kanns alltfor ensidiga och enkelspariga. Instinktteorierna gor det svart att forsta
manniskans beteenden i den mangfacetterade varld hon lever i, vilket gor nyare teorier sasom
Maslows (Imsen 2000) behovstrappa, Csikszentmihalyis (2008) tankar om Flow, Fords
(1992) motiverande systemteori, den social-kognitiva inriktningen (Bandura, 1986) och inte
minst den forskning Durkin (1995) beskriver inom social-kognition dar kognition studeras
som en produkt av social interaktion, mer anvandbara. Den motivation som finns inneboende
hos en elev, vare sig den &r latent eller manifest, maste vi forsta i forhallande till den kontext
eleven befinner sig i.

De forskningsfragor som var undersokning soker besvara har varit foljande:

e Vilken syn har pedagoger i grundskolans tidigare ar pa begreppet motivation?

e Hur forhaller sig pedagogerna till arbetet med att skapa och starka motivationen till

skolarbetet hos eleverna och vilka faktorer kan paverka elevens motivation?

Flera av pedagogerna ger uttryck for att motivationsarbetet far stor plats i deras undervisning
och ar insprangt i skolans alla &mnen, istéllet for att ges egen tid. Detta tror vi ar mycket
viktigt da motivationen hela tiden maste tillgodoses oavsett amnet i fraga, for att uppna ett
fordjupat larande. Pedagogerna talar om en inre drivkraft och vilja i samband med begreppet
motivation, vilket forstarks av Imsens (2000) tankegangar. Motivation beskrivs med ord som
gladje, roligt, att tycka om och brinna for det man gor. Upplevelsen av dessa kanslor ar en
beloning i sig som ocksa skapar en inre motivation (Gardenfors, 2010a; Schunk et al, 2010).
Aven uppfattningar om att intresse, meningsfullhet och att forstd syftet med uppgifter blir
betydelsefullt i skapandet av motivation vilket tydligt framgar i samtalen med pedagogerna, i
overensstammelse med Gérdenfors (2010a) och Imsens (2000) tankar. Pedagogernas
forhallningssatt till motivationsarbetet kan forstds som nagot som genomsyrar hela deras
arbete, samtidigt som ett flertal olika aspekter maste tas i beaktning for att stimulera elevens
motivation. For att forsoka dra nagra slutsatser utifran den studie vi gjort kan vi utrona ett
antal faktorer som paverkar och gynnar elevens lust att lara och kanna motivation i skolan,
vilka vi lyft i bade teori- och metodavsnittet. Sakerligen finns det betydligt fler faktorer av

betydelse for motivation som vi inte haft utrymme att behandla inom ramen for uppsatsen.
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Att vi lever i en foranderlig varld, som beskrivs av Bergstrom (2010), gor att skolan far ett
forandrat uppdrag. Det blir viktigt att skolan utvecklas i samma takt som samhallet i Gvrigt,
for att eleverna ska kunna hantera den verklighet de lever i och utveckla de formagor som
kravs for att kunna leva val i den annu okanda framtiden. Darfor blir det viktigt att lyfta fram
de pedagoger som véljer material och innehall utifran elevernas varld och intressen. Genom
att lyssna pa eleven menar vi att man kan upptacka elevens intressen, men hur mycket plats
elevernas intressen verkligen ges i skolans varld ar svart att faststalla utifran var studie. Ett
annat perspektiv som &r néra relaterat till meningsfullhet och relevans, ar vikten av att eleven
har nytta av sina kunskaper fran skolan ocksa i sin vardag hemma, vilket beskrivs av
Haagensen (2007). Detta kraver enligt Jenner (2004) ett engagemang fran pedagogen att
undersoka och finna elevens bakgrund. Nagot som flertalet intervjupersoner &r 6verrens om ar
att det maste finns ett svar pa frigan “varfor” eleven ska ldra sig ndgot, vilket ocksa Jenner
(2004) betonar. Om uppgiften, trots samtal kring syftet, blir motiverande for den enskilde
eleven kan ifragasattas da innehallet kan ligga langt ifran den punkt eleven befinner sig pa for
tillféllet.

| teoridelen belyser Gardenfors (2010a) att hot och straff var vanligare forr. Det har dock
inte framkommit under nagon av intervjuerna att pedagogerna anvander sig av hot eller straff
for att fa eleven att handla, nagot som i och for sig skulle kunna bero pa att det ar en kénslig
fraga att yttra sig om. Om fallet sa skulle vara, att man som pedagog anvander hot eller straff,
bryter pedagogen enligt oss mot lararnas yrkesetik som tydligt sétter elevens bésta i centrum.
Daremot framgar det av undersokningen att flera av pedagogerna anvander sig av yttre
beloningar bestdende av bland annat guldstjarnor, eller majligheten for eleven att sjalv valja
den aktuella aktiviteten for en stund.

Flera av forfattarna (Gérdenfors, 2010a; Schunk et. al., 2010; Giota, 2002) betonar att
pedagogen, genom att stimulera den yttre motivationen, riskerar att minska den inre vilket i
slutandan kommer att leda till passiva elever. For att forsta pedagogernas resonemang behover
vi se till den verklighet eleven befinner sig; langa lektioner kan krava majligheten att under en
kort stund sjalv fa valja vad man vill gora for att sedan, efter en paus, aterigen fokusera pa
uppgiften. Att vara fullstandigt koncentrerad under ett langt arbetspass ar svart for alla och
darfor kan pauserna vara behovliga, men forfattarna ar tydliga i sin asikt; den yttre
motivationen kan hiamma och begransa den inre. Detta tar vi med oss i var kommande
yrkesroll, likasa en medvetenhet om varfor och pa vilket satt vi anvander den yttre
motivationen. Att emellertid konstatera att vissa elever inte kan ta till sig den inre

motivationen kan vara ett farligt forhallningssatt, da vi ar av uppfattningen att alla har nagot,
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ett intresse man brinner for och kanner stark motivation och gladje infor att dgna sin tid at. Att
da som pedagog uttrycka att vissa elever behdver den yttre motivationen som drivkraft, kan
ses som ett tecken pa att den inre motivationen missgynnats och glomts bort att stimuleras i
skolans vérld. Vi tror, att om pedagogen ar villig att soka efter elevens intressen, det som
eleven brinner for och tycker &r roligt, kan man som pedagog skapa miljéer och situationer
dér eleven kan finna sin inre motivation.

Eftersom eleverna tillbringar en stor del av sitt liv hemma blir det ocksa forstaeligt att
manga pedagoger lyfter hemmet som en avgorande faktor for elevens motivation till skolan.
Den socialkognitiva motivationsteorin (Holmberg, 2007) betonar samspelet mellan en
individs beteende, kognitiva och personfaktorer och den miljé som individen verkar i. Det
innebar att individen kommer till skolan fran sin verklighet utanfor, fylld av erfarenheter och
kanslor som paverkar elevens beteende i skolan. Med tanke pa att samtliga pedagoger lyft
hemmets betydelse for elevens motivation till skolan, dr det av stort intresse att pedagogen
och elevens foraldrar utvecklar ett nara samarbete och en gemensam syn pa skolan. Pa sa stt
skulle foraldrar lattare kunna inta en positiv attityd till skolan da de givits majlighet att
tillagna sig en mer nyanserad och dimensionerad bild av vad som forsiggar i skolan. Jenner
(2004) menar att pedagogens installning smittar av sig till eleverna. Hennes tankar har
avspeglats i intervjuerna dar det ocksa tydliggjorts att den installning som andra vuxna i
elevens narhet transponeras till eleverna.

Maslows behovshierarki (Imsen, 2000) blir ocksa anvéandbar da flera av pedagogerna talar
om elevens grundlaggande behov vilka maste tillfredsstéllas innan eleven kan bli motiverad
till, och fokusera pa skolarbetet. Méanniskan ar vid olika tidpunkter i livet mer eller mindre
motiverad till att tillfredsstélla olika behov och forst néar de forsta fyra stegen i behovstrappan
ar tillgodosedda kan eleven borja dgna sig at sjalvforverkligande aktiviteter vilka skulle kunna
vara att man vill bli duktigare och lara sig mer inom ett omrade. For att na denna stabila grund
drar vi slutsatsen att pedagogen maste fokusera sitt arbete mot att bland annat utveckla ett
valfungerande schema i vilket eleverna far tillgang till mat och vila. Sedan behéver en
harmonisk klassrumsmiljo skapas, vilket gor att eleven kan kénna sig sa trygg och saker i
skolan att denne vagar vara sig sjalv. Arbetet med en god gruppsammanhalining &r ocksa
viktigt for att mojliggéra for motivation till skolarbetet da eleven i en trygg grupp slipper
klattra pa andra och kan fokusera pa den aktuella uppgiften istallet for att all energi gar at till
att handskas med olika sociala problem och att Gverleva dagen. Vi vill har ocksa betona
lararens karleksfulla forhallningssétt till eleverna for att pa sa vis verkligen visa att eleven

satts i centrum. Ett sista steg i skapandet av en stabil grund och gynnsamma forhallanden for
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att eleven blir motiverad i skolan, &r att se och méta varje elev genom att uppskatta eleven
som den ar och pa sa vis ocksa bekrafta elevens kompetens och lagga grunden for en positiv
sjalvuppfattning.

Just att trivas med sig sjalv och att ha en god sjalvkansla ar enligt var litteraturgenomgang
och intervjuerna en bidragande orsak till om eleven kan skapa sig motivation i skolan eller ej.
Bade Giota (2002) och Haagensen (2007) beskriver att sjalvkansla skapas i samspel med
andra och paverkas av bemotandet fran andra. Detta gor det tydligt att arbetet med att bekrafta
och starka eleven for vad den ar maste ges plats i skolan, vilket kan ske genom att Oka
mojligheterna att lyckas men ocksa genom att skapa en tillatande miljé dar eleven vagar prova
och misslyckas. Vi fastnade speciellt for en av pedagogernas tankar om att kritiskt granska sitt
eget handlande da elever kanner olust och ovilja att ga till skolan. Har blir det ocksa relevant
att betona vikten av att l&ra sig baskunskaperna och ké&nna sig trygg med dessa for att kunna ta
steget vidare till en ny, mer avancerad niva. Jenners (2004) anvéander begreppet
“misslyckandets sannolikhet” och menar att eleven infor varje ny situation gor en beddmning
over sina majligheter att lyckas, vilket medfor att pedagogen maste kunna forsatta sig i
elevens situation och forsta varlden ur dennes perspektiv. Som sista del i reflektionen kring
arbetet med att stdrka elevens sjalvkansla i syfte att gynna motivationen for skolans andra
uppgifter blir den metakognition som Gérdenfors (2010a) beskriver anvandbar for att 0ka
elevens medvetenhet om sina styrkor och svagheter. Denna medvetenhet kan ocksa
mojliggora for eleven att gora en mer rattvis vardering av sin egen formaga att klara av en
uppgift, samtidigt som eleven lattare kan hantera ett misslyckande och anda se sin fulla
kompetens.

Feedback ar en faktor som endast lyfts av tva pedagoger, och deras satt att arbeta med
aterkoppling till eleven gor det viktigt att framhalla denna aspekt har. Pedagogerna ar vl
medvetna om att feedback har stor betydelse for elevens motivation. Darfor vill vi genom att
betona vikten av feedback i diskussionen, inspirera andra pedagoger till att utnyttja denna
motivationsfaktor i skolans vardag. De bada lararna har utvecklat strategier for att fa tid for
individuella samtal med eleverna, ndgot som vi tror kan upplevas som svart av manga
pedagoger pa grund av tidspress, och darfor utgor en av anledningarna till varfor flera larare
idag inte organiserar undervisningen pa detta satt. Genom att utnyttja tiden maximalt da det ar
flera pedagoger i klassen, eller genom att lara eleverna att hjélpa varandra, kan varje elev fa
tid att samtala med en larare om sin skolsituation angaende vilka mal som uppnatts och vilket
larande som ar pa vag att ske. Vi vill ocksa betona att det finns andra satt att ge feedback pa,

an enbart enskilda samtal sasom att bekrafta elevens insatser i sitt sasmmanhang, och under
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tiden arbetet pagar. Grunden for feedback kan enligt Schunk et al. (2010) utgoras av olika
feedbackformer; performance, motiverande, attribuerande och strategy” feedback.

En anpassad undervisning lyfts av flera pedagoger, vilket mojliggér for lararen att utmana
eleven utifran dennes niva. Schunk et. al., (2010) havdar att aktiviteten bor vara
intermedierande (mellanliggande) nar det kommer till svarighetsgrad, vilket likasa Jenner
(2004) patalar da hon forklarar att en niva som ar for hog eller for 1&g tar dod pa motivationen.
FOr att utmana sina elever berattar pedagogerna om deras strategier; att hitta elevens rétta
niva, stalla krav pa eleven utifran hans eller hennes individuella niva och att anvanda ett
material med en stegrande svarighetsgrad. Vidare talar de om en varierande undervisning med
skilda uppgifter, att ge olika laxor samt att som pedagog ha en bred repertoar av pedagogiska
idéer att plocka ifran for att motivera varje enskild elev. Att se vérlden ur elevens perspektiv,
valja uppgifter som &r intressanta for eleven och att ge eleven valmajligheter &r ocksa av stor
betydelse, (Giota, 2002; Jenner, 2004; Schunk et. al., 2010). En larare med verklig pedagogisk
kompetens har enligt oss en méngd strategier med sig i bakfickan, ser den enskilda elevens
formagor och véljer ratt metod i ratt sammanhang.

Flera av pedagogerna talar om vardet av att tillgodose bade de hég- och lagpresterande
eleverna i deras kunskapsutveckling. For att detta ska kunna realiseras menar vi att det krévs
en fungerande skolledning dér rektorer kontinuerligt fortbildar sin personal samtidigt som
pedagogerna sjalva behover fa bekréftelse och uppmuntran i deras dagliga arbete. | larares
yrkesetik (2001) uttrycks att pedagogen i sin yrkesutdvning forbinder sig att “ta ansvar for att
utveckla sin kompetens for att kunna bedriva god undervisning och félja den yrkesmassiga
och vetenskapliga utvecklingen inom sitt yrkesomrade” (a.a.). Pedagogerna vi samtalat med
uttrycker svarigheter i att racka till for, och mota alla elever pa deras individuella niva. For att
underlatta pedagogernas stravan &ar vi av uppfattningen att skolledningen behover skapa en
struktur som ger pedagoger tillrackligt med planeringstid, stéd och resurser for att varje elev
ska kunna utmanas.

En annan aspekt att fortydliga, ar vikten av att eleverna far vara med och paverka sin
situation i skolan under demokratiska former. Sa val Schunk et. al (2010) som Haagensen
(2007) menar att elever behdver uppleva att de har reellt inflytande 6ver verksamheten och
undervisningens innehall. Pa sa vis kan eleven uppleva att han eller hon har kontroll dver sin
situation. Eleven kan ocksa fa kontroll éver sitt larande genom att pedagogen uppmuntrar till
autonomi (Haagensen, 2007). Vi vill lyfta de pedagoger som i samtalen berattar om att
eleverna sjalva far valja vilket mal de vill arbeta mot, vilket gor att eleven sjalv kan driva sitt

arbete och ldarande framat utan att bromsas av att hinna ikapp eller véanta in klassens
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genomsnittliga utveckling. Att eleven ges valmojligheter i skolan &r enligt Jenner (2004)
viktigt, da kanslan av kontroll 6ver sin situation &r motiverande i sig. Vi reagerar pa att nagra
av pedagogerna talar om att vissa elever behdver en tydlig styrning och en pedagog som talar
om vad de ska gora. Detta blir motsagelsefullt i forhallande till de teorier som star for en ékad
kontroll och ett Okat sjalvbestimmande. De slutsatser vi kan dra ar att pedagogerna har
installningen att eleverna ska fa paverka och driva sitt larande, men for att klara av detta
behover eleven lara sig hur man gor, och pedagogen blir ett stod och ett viktigt led i steget
mot att eleven sjéalv ska ta kontrollen. Pedagogen kéanner sina elever bast och for att na en
okad autonomi kan pedagogen valja i vilka situationer som eleven kan vara med och paverka.
Bergstrom (2010) beskriver att allt for mycket ordning och styrande fran lararens sida leder
till en lagre motivation, men vi kan tolka pedagogernas utsagor om att valja uppgifter at
eleverna som en nodvandig styrning for att pa langre sikt lata eleven sjalv kontrollera sitt
larande. Att vélja sjalv ar for oss nara relaterat till intresse, och att tillatas valja det man
kanner lust for. Darfor staller vi oss fragan hur mycket av sjalva innehallet som eleverna far
paverka, nagot som ocksd betonas av Haagensen (2007) och Bergstrom (2010) da
bearbetningen av innehall och kunskap enligt forfattarna maste ske utifran elevens sjalv,
hennes forvantningar och intressen.

Att kanna lust och gladje belyses av Malten (2002) som nagot som maste ges utrymme i
skolan for att skapa ett fordjupat larande. Gladje, vilja, lustfyllt och roligt &r ord som flera av
pedagogerna anvander for att beskriva skolans arbete, ord som ocksa aterfinns i figur 2.4 och
som hor till de affekter som &r positiva for motivationen. "Bowlingkénsla” var for oss ett nytt
begrepp for oss och nagot vi inspireras av, och anser ligger i nara relation till de kanslor som
skolan vill skapa hos eleven. Vi vill lyfta pedagogens roll som avgoérande for vilka affekter
som utvecklas, da affekterna enligt Adler & Adler (2006) ar relationsinriktade och da
pedagogerna lyfter deras uppdrag i att fa eleven intresserad och villig att utfora en uppgift. Att
elevens kanslor och vilja att lara kan variera mellan dagar och &ven under en och samma dag,
ar ocksa vart att betona. Enligt Adler & Adler (2006) kravs kannedom om individens
personliga historik och erfarenheter for att pedagogen ska kunna forstd eleven. Samtidigt
behdver pedagogen vara flexibel, nagot som framgar tydligt i en av intervjuerna. En god
kannedom om eleven lyfter ocksa Gardenfors (2010a) som menar att undervisningen maste
utga ifran elevens emotioner och intressen, nagot som kan ske genom att eleverna far
maojlighet att landa i skolan och hitta sin roll for att sedan kunna fokusera mot en uppgift och
ta till sig larande samtidigt som lararen kan upptdcka elevernas dagsform och forma

undervisningen utifran den. | diskussionen kring att allt ska vara roligt far vi inte glémma att
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skolan trots allt ar en plats som forst och framst styrs av laroplanens och kursplanernas mal.
En av pedagogerna uttrycker att uppgifter maste bli utférda och att malet och larandet alltid ar
i fokus, men att vagen dit maste vara inspirerande vilket kan ses som ett sétt att kombinera de
overgripande malen med elevens behov av gladije for att lara sig.

Det maste med andra ord finnas en balans, sa som Giota (2002) beskriver, mellan elevens
egna syften och skolans generella larandemal. Arbetet med maluppfyllelsen kan se valdigt
olika ut pa olika skolor, det finns IUP:er, matriser, lang- och kortsiktiga mal, saval som
overgripande och personliga mal. Nagot som vi anser viktigt att betona &r vikten av att
synliggora malen for saval eleven som for elevens foraldrar, samt att malen maste ta sin
utgangspunkt i elevens nuvarande formaga och elevens upplevelse av vad som ar mojligt. Att
malen ar rimliga och relevanta for eleven ckar mojligheten for eleven att lyckas med
uppgiften vilket skapar ett inre vélbefinnande. | Jenners (2004) modell (figur 2.5) finns
motivationsprocessens slutfas beskriven dar det tydligt framgar att eleven, nar han eller hon
nar sitt mal, forstarker tilltron till den egna formagan, och viljan att ta sig an en ny, svarare
uppgift okar. Darfor ar det angeldget, som flera av pedagogerna uttrycker, att miljén och
materialet underlattar for eleven att tro pa sig sjalv och att eleven sjalv far vara med och
paverka sina mal. Slutligen vill vi ocksa pointera vikten av att utvardera och aterkoppla till
eleven, sa att elevens lyckande och larande blir synliggjort.

Det har blivit oerhort tydligt att lararens forhallningssatt avspeglar sig i elevens
motivation. Nar ldraren intar en positiv installning och sjalv har ett starkt engagemang for
uppgiften, ar detta nagot som klart syns i elevens motivation. Detta konstateras av bade
pedagogerna och forfattarna, daribland Jenner (2004). Nér pedagogen utstralar gladje,
entusiasm och positiva kanslor smittar dessa av sig pa eleverna. Jenner (a.a.) beskriver ocksa
Pygmalioneffekten, vilken innebdr att positiva forvantningar leder till goda resultat medan
negativa forvantningar leder till daliga resultat. Att som pedagog vara tydlig med vad som
forvantas och att stor tonvikts laggs pa positiva forhoppningar blir darfor essentiellt.

Lararens forhallningssatt paverkar ocksa vilket klimat som rader i klassen. Pedagogerna
foresprakar en tillatande och 6ppen atmosfar dar relationerna eleverna emellan ar hallbara och
trygga, vilket dven betonas av Thors (2010). Banduras (1986) sociala inlarningsteori bygger
pa att eleverna forandrar sitt beteende genom att observera andras agerande. Utifran detta tror
vi att en god klassrumsmiljo kan leda till en positiv utveckling, eftersom eleven upptacker och
harmar fungerande handlingar fran personer i deras omgivning. Lararen blir ett foredome for

eleverna eftersom de studerande kan observera och ta till sig lararens beteende.
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Den responsiva omgivning som Ford (1992) talar om, lyfts av nagra pedagoger da de
betonar vikten av att lyssna pa, och intressera sig for det eleven har att sdga. Vart behov av att
samspela med andra leder bland annat till en sociokognitiv utveckling, enligt Durkin (1995).
Nar eleven kanner sig sedd och far respons pa det han eller hon uttrycker, kan elevens
intressen uppmarksammas och anvandas i undervisningen vilket vi tror medverkar till att 6ka
motivationen hos eleven i fraga.

Flow (Csikszentmihalyi, 2008) ar ett anvandbart begrepp som syftar till att forsta en
individs starka intresse for nagot. Det &r ett tillstand da tiden upplevs “flyga ivig” genom att
eleven ké&nner en stark gladje, upplever sig ha kontroll och ar totalt fdngslad av en aktivitet.
Om eleven ges mojlighet att utnyttja hela sin formaga eller ej paverkas till stor del av lararens
forhallningssatt och hur denne valjer att planera och organisera sin undervisning.

Ingen av pedagogerna talar direkt om elevens nyfikenhet for nya, okanda ting vilket kan
bero pa att de samtal vi haft med pedagogerna har berort andra faktorer som betydelsefulla for
motivationen. Vi vill anda lyfta nyfikenheten i diskussionen eftersom det ar en aspekt som
kan vara motiverande. En mer riktad fraga till pedagogernas tankar kring omradet hade
troligtvis bekraftat var installning till att ocksa nyfikenhet ar betydelsefullt. Schunk et. al.
(2010) hanvisar till Lepper & Hodell (1989) som menar att nyfikenheten fods i en aktivitet
som ger kunskap och/eller nya idéer som inte dverrens stimmer med elevens nuvarande
forestallningar (a.a.). Genom att tro pa méanniskan som en aktiv varelse, sokande efter ny
kunskap, blir hon ocksa nyfiken att utforska sin omvarld for att utveckla en djupare forstaelse
och skapa sig mer generella insikter. For att eleven ska bli intresserad att utforska vérlden
utanfor sig sjalv, maste upptackterna grunda sig i elevens vérld sasom han eller hon uppfattar
den. Enligt Jenner (2004) maste pedagogen utga ifran elevens perspektiv for att nyfikenhet
och upptackargladje ska véackas. Pa sa vis kan ocksa motivationen for att vilja lara mer
framkallas.

Inte heller aspekten “lek och fiktion” far nadgot utrymme i intervjuerna vilket kanske kan
bero pa att de pedagoger vi intervjuat ar verksamma i arskurserna tva till fyra. Det kan finnas
en dold installning till att lek ar till for smabarn och inte platsar i skolans verksamhet.
Bergstrom (2010) beskriver just yngre barns kreativa och initiativtagande roller i leken, vilket
forstarker misstankarna om att pedagogerna ser leken som nagot yngre barn agnar sig at.
Dock kan vi inte dra den slutsatsen eftersom vi inte berdrt amnet lek under intervjuerna. Det
vi vill illustrera ar att leken, enligt Gardenfors (2010a), &r ett naturligt satt att lara och darfor
bor ha en given plats i skolans verksamhet. | leken och fiktionen kan det bli mojligt att vaga

prova och utforska pa egen hand, utifran sitt eget intresse, som ocksa Thors (2010) belyser.
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Enligt Bergstrom (2010) kan elever bli valdigt engagerade och gripna av leken och forfattaren
menar att skolan maste tilldta och uppmuntra till dess tillstand. 1 Schunk et. als. (2010)
resonemang framgar att eleven kan involveras i en fantasivarld, vilket inte ar synonymt med
lek, utan ocksa finns tillgangligt i spel och simuleringar. Detta ar ndgot som skulle kunna vara
mer motiverande och anvandbart i skolans hogre arskurser. Det viktiga ar att lek och fiktion
mojliggor for eleven att identifiera sig med en fiktiv karaktar och att eleven darigenom kan
agera i en situation som inte finns i verkligheten, vilket kan skapa motivation for aktiviteter
och kunskaper som vanligtvis upplevs som trakiga. Ocksa Bergstrom (2010) menar att vi
maste skifta perspektiv fran att endast fylla eleverna med kunskaper till att istallet organisera
verksamheten med kreativa aktiviteter sa att barnhjarnan kan utvecklas optimalt.

De aldre pedagoger vi samtalat med ser stor skillnad pa barn och foraldrar som idag
ifragasatter mycket mer varfor vissa uppgifter ska goras, jamfort med tidigare. Vi reagerade
pa framfor allt Berits uttalande kring dagens elever som hon menar intar en slapp och passiv
“maéste-man-attityd” som de inte gjorde pa samma satt tidigare. Hanger elevernas instéllning
mahanda samman med larares sjunkande status. Idag kravs inte speciellt hoga
antagningspoang for att komma in pa lararutbildningar runt om i landet. Hogskoleverkets
senaste granskning av lararutbildningsprogrammen var slaende da flera larosaten miste sin ratt
att examinera. Var gick det fel och vems ar skulden? Pa ena sidan star foraldrar som
ifrdgasatter skolan mer &n aldrig forr, pa andra sidan star pedagogen som férsoker bedriva en
god undervisning och dar, nadgonstans mitt emellan, star eleverna. Vems parti ska eleverna ta,
och hur paverkas motivationen nar deras omvarld utgors av motstridighet? Giota (2002)
framhaller att pedagoger behover inta ett elevperspektiv och ta hansyn till elevens hela
livssituation for att nagon motivation ska kunna komma till stand. Vi instammer, men hur ser
det ut omvant? Intar féraldrar och andra vuxna samhallsmedborgare ett lararperspektiv nar de
uttrycker hur vardelds skolan av idag ar? Naturligtvis finns det undantag, som det alltid gor,
men om skoldebatten ska generera nagot positivt i slutindan och om diskussioner ska foras pa
rattvisa grunder, menar vi att pedagoger bor ses med respekt. Detta for att de sjalva ska k&nna
nagon nytta med sitt arbete, och for att de inte ska riskera att tappa sin egen motivation vilket
patalas i bland annat Thors (2010) artikel dar det uttrycks att gladje &r en forutséttning for
larande och att en pedagog som har roligt och trivs med sitt jobb 6verfor de positiva k&nslorna
till sina elever. Ovanstaende far oss att fundera kring de Okade sjukskrivningar och
fortidspensioneringar som utgor verkligheten for dagens pedagoger. Vari ligger orsaken och

hur kan vi forhindra att denna negativa spiral fortgar. Kanske ar lararlegitimationen ett steg i
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ratt riktning for att 6ka larares status, och kanske kommer den nya l&rarutbildningen att
reducera en del av skolans kritik. Det aterstar att se.

Att pedagogen ar medvetenhet om de faktorer som framkommit i studien &r av stor vikt
for att optimera en larandemiljé som stimulerar och tar till vara pa elevens motivation och lust
att lara. Vi vill som avslutning lyfta lararens forhallningssatt, vilken kanske ar den viktigaste
faktorn av for vilken motivation som skapas hos eleven. Detta eftersom sjalva
forhallningssattet och synen pa motivation och lust att lara i skolan, paverkar lararens
arbetssétt och organisation av undervisningen vilket de andra faktorerna utgor olika delar av.
Lararen kan genom sitt forhallningssatt vacka elevens lust att lara om miljon som skapas

mojliggor for, tillater och uppmuntrar till motivation.

5.3 Studiens tillampning
Studien har fyllt sitt syfte och givit oss svar pd vara fragestallningar. Den valda

forskningsansatsen gjorde det majligt for oss att fa storre inblick i omradet motivations
komplexitet. Vi har tagit del av mangaolika synsitt och bakomliggande férklaringar
till varfor och hur motivation skapas. Studien har berort ett flertal faktorer som kan paverka
eller missgynna elevens motivation for skolarbetet. Dessa faktorer anser vi standigt ar aktuella
och darmed angelagna for fortsatt forskning inom omradet motivationsarbete i skolan.

De erfarenheter och tankar pedagogerna delat med sig av kring omradet ar berikande och
betydelsefulla for oss i var kommande yrkesroll. For oss har det blivit tydligt att pedagogen
maste Overvaga en mangd olika aspekter i syfte att gynna och stimulera elevens lust att lara.
Vi bar samtidigt med oss motivationsteorierna for att pa ett djupare plan kunna forsta och

paverka elevens motivation.

5.4 Vidare forskning
Det vore intressant att studera ocksa elevernas uppfattningar kring motivation och vad de

anser krévs av skolan, och av dem sjalva, for att de ska kanna lust till att ldra. En
undersodkning riktad mot detta skulle klargdra vilka likheter och skillnader det finns i elevers
och pedagogers syn pa motivation och skapandet av lust att lara. Med tanke pa att flera av
pedagogerna ger uttryck for hemmets betydelse for elevers motivation till skolan, vore det av
intresse att intervjua foraldrar for att forsta deras installning till skolan och vilka férandringar
de anser borde ske i skolan i syfte att hoja elevens motivation. Feedback var ett omrade som
endast berordes av ett fatal pedagoger, men nagot som fortfarande ar aktuellt med tanke pa att
den formativa bedomningen far en allt storre roll i skolans vardag. Genom att rikta

undersokningen mot vilken betydelse feedback har for skapandet av motivation, kan vi forsta
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om detta ar viktigt och vart tiden eller ej. Ytterligare ett undersékningsomrade att studera ar
den skillnad som manga av pedagogerna uttrycker finns i motivationsarbetet med starkare och

svagare elever.

5.5 Sammanfattning
Studiens syfte ar att forsta vilken syn pedagoger i skolans tidigare ar har pa begreppet

motivation, samt hur de férhaller sig till arbetet med att skapa och starka elevens motivation
till skolarbetet. Vi har intresserat oss for hur pedagogen kan skapa och paverka elevens
motivation och vilka faktorer som kan gynna eller missgynna lusten att lra.

For att ge en rattvis bakgrund till dagens motivationsforskning inleds
litteraturgenomgangen med en beskrivning av hur synen pa motivation har forandrats genom
tiderna och vi redog0r darefter for de olika motivationsteorier som ar aktuella och ledande for
dagens forskning. For att vidare forstd motivationsbegreppets komplexitet behandlar vi olika
motivationsformer sasom inre och yttre samt latent och manifest motivation. Ett flertal
aspekter paverkar vilken motivation som vécks hos eleven och vi belyser ett urval av de
faktorer som &r av betydande karaktér for skolans arbete med att motivera eleven.

Utifran en kvalitativ, fenomenologisk ansats med semistrukturerade intervjuer presenteras
atta pedagogers syn pa motivation och hur de arbetar for att frimja elevens lust att lara. |
uppsatsen redogors resultatet av intervjuerna i relation till bakomliggande teorier och aktuell
forskning med hanseende till motivation. De faktorer som ses som viktiga i arbetet med att
skapa motivation hos eleven &r: utmanande aktiviteter, kontroll, vilja, kanslor och affekter,
lararens forhallningssatt, feedback, sjalvkansla, relevans, meningsfullhet, mal, samt att
tillgodose elevers olika behov. Det framkommer ocksa att elevens hemforhallanden betyder
mycket for elevens instéallning till skolan. I uppsatsen tydliggors dven skillnaderna mellan inre
och yttre motivation.

Sammanfattningsvis kan vi efter var undersokning konstatera att det finns ett antal
gemensamma faktorer som kan paverka och gynna elevens motivation och lust att lara. Hos
pedagogen kravs en medvetenhet om dessa for att optimera en fungerande larandemiljo dar
elever, saval som pedagoger, kanner gladje, motivation och lust att lara i skolan. Lararens
forhallningssatt skulle kunna ses som den mest avgérande faktorn, da detta i kombination med
synen pa motivation paverkar lararens arbetssatt och organisation av undervisningen vilket de
andra faktorerna utgor olika delar av. Lusten att lara kan véackas hos eleven nér lararen skapar

en miljo som mojliggor, tillater och uppmuntrar till detta.
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Med tanke pa att motivation ar ett stort och komplext begrepp, samt skolans beroende av
elevens lust att lara, & omradet standigt aktuellt och angelaget att bedriva vidare forskning
kring. Att pedagoger utvecklar formagan att skapa motivation och lust att lara hos eleven

kommer alltid att vara av intresse for skolans verksamhet.
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Bilaga |
mandag den 2 maj 2011

Hej

Vi heter Maja Erlandsson och Betty Johansson. Vi laser sista terminen pa lararutbildningen
och skriver just nu vart examensarbete med syfte att studera pedagogers syn pa begreppet
motivation och motivationsarbete i skolan. Resultatet kommer att behandlas och presenteras i
samband med kursen Allmanna utbildningsomradet 111 pa lararutbildningen i Kristianstad.

Uppsatsen kommer eventuellt publiceras pa natet.

Nu &r vi intresserade av att fa traffa Dig for en intervju med fokus pa Din syn pa begreppet

motivation och Dina erfarenheter av motivationsarbete i skolan.

Att delta ar frivilligt. Valjer Du att delta avgér Du sjéalv hur lange Du vill medverka. Du far
nar som helst avbryta Din medverkan, oavsett skal och utan att det far nagra som helst
konsekvenser for Dig. De uppgifter vi far fran Dig kommer endast att behandlas av oss och
kommer inte féras vidare eller redovisas pa ett sadant satt att nagon kan identifiera Dig. Dina

svar kommer endast att anvandas till vart examensarbete. Materialet ar helt konfidentiellt.

Om Du vill ha mer information om undersdkningens syfte eller hur Dina svar kommer
behandlas, & Du valkommen att kontakta nagon av oss pa nedanstaende uppgifter.

Tack pa forhand!

Med vanliga hélsningar

Maja Erlandsson Betty Johansson

Mail: maja.erlandsson0044@stud.hkr.se Mail: betty.johansson0009@stud. hkr.se
Telefon: 0738-55 52 25 Telefon: 0701-47 62 55


mailto:maja.erlandsson004@stud.hkr.se

Bilaga Il

Bakgrund
e Vilken larareexamen har du och hur l&nge har du arbetat som l&rare?

e | vilken arskurs arbetar du nu? Var har du arbetat tidigare?

Om motivation
e Beskriv ordet motivation — hur k&nns det att vara motiverad?
e Hur arbetar du for att skapa motivation hos eleverna?
e Hur kan du som pedagog paverka motivationen hos eleven?
e Hur vet du att eleven &r motiverad?
e Hur stort fokus har motivationsarbetet i din undervisning?
e Vad lagger du fokus pa i motivationsarbetet?
e Hur motiverar du de elever som har svarigheter i skolan?
e Hur motiverar du de elever som det gar bra for i skolan?

e Vilken tror du &r den avgorande faktorn for om eleven &r motiverad eller inte?

Avslutning
e Finns det nagot du vill tillagga som du inte fatt mojlighet att uttrycka och som du

anser ar betydelsefullt?



