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Sammanfattning

Studiens syfte ar att fa 6kad kunskap om och forstaelse for faktorer som paverkar
elevers motivation for matematik, och som darmed har effekter for deras
kunskapsinhamtning. For att besvara studiens fragestéllningar, har en kvalitativ
undersokning gjorts i form av 16 semistrukturerade intervjuer med forstelarare i
matematik, speciallarare mot matematikutveckling och elever fran arskurs 4-9.
Studien visar att pedagogerna ser faktorer som relationer mellan larare och elev,
lararens ledarskap och formaga att bedriva intressant och meningsfull undervisning
som framgangsrika liksom elevers kansla av kunna lyckas. Eleverna anser att
matematik ar roligt da de forstar. Resultatet har analyserats mot relevant tidigare
forskning och studiens teoretiska utgangspunkter. Utifran resultatdialogen anser vi att
kunskap om elevers motivation for matematik &r viktig for vara elevers

kunskapsutveckling.

Nyckelord: Elevers motivation, kanslor, lararens ledarskap, matematikundervisning

och specialpedagogik.
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Forord

Vi vill tacka de forstelarare, speciallarare och elever som deltagit i var studie. Ni har
bidragit med klokskap fran manga ars erfarenhet av undervisning och larande. Stort tack till
alla foraldrar som gett sitt medgivande att lata deras barn delta; for oss skulle inte denna
studie varit viktig ifall inte elevernas tankar funnits med! Vi vill tacka varandra for ett gott
samarbete genom hela arbetet. Manga timmar har vi tillbringat tillsammans, pa ett strategiskt
belaget bibliotek och per telefon, da vi blott och stétt manga tankar och idéer. Det ar darfor
med blandade kanslor som vi avslutar denna studie. Vi vill ocksa tacka var handledare Ulrika
Larsdotter Bodin. Utan inspiration fran dig hade inte uppsatsen blivit vad den &r idag. Du har
hjalpt oss att hoja kvalitén i arbetet.

Ett stort, stort tack vill vi slutligen agna till vara underbara familjer som talmodigt har

stottat oss i vart arbete. Ni ar bast!

Cathrine Agerlo och Ann Lord 2020-01-23



1. Inledning

Szklarski (2011) beskriver elever med “doda ansikten” som sysslar med annat dn vad
lararen haft i atanke for lektionen och menar att detta ar en allt for vanlig syn i landets
klassrum. Giota (2002) skriver att en tredjedel av eleverna i hogre arskurser ar ointresserade
av att lara sig det som lararna formedlar som viktigt. Vi ser skillnad mellan det forskarna
beskriver som verklighet och det Lgr11 (Skolverket, 2016) formedlar, att undervisning ska
bidra till att alla elever utvecklar intresse for matematik och tilltro till sin formaga att anvanda
matematik i olika sammanhang.

Denna studie om elevers motivation for att lara matematik &r ett slutarbete for
speciallararutbildning mot matematikutveckling pa Malardalens Hogskola. Arbetet har gjorts
av tva legitimerade larare i matematik med mangarig erfarenhet av att undervisa i helklass och
mindre sammanhang. Uppsatsen har gett oss mojlighet att fordjupa vara kunskaper i ett amne
som vi menar gor skillnad for var framtida yrkesroll som specialldrare. Utifran en lang rad av
moten med elever har det for oss blivit tydligt att matematik ar ett &mne som vécker kanslor
hos dem pa ett satt som vi inte anser oss méta i forhallande till andra skolamnen. Visserligen
har manga elever berattat att matematik ar ett roligt amne, men an fler har sagt att just
matematik inte ar nagot for dem, det ar trakigt och svart och det &r ingen idé att ens forsoka.
Studiens tidigare forskning visar pa att elevers motivation ar en avgorande faktor for deras
inlédrning. Under vara yrkessamma &r har vi traffat larare som uttalat att “Pelle/Maja vill inte,
sé jag kan inget gora”. Detta ar ett synsatt som lagger 6ver allt ansvar pa eleven. Thomson
och Wery (2013) papekar vikten av att eleverna har en larandemiljé som gor att de kan bygga
en god sjalvbild med tilltro till att kunna matematik, och de ger lararen ansvaret for att tillse
detta. Skollagen (SFS, 2010:800) férmedlar att det &r skolans uppgift att framja alla elevers
utveckling och larande. Skollagen delger &ven att hansyn ska tas till att elever har olika
behov, med en strdvan att uppvéga skillnader i elevers forutsattningar att tillgodogora sig
utbildning. Det ingar i specialldrarens yrkesroll att bista larare att tolka elevers
(problem)beteenden och stddja dem i planerandet for god undervisning med adekvata
anpassningar sa att undervisningens mal kan uppnas (ibid).

Intentionen med denna studie var att lata forstelarare, speciallarare och elever i arskurs 4-9
utifran deras erfarenhetsbank beratta om vilka faktorer de upplever paverkar motivation for att
lara matematik. Utifran denna kunskap hoppas vi tillsammans med lararna framover kunna

planera och genomfdra undervisning som ger elever motivation i larandet.



2. Syfte och fragestallningar

Syftet med denna studie &r att belysa hur forstelarare och speciallarare i matematik ser pa
motivation for amnet matematik, och aven vilka faktorer dessa pedagoger samt elever fran
arskurs 4-9 utifran egna erfarenheter upplever paverkar elevers motivation. Utifran syftet

preciseras foljande fragestallningar:

e Hur beskriver forsteldrare och speciallérare i matematik begreppet motivation?

o Vilka faktorer anser forsteldrare och speciallarare paverkar elevers motivation for
matematik?

e Vad tanker eleverna om sin matematikundervisning, och vad upplever de paverkar den

egna motivationen for matematikdmnet?

3. Disposition

Denna uppsats ar uppdelad i kapitel. Efter inledningen kommer studiens syfte och
fragestallning samt dess disposition. Bakgrundsavsnittet redogor for arbetets centrala begrepp
och nagra styrdokument foljer efter det. Vidare skrivs den tidigare forskning fram, som ar
relevant utifran syftet. Darefter foljer de teoretiska utgangspunkterna, som utgar fran ett
specialpedagogiskt perspektiv, KASAM samt sjalvbestdimmarteorin. Kommande kapitel beror
studiens metod och ger information om hur empirin har samlats in och bearbetats, samt urval
och etiska aspekter. Slutligen aterfinns studiens resultat, en resultatsammanfattning och
diskussioner kring metod och resultat. Reflektioner och forslag till vidare forskning avslutar

uppsatsen.

4. Bakgrund

Foljande bakgrundskapitel definierar inledningsvis studiens centrala begrepp motivation.
Olika styrdokument och texter fran Skolverket som rér undervisning, matematik samt
motivation foljer. Tidigare forskning behandlar faktorer som sdags ha betydelse for elevers
motivation for matematik inklusive lararens roll och undervisning. Slutligen finns studiens
teoretiska utgangspunkter som har ett specialpedagogiskt fokus och beskriver ett salutogent
forhallningssatt till elever utifran KASAM (Antonovsky, 2005) och det relationella
perspektivet (Ahlberg, 2013) samt motivation utifran sjalvbestaimmandeteorin (Deci & Ryan,
2012).



4.1 Centrala begrepp

Urdan och Schoenfelder (2006) menar att motivation ingar i manniskans psykologi och
beteenden. Den styr hur individen kanner angdende nagot som ska utforas, och det &r
avgorande for hur mycket tid och energi den ar beredd att investera i en uppgift. Szklarski
(2011) beskriver motivation som drivmotor for all mansklig aktivitet, inklusive
kunskapsinlarning. Framdver i denna studie kommer denna definition av motivation vara den

som asyftas.

4.2 Matematikamnet och skolans ansvar

Lgrll (Skolverket, 2016) definierar matematik som en kreativ, reflekterande och
problemldsande aktivitet kopplad till den samhalleliga, sociala, tekniska och digitala
utvecklingen. Genom kunskaper i matematik ska ménniskor ges mojlighet att fatta
vélgrundade beslut i sin vardag och daven ur ett demokratiskt medborgarperspektiv.
Laroplanen formedlar att det &r det skolans ansvar att stirka elevens vilja att lara och deras
tillit till den egna formagan, och att undervisning inte kan utformas lika for alla elever. Enligt
Skolverket (2014) ska undervisning utga fran den ledning och stimulans, extra anpassningar
och sérskilt stod som varje elev behover for att tillgodoses med en tillganglig larmiljo.
Skollagen (SFS, 2010:800) anger att grundskolans elever ska ha tillgang till
specialpedagogiska insatser. Skolinspektionen (2014) ser risker med I6sningar pa individniva

da sadana kan paverka elevers sjalvbild och motivation negativt.

4.3 Skolverkets kvalitetsgranskning

Enligt Skolverkets (2003) kvalitetsgranskning om elevers lust att lara sade sig majoriteten
av de yngre eleverna tycka om matematik, medan flertalet eleverna med start under arskurs
fyra och fem tappat sin lust till &mnet. Efter det sags matematiken som det trakigaste
skolamnet och manga ansag att det blivit for svart. Tappad gladje gallde dven for elever som
ansag att undervisningen var for latt och enformigt (ibid). Enligt Skolverket (2019) raknas
fem procent av eleverna som sarskilt begavade. Det &r inte sallsynt att de presterar under sin
kapacitet, beroende pa att de vill passa in eller att de har tappat sin motivation. Skollagen
(SFS, 2010:800) klargor att de elever som latt nar de kunskapskrav som minst ska uppnas, ska
ges ledning och stimulans for att kunna na langre i sin kunskapsutveckling. Enligt Skolverket
(2013) kunde nedgangen for matematikintresse bero pa att larare for tidigt slapper den friare,
mer utforskande och konkretiserande undervisningen. Istéllet dvergar de till att bedriva en

mer formaliserad och oftast laromedelstyrd undervisning dér eleverna lamnas med rakning pa
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egen hand mot facit. En annan bidragande orsak kunde vara att eleverna ska rakna sa manga
tal som mojligt under lektionerna, istallet for att forstaelse premieras. Larare vittnade om att
det tidsméssigt var svart att hinna formedla mer information om d&mnets mal och syfte an vad
som ska goras under den aktuella lektionen. De sag det som en svar uppgift att motivera
elever som uppvisade beteendeméssiga och emotionella problem under lektionstid. Eleverna
daremot efterfragade att fa veta laroplans- och kursplansmal, och aven vad som ger betyg,
istallet for att uppmuntras att rdkna manga tal i boken och skriva hdga poéang pa prov.
Eleverna utryckte dnskan om att fa undervisas till att forsta matematiken och att lara for livet,

medan lirarna enligt dem hade som motivationsstrategi att sdga “det hiar kommer pa provet”

(ibid).

4.4 Tidigare forskning

| detta avsnitt redogdrs for vad ett antal forskare skrivit fram fran sin forskning om
matematik och faktorer som paverkar elevers motivation. Initialt belyses att undervisning ger
kéanslor och att motivation har betydelse for larande. Bland betydelsefulla faktorer aterges
lararens ledarskap for att bygga goda relationer och att ge elever kansla av samhdrighet,
delaktighet och autonomi samt utveckling och kompetens. Darefter foljer text om behovet av
att undervisning och innehall ar intressant, relevant och meningsfullt. Slutligen finns

sjalvreglering och stod for kognition beskrivna.

Matematik

Boaler (2011) framstéller matematik som metoder vilka bidrar till att gora varlden mer
begriplig, och raknar den som en del av var kultur. Lararens viktigaste roll &r att bedriva
undervisning som mojliggor att eleverna far manga och goda erfarenheter. Utifran detta
patalas att eleverna ska fa utga fran uppgifter som fangar deras intresse och startar
tankearbetet, for att forst darefter kunna undervisas om fenomenet. Matematik betraktas som
en social aktivitet dar dialog, samtal och diskussioner har betydelse for att ge elever en
mojlighet att uppleva och forsta matematik samt att bygga upp forstaelsen for begrepp. Detta
gors bast i samtal med andra elever och dér lararen kan ge direkt feedback. Enligt Boaler
tappar elever som drillas i rutinmassiga raknedvningar intresset, samtidigt som bristen pa

utmaningar hdmmar deras intellektuella utveckling.



Matematikundervisning ger kanslor

Trots att matematik ger intryck av att vara rationell och baserad pa ren logik, ar det ett &mne
som behover kanslor for framgangsrik problemldsning, anser Hannula (2018). Det ar ocksa
ett &amne som vacker manga kanslor, och elever kan darfor under lang tid paverkas av den
undervisning de tidigare fatt. Medan goda erfarenheter fran matematikundervisning ger elever
gladje och god sjalvbild med kansla av kompetens, leder daliga erfarenheter till negativa
kanslor och lag sjalvbild. Effekten av kanslor for matematikundervisning méarks redan hos
sma barn, men blir allt mer tydlig med 6kad alder. Detta kan pa sikt paverka elever som har
negativa kanslor fér matematik att i framtida val for utbildning och yrkeskarriar valja bort fler
akademiska alternativ an vad 6vriga elever gor (ibid).

En extrem form av kanslor for matematik ar matematikangest, patalar Ashcraft (2002).
Angesten ar en konsekvens av negativa kénslor fran tidigare undervisning, som enligt
forskaren ofta varit ensidigt baserad pa rutinmassiga uppgifter och utan fokus pa forstaelse.
Vissa elever far, trots att de inte haft samre resultat &n andra elever och trots avsaknad av
matematiksvarigheter, kanslomassiga reaktioner med oro, mentala blockeringar och
stressreaktioner i motet med matematik. Matematikangest kan dven paverka elevens kognitiva
formagor negativt, fraimst genom att arbetsminnet satts ner. Ytterligare en konsekvens ar att
eleverna som tenderar att undvika vidare undervisning riskerar att fa en samre larprocess
framover. Aven vardagssituationer som att dela upp en restaurangnota kan ge upphov till
stress. Trots att Ashcraft inte funnit nagot samband mellan intelligens och matematikangest,
kanner sig dessa elever mindre smarta an 6vriga. Grothérus, Jeppsson och Samuelsson (2018)
samt Oqvist och Malmstrom (2016) lyfter att oro for testsituationer och prov kan stressa
elever. For att forebygga att matematikangest uppstar, maste larare bedriva undervisning som
formedlar att det ar kunskap och larande for livet som ar det viktiga, inte jamférelser med

andra elever eller provresultat (ibid).

Elevers motivation har betydelse

Wigfield och Wagner (2005) samt Oqgvist och Malmstrém (2016) belyser att motiverade
elever lyckas battre i skolan, de har storre engagemang i sina laraktiviteter, presterar battre,
har hdgre skolndrvaro och hogre betyg. Ett aktivt arbete for elevers motivation behdvs
eftersom god motivation framjar kunskapsinhdamtning och lag motivation ar ett hinder,
betonar Thomson och Wery (2013). Flera forskare patalar en uppdelning mellan inre och yttre
motivation (Giota, 2006; Szklarski, 2011; Thomson & Wery, 2013). Den inre byggs enligt
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Lohbeck (2018) av intresse och god kénsla for den uppgift som ska utforas, medan den yttre
drivs av faktorer utifran beloning, viljan att fa bra betyg eller att slippa skammas. Thomson
och Wery (2013) férmedlar att elever som drivs av inre motivation inte i samma grad behdver
yttre paverkansfaktorer som beloningar eller berém. De foresprakar darfor ett aktivt arbete for
att starka elevers inre motivation, och ser kritiskt pa forstarkning genom yttre motivation.
Exempelvis kan beloningar komma att likna mutor, vilka forsvagar elevens stravan att uppna
mal av egen vilja (ibid). Giota (2006) och Szklarski (2011) & andra sidan argumenterar for att
larare ska arbeta med elevernas inre och yttre motivation parallellt. Szklarski (2011)
framhaller att yttre motivationsfaktorer behdvs i borjan av nya moment for att elever ska
kunna uppratthalla intresset. Dessa ar till hjalp nar innehallet kanns svart och eleverna annu

har svart att forsta nyttan av det som ska laras.

Ledarskap, elevens delaktighet och autonomi

Urdan och Schoenfelder (2006) belyser att det finns larare som utgar fran att motivation ar
nagot eleven har med sig till skolan, och att vissa elever helt enkelt & mer motiverade &n
andra. Giota (2006), Szklarski (2011) samt Oqvist och Malmstrom (2016) argumenterar mot
detta synsétt. De kopplar istéllet ihop gott ledarskap och god larmiljé med elevers mojlighet
att fa motivation, och héavdar att mer fokus borde ligga pa hur lararen paverkar och mojliggor
detta. Manga larare besitter goda amneskunskaper, men har séamre kunskaper om ledarskap,
papekar dessa forskare. Enligt Skinner och Belmont (1993) paverkar elever som visar
entusiasm och intresse under lektionerna lararna att ge dem mer av motivationsframjande
faktorer, medan de mindre aktiva eleverna ytterligare eller helt tappade sin motivation. Giota
(2002, 2006) skriver att larare foredrar samarbetsvilliga och anpassningsbara elever samt
papekar att bristande kunskaper om motivation kan leda lararens praktik bort fran
styrdokumentens mal och bedomningskriterier. Istallet kommer véarderingar in gallande
elevers beteenden, svagheter och brister. Partanen (2012) forklarar att det ar ett bristorienterat
synsatt som visas da larare stamplar de elever som inte lever upp till deras férvantningar som
omotiverade, och patalar fara for att lararna darmed kan fransaga sig sitt ansvar. Giota (2002)
anser att en bra ledare bemater alla elever med respekt, och utgar fran att de ar individer som
besitter en variation av olika fardigheter, kompetenser och mal.

En betydande motivationsfaktor ar elevers mojlighet att vara delaktiga i sin egen larprocess
(Lohbeck, 2018; Thomson & Wery, 2013; Oqvist och Malmstrém, 2016). For det behover
eleverna uppmuntras att komma med idéer och forslag, som sedan tas tillvara pa och
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implementeras sa att eleverna kanner sig lyssnade pa. Eleverna behover uppleva att de har en
rost och valmojligheter i sina arbetsuppgifter. Delaktigheten ger mojlighet att utveckla
autonomi, en viktig faktor for inre motivation (ibid). Ett tryggt klassrumsklimat far eleverna
att vara bekvama i sig sjalv och med ovriga elever, sa att de vagar komma med egna forslag
(Oqvist & Malmstrom, 2016). Skinner och Belmont (1993) framhaller vikten av att lararen
agerar konsekvent och forutségbart i sin hjalp och stéttning till eleverna, eftersom motsatsen
skapar osakerhet. Enligt Oqvist och Malmstrom (2016) maste larare dartill halla god struktur
och vara tydlig i instruktioner, sa att eleverna vet vad som forvantas av dem. Léararnas
agerande ar avgorande for elevernas mojlighet att tro pa sin formaga, kdnna kompetens och
autonomi. Daligt ledarskap kan leda till att eleverna kanner sig osmarta, tappar
sjalvfortroende och motivation. Ofta finns fran dessa larare laga forvantningar pa att eleverna
ska klara av hogre nivaer (ibid). Lohbeck (2018) kompletterar beskrivningen med att dessa
larare ofta anvander ett kritiskt och kontrollerande sprak, och har manga regler och forbud

runt eleverna.

Relationer och samhorighet

Flera forskare lyfter relationen mellan larare och elever som en avgérande
motivationsfaktor, utifran att bemoétande och attityder paverkar elevers installning till skola
och larande (Szklarski, 2011; Thomson & Wery, 2013; Oqvist & Malmstrém, 2016).
Wigfield och Wagner (2005) menar att graden av lararens engagemang for eleverna har stor
paverkan. Akben-Selcuks (2017) redogor for att de elever som kéanner stod fran lararen och
vagar visa att de inte forstar, presterar béttre an de som inte ber om hjalp. Szklarski (2011)
samt Oqvist och Malmstrém (2016) ar eniga om att lararen maste klara av att méta elevernas
kéanslor pa ett adekvat satt. Empati och varme behovs, med utrymme for acceptans aven for
elevers negativa kanslor och tankar. Om eleven sédger att den inte forstar ska lararen inte utga
fran att den inte lyssnat, utan visa talamod och ge mer tid (ibid). Giota (2002) anser att lararen
maste kunna séatta sig in i elevers inre vérld, och istéllet for att anse sig ha facit ska den
initiera samtal som bidrar till samsyn och en gemensam vég framat. Szklarski (2011)
poangterar att humor absolut inte ska underskattas som verktyg i relationsbyggande och for
att undanrdja hinder. Wigfield och Wagner (2005) menar att det faktum att aldre elever
undervisas av fler larare, ger mindre tid for att bygga relationer. Mgjlighet till emotionellt stod
for eleven paverkas darfor och kontakten riskerar att bli enbart amnesinriktad (ibid).

Thomson och Wery (2013) formedlar betydelsen av elevers kansla av samhdrighet som en
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stark motivationsfaktor. Att fa inga i ett socialt sammanhang, bli sedda och positivt bekraftade
av kamrater och larare bidrar till trivsel. Elever som ofta fatt héra negativa kommentarer om
sin person eller sin kompetens riskerar daremot att utveckla en negativ sjalvbild och
sjalvkansla (ibid). Giota (2006) menar att god sjalvkénsla bidrar till att elever lattare kan leva
upp till de krav och forvantningar som uppfattas som ett accepterat socialt beteende. Wigfield
och Wagner (2005) skriver att behovet av sociala kontakter och ké&nsla av samhoérighet medfor

att elever vars behov inte uppfylls, riskerar att bli mindre motiverade for skolarbete.

Elevens kansla av utveckling och kompetens

Thomson och Wery (2013) framhaller att elevers motivation 6kar da de upplever att de
lyckas. Aven motsatsen galler, elever med lag motivation har manga misslyckade forsok
bakom sig, och de har ofta med en kénsla av att inte kunna lara sig (ibid). Elevens egna tankar
kring sin formaga att utfora uppgifter spelar en avgérande roll, skriver Szklarski (2011).
Upplevelsen av att utvecklas anses vara en central forutsattning for att eleven ska kunna
utveckla motivation. Darfor behdver elever ges tydliga signaler pa att de gor framsteg.
Signalerna kan komma bade utifran eller inifran, berém ar en signal utifran pa att man
presterat bra men annu viktigare ar kanslan inuti eleven da den kanner att den forstar (ibid).
Aterkopplingen ska ske mot elevens egen utveckling och inte som métning mot andras niva,
betonar Urdan och Schoenfelder (2006) samt Oqvist och Malmstrém (2016). Elever har storre
risk att tappa motivationen om de presterar samre &n kamraterna och det gor skillnad om
elever jamfor utveckling mot sig sjalva eller om de tavlar mot varandra. Manga elever anser
att ju snabbare de arbetar desto duktigare ar de, skriver Farell (2017) som varnar for att arbete
i matematikboken kan hdmma motivationen hos elever som arbetar i 1agre tempo. Thomson
och Wery (2013) rekommenderar att larare ska lata eleverna utvérdera sina arbetsinsatser,
eftersom det synliggor framsteg. De ser gérna att larare involverar eleverna i att gora
checklistor med delmal eftersom eleverna ges kéansla av kompetens da de bockar av avklarade
delmal. Giota (2006) samt Oqvist och Malmstrém (2016) skriver att lararen maste klargora
och skapa forstaelse for vad elever ska lara och hur det ska bedomas. Bedomningens syfte bor
inte vara summativ, utan ska befrdmja larande. Den ska darfor vagleda undervisningen och
aven bidra till att eleven blir medveten om sin egen kunskapsprocess. Malen ska vara
utmanande men uppnaeliga och med liten risk att misslyckas, sarskilt viktigt ar detta for
elever i riskzon att inte na godkant betyg. Samma forskare understryker att larande forutsatter
forstaelse, och att elever som forstar ges kanslan av kompetens (ibid). Farrel (2017) belyser
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inkluderingsperspektivet med att det ar viktigt att skapa sammanhang och forforstaelse for
elever, och lararen ska darfor ta reda pa och utga fran vilken kunskapsniva eleverna befinner
sig pa. Giota (2006) menar att nivagruppindelningar far konsekvenser om inte syftet klargors,
annars kan den ena kategorin stdimpla sig som svaga. Elever som inte ges kénsla av
kompetens ger upp for att skydda sin sjalvkansla. Genom att ge upp att lara i skolan och inte
lasa laxor kan misslyckanden forklaras med detta, och inte med att eleven &r inkompetent
(ibid). Wigfield och Wagner (2005) belyser att nar eleverna blir &ldre och mer medvetna om
sina resultat, jamfor de provresultat och betyg med varandra. Grothérus et al. (2018) och
Oqvist och Malmstrém (2016) pétalar att elever som laser infor prov snart gldmmer det de lart

sig. Istéllet ska eleverna uppmuntras att lara for livet, inte fokusera pa provresultat.

Intresse, relevans och meningsfullhet

Giota (2002) skriver att en tredjedel av eleverna i hdgre arskurser ar ointresserade av att
lara sig det som lararna formedlar som viktigt. Farrel (2017) belyser att undervisningens
innehall och form har stor paverkan for hur elever uppfattar amnet. Szklarski (2011) anser att
en av de viktigaste framgangsfaktorerna for elevers motivation som lararen kan sta for ar att
eleverna far intresse for lektionsinnehallet. Eleverna bor darfor ges intressant material och
upplevelsen av att kunskaperna &r anvandbara och relevanta. Undervisningen ska vara
varierad for att fanga eleverna. Eftersom elever lar olika ger det dven fler elever mojlighet att
forsta, en viktig aspekt eftersom elever som inte forstar sallan kanner meningsfullhet (ibid).

Farell (2017) formedlar att undervisning som framst bygger pa rdknande i matematikboken gor det

svart for elever att se amnet som en naturlig del av livet.

Elevers sjalvreglering och kognition

Urdan och Schoenfelder (2006) méarker en tydlig koppling mellan elevers sjalvreglering
och deras kénsla av valbefinnande och motivation. Giota (2006) och Partanen (2016) skriver
att elevers formaga att reflektera Gver sitt eget larande ar en kognitiv formaga, som utvecklas
med 6kad mognad och i sociala sammanhang. Szklarski (2011) forklarar att sjalvreglering i
larande &r en metakognitiv process som innebar att eleven klarar av att satta upp mal for sitt
larande och sedan strava efter att uppna dem. Grothérus et al. (2018) kopplar denna process
med hur val eleven kan kontrollera sina tankar, beteenden och kénslor samt styra sitt
beteende. Stress hammar elevers sjalvreglering, enligt Ashcraft (2002) samt Grothérus et al.
(2018). Oqvist och Malmstrém (2016) belyser att alla elever lar olika, och att det darfor &r det

en utmaning for lararen att ge alla utifran behov. Partanen (2016) lyfter att larare maste beakta
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att elever med matematiksvarigheter kan ha nedsatta kognitiva formagor. Att eleven ska
kunna finna olika strategier for problemltsning och skifta dem allt eftersom stéller hoga krav
pa arbetsminnet, samtidigt som sjalvbevakning kréavs for fortsatt uppmarksamhet,
organisation och slutférande. Partanen ser goda resultat av att kompensera elevens
metakognitiva formagor for planering, uppmarksamhet och sjalvreglering. Lararen ska sortera
bort irrelevant information, eftersom det annars tar tid och kraft fran eleven att sortera och
definiera aktuella fragestallningar och fakta. Att lata eleven utvardera sitt arbete bidrar till att

den kan ta ett steg mot sjalvreglering (ibid).

4.5 Teoretiska utgangspunkter

Studien tar sin teoretiska utgangspunkt i ett specialpedagogiskt perspektiv, vilket
forhoppningsvis ger forutsattningar for att kunna forsta och analysera informanternas
beréttelser om motivation for matematik. Det relationella- och det kategoriska perspektivet
beskrivs, liksom KASAM. Sist framstalls sjalvbestdmmandeteorin som &r en central

motivationsteori.

Specialpedagogiskt perspektiv

Ahlberg (2013) och Persson (2002) definierar specialpedagogik utifran ett relationellt
perspektiv kontra ett kategoriskt. Ur det relationella perspektivet ses elevers svarigheter
uppsta i motet mellan eleven och larmiljons krav. Motsatsen finns i ett kategoriskt perspektiv,
dar elevens svarigheter i skolan och i larandet forklaras med faktorer som finns hos eleven,
exempelvis en funktionsnedsattning eller dalig hemmiljé. Orsaken till svarigheterna forlaggs
till individniva eller utanfor skolan. Ahlberg och Persson betonar skolans ansvar att méta
eleven med goda relationer och genom att anpassa verksamheten utifran elevens formagor och
behov. Hylander och Guva (2017) belyser att skolans personal ofta fastnar i vad som inte
fungerar for eleven. De efterstravar istéllet ett salutogent synsétt, som innebar att man utgar
fran elevens styrkor. Fokus ska ligga pa att ta reda pa vad skolan kan gora, utifran vad som &r
meningsfullt for just den eleven. Vidare menar Hylander och Guva att allt specialpedagogiskt
arbete med enskilda elevers svarigheter ska ske utifran att larmiljon stodjer elevens
utveckling. Partanen (2012) menar att elever som tappat sin motivation saknar bryggor i
larandet mellan lektionsinnehallet och den egna erfarenheten. Har &r det specialpedagogiska
uppdraget att bygga dessa bryggor for motivation och meningsfullhet. Aven Partanen betonar
vikten av att soka halsoframjande faktorer, for att inte hamna i ett kategoriskt synsétt. Darfor

bor kartldggningsfragor av typen “Hur ér elevens forméga att koncentrera sig?”, ersittas med
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att eleven sjalv tillfragas “Beskriv nédr du koncentrerar dig riktigt bra.”, eftersom elevens

aterkoppling ger ledtradar om vad som fungerar (ibid).

Salutogent perspektiv utifran KASAM

Antonovsky (2005) menar att manniskors tillvaro ofta kantas av olika motgangar och krav,
och att personer vars omvarld ar begriplig, hanterbarhet och meningsfull har battre
forutsattningar att klara av dessa utmaningar. KASAM star for kansla av sammanhang och ar
ett begrepp som Antonovsky myntat utifran de tre faktorerna. Att ge elever en god larmiljo
som tar hansyn till dessa kan alltsa ses som framjande for deras majlighet att bygga
motivation. Mer konkret kan begriplighet innebara att nagot gar att forklara, att god struktur
finns och en fornuftsmassig ordning rader i det som sker. Motpolen &r kaos eller nagot
ovantat, oforklarligt och slumpmassigt. Hanterbarhet kan innebéra att eleven har nog med
resurser for att mota olika krav, och att uppkomna svarigheter gar att reda ut. Utan den finns
risken att eleven k&nner sig som ett offer i en orattvis situation. Slutligen kan meningsfullhet
ge kansla av att utmaningar ar varda att lagga ner engagemang pa. Att inte fa vara delaktig ger
kdnsla av att de egna formagorna negligeras. Antonovsky skiljer pa salutogenes, att fokusera
pa friskfaktorer och patogenes, att framst se riskfaktorer. Darfor foresprakas att skolans
personal ska handla enligt ett salutogent synsétt genom att soka och uppmérksamma faktorer
som bidrar till att skapa rorelse mot den friska polen. Undervisning och anpassningar ska
alltsa formas efter friskfaktorer istallet for att fokus laggs pa att férebygga hinder och
problem. Elever som upplever KASAM ges mojlighet, vilja och forutsattningar att forandra.
Vid motsatsen kan konsekvensen bli att elever uppfattar skolan och undervisningen som

meningslos (ibid).

Sjalvbestammandeteorin

Enligt sjalvbestdmmandeteorin (Deci & Ryan, 2012) styrs inre motivation av att individen
upplever kompetens, samhérighet med andra och autonomi, som kan géras synonymt med
sjalvbestammande eller att individen ges majlighet att paverka beslut som ror den. Nar dessa
faktorer uppfylls ges eleven mojlighet att trivas och utvecklas. Sjalvbestammarteorin skiljer
mellan yttre och inre motivationsfaktorer, och samspelet mellan dem utgor dess teoretiska
grund. Enligt Deci och Ryan leder den inre motivationen till bast kunskapsinhdmtning, och
den far eleverna att kanna sig mer intresserade och tillfredsstallda i det de gor. Forskarna
betonar att utvecklingen mot inre motivation inte sker av sig sjalvt, utan att eleverna maste
ges kontinuerlig orientering at ratt hall. |1 skolsammanhang ger troligtvis hog grad av
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sjdlvbestdmmande motivation for att prestera. Det finns saker lararen kan gora for att stotta
elevens vag mot inre motivation. Att ge positiv respons da elever presterar val starker kanslan
av kompetens. Daremot ska lararen akta sig for att forstarka i aktiviteter som elever redan har
inre motivation for, eftersom det kan leda till att de kénner sig kontrollerade och tappar
kanslan av autonomi. Social samhorighet ar en av huvudingredienserna for
sjalvbestammandeteorin. Goda relationer kan ge valmaende och trivsel, medan daliga kan
bidra till dalig sjalvkansla. Yttre motivation styrs av krafter som beloning och kontroll. Aven
personer med hog grad av sjalvbestdmmande kan ha nytta av yttre motivationsfaktorer,

exempelvis da de ska utfora uppgifter som inte vacker intresse men som maste goras (ibid).

4.6 Sammanfattning av bakgrundskapitlet

Enligt studiens centrala begrepp paverkar motivation manniskans beteenden och ses som en
drivmotor for all mansklig aktivitet inklusive kunskapsinlarning (Urdan & Schoenfelder,
2006; Szklarski, 2011). Wiegfield och Wagner (2005) samt Oqvist och Malmstrém (2016)
belyser att motiverade elever lyckas battre i skolan. Flera forskare (Giota, 2006; Szklarski,
2011; Thomson & Wery, 2013) ser en uppdelning mellan yttre och inre motivation, och de
menar att bada har betydelse for inlarning. Lohbeck (2018) skriver att yttre motivation drivs
av faktorer som beloning och att slippa skammas. Enligt Sjalvbestdmmarteorin (Deci & Ryan,
2012) styrs den inre motivationen av hur vél eleven upplever kompetens, samhdérighet med
andra och autonomi.

Lgrll (Skolverket, 2016) formedlar att undervisning ska bedrivas sa att eleverna ges
mojlighet att utvecklas, sa att deras vilja att lara och tilltro till den egna formagan starks.
Thomson och Wery (2013) framhaller att elevers motivation 6kar da de kanner att de lyckas.
Szklarski (2011) forklarar att elevers grad av tilltro att de kan klara av matematik &r
betydelsefull. Darfor ar det viktigt att elever medvetandegors om att de gor framsteg genom
positiv aterkoppling, sa att de kan utveckla god sjélvbild (ibid).

Skolverket (2003) askadliggor att majoriteten av de yngre eleverna tycker om matematik,
medan flertalet elever med okad alder tappar motivation for amnet. Lararna i rapporten tycker
att det ar svart att hinna formedla amnets mal och syfte. Eleverna vill forsta matematiken och
lara for livet (ibid). Boaler (2001) anser att lararens viktigaste uppgift ar att ge elever manga
och goda erfarenheter av matematik. Hannula (2018) belyser att matematik &ar ett &mne som
vécker kéanslor hos elever, och att elever under lang tid paverkas av sina tidigare goda eller
daliga erfarenheter fran undervisning. Ashcraft (2002) formedlar att dalig undervisning kan
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leda till matematikangest och kognitiva blockeringar hos elever. Ogvist och Malmstrém
(2016) ser lararens ledarskap som en avgdrande faktor for elevers motivation.

Ahlberg (2013) och Persson (2002) menar utifran ett relationellt perspektiv att skolan maste
se elevers eventuella svarigheter utifran motet med larmiljons krav, istéllet for att endast
forklara dem med faktorer pa individniva hos eleven. Giota (2006) papekar att larares
bristande kunskaper om motivation kan flytta deras fokus fran
styrdokumentens bedomningskriterier till bedomning av elevers beteenden, svagheter och
brister. Antonovsky (2005) formedlar det salutogena perspektivet som innebér att larmiljoer
ska byggas utifran elevernas styrkor. Begreppet KASAM star for kansla av sammanhang, och
innebar att elever for att kunna na motivation behdver kanna att deras inlarning och skolgang
ar hanterbar, begriplig och meningsfull (ibid). Giota (2006) forklarar att elever som inte ges
kanslan av att undervisningen &r begriplig och hanterbar ger upp for att inte forlora sin
sjalvkansla, eftersom de da kan férklara misslyckandet med att de inte bryr sig. Farell (2017)
belyser ur ett inkluderingsperspektiv att larare maste utga fran den kunskapsniva eleven
befinner sig pa.

En bra relation mellan larare och elever lyfts av flera forskare som en avgdrande
motivationsfaktor (Szklarski, 2011; Thomson & Wery, 2013; Oqvist & Malmstrém, 2016).
Det spelar enligt Wigfield och Wagner (2005) roll att &ldre elever undervisas av fler larare,
eftersom det ger mindre tid for att bygga relationer. De beskriver aven att elevers behov av
sociala kontakter med andra elever ar sa stor att det far negativa effekter om kénslan av
samhorighet inte uppfylls. Larmiljoer som stodjer autonomi, det vill s&ga att elever har
mojlighet att paverka sin egen larprocess ses som en motivationsfaktor (Lohbeck, 2018;
Thomson & Wery, 2013; Oqvist & Malmstrom, 2016). Ett tryggt klassrumsklimat behovs for
att eleverna ska vaga komma med egna forslag (Oqvist & Malmstrom, 2016). Enligt Boaler
(2011) har samtal och diskussioner betydelse for elevers mojlighet att uppleva och forsta
matematik. Elever som drillas i rutinméssiga réknedvningar tappar daremot intresset (ibid).
Szklarski (2011) anser att en av de viktigaste faktorerna for motivation som larare kan sta for
ar att eleverna far intresse for undervisningen. Lektionsinnehall som kanns relevant ger
kanslan av meningsfullhet. Undervisningen ska vara varierad for att fanga intresse. Eftersom
elever lar olika ger varierade arbetssétt fler elever mojlighet att forsta, vilket ar viktigt
eftersom elever som inte forstar sallan kanner meningsfullhet (ibid). Undervisning som framst
bygger pa raknande i matematikboken gor det svart for elever att se &mnet som en del av livet
(Farell, 2017).
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Giota (2006) och Partanen (2016) ser elevers formaga att reflektera dver larande som en
kognitiv formaga. Sjalvreglering innebéar enligt Szklarski (2011) att elever kan satta mal for
inlarning som de sedan stravar mot att uppna. Stress hammar elevers sjalvreglering (Ashcraft,
2002; Grothérus et al., 2018). Partanen (2016) lyfter att larare maste beakta att elever med

matematiksvarigheter kan ha nedsatta kognitiva funktioner.

5. Metod

Studiens metodval och metodansats redovisas i kapitlet som foljer, tillsammans med
information om urval av informanter samt arbetet med att samla in, bearbeta och analysera
empirin. Dérefter redogors for studiens tillforlitlighet samt de etiska 6vervaganden som
beaktats.

5.1 Metodval och metodansats

En kvalitativ metod med semistrukturerade intervjuer har valts for insamling av studiens
empiri. Creswell och Poth (2018) samt Kvale och Brinkmann (2017) menar att intervjuer ar
en lamplig metod nar syftet ar att fa fatt pa hur individer uppfattar och tanker om ett fenomen,
da de ges mojlighet att beratta utifran sina egna kanslor, tankar och erfarenheter. Intervjuerna
har skett med en informant i taget med, utifran att Creswell och Poth (2018) lyfter vérdet av
just det personliga motet. Vid semistrukturerade intervjuer finns det en fragestallning som
grund for samtalet, och Kvale och Brinkmann (2017) betonar att den ska vara val genomtankt
sa att studiens syfte och fragestéllningar verkligen besvaras. De lagger stort ansvar pa att den
person som utfor intervjuerna &r flexibel nog att kunna stélla fordjupande fragor, utan att
avbryta eller att anvanda ledande fragor sa att informanterna ges frihet att tala utforligt och
utveckla sina tankar. Creswell och Poth (2018) samt Backman (2016) forordar fragor som
utgar fran “vad, hur och varfor”.

Studiens metodansats &r kvalitativ och har inspirerats av hermeneutiken. Odman (2016) och
Westlund (2019) forklarar att den mojliggor tolkning och forstaelse sa att olika
forstaelsehorisonter kan métas och forenas i en dialog pa lika villkor. Odman (2016) menar
att den hermeneutiska ansatsen kan anvéandas for att ge samband mellan delar och helheter.
Information fran tidigare forskning och materialet fran intervjuer ska vavas samman, och
tolkningsarbetet gors i flera omgangar dar alla delar beaktas. Vid varje omgang av tolkningen
fordjupas den sammanslagna bilden, da allt mer informationstolkning finns att tillga.
Inspirationen av hermeneutik har gett insikt i att tolkningsarbetet av empirin maste goras i

flera omgangar. Forstaelse for de olika informanternas tankar och erfarenheter fran
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matematikundervisning har darigenom kunnat nas och flatats samman med varandra.
Analysarbetet har darfor gjorts 6ver tid, for att slutligen sattas i forhallande till de teoretiska

utgangspunkterna.

5.2 Urval

Creswell och Poth (2018) och Backman (2016) belyser vikten av att anvénda adekvata
informanter, for att studiens fragestallningar ska kunna besvaras. Studiens empiri har samlats
in genom intervjuer med tva forstelarare i matematik, sex speciallarare inom
matematikutveckling och atta med elever fran arskurs 4-9. Valet av studiens informanter var
till stor del ett bekvamlighetsurval utifran redan etablerade kontakter i olika delar av
Sodermanland. Bekvamlighetsurval sparar tid och anstrangning, men kan ske pa bekostnad av
information och trovardighet enligt Creswell och Poth (2018). Ingen informant &r en nara
kollega och inte heller elev pa den egna skolan. Detta for att minska risken for intervjueffekt,
av Kvale och Brinkmann (2017) forklarat som att informanter kan paverkas av att de kanner
intervjuaren. Tanken med att intervjua just dessa kategorier av informanter var att fa ta del av
deras erfarenheter fran matematikundervisning och méten med elever. De kan formedla vilka
faktorer som de anser bidrar till elevers motivation och kunskapsutveckling. Att fa hora
elevernas tankar och kanslor for &mnet matematik var en sjalvklarhet, eftersom det bara ar de
som kan beratta om hur de upplever sin undervisning. Elever fran arskurs 4-9 valdes mot
bakgrund av att Skolverket (2003) beskriver att flertalet elever med dkad alder tappar lusten

for matematik.

5.3 Genomforande

Sexton intervjuer ligger till grund for studiens datainsamling. Initialt togs kontakt med ett
antal forstelarare och speciallarare for att understka intresse for medverkan. Efter att
medgivande givits skickades brev ut med information om studiens syfte och ett
samtyckesbrev att underteckna (bilaga 1, 2). Eftersom eleverna var under 18 ar togs muntlig
och skriftlig kontakt med deras vardnadshavare (bilaga 3). Informanterna fick sjalva
bestamma plats for intervjun, for att de skulle vara sa bekvama och trygga som mojligt. Kvale
och Brinkmann (2017) skriver att ojdmnvikten mellan barn och vuxna till viss del kan
Overbryggas genom att intervjuerna sker i for barnet naturliga miljéer. De lyfter &ven vikten
av att aldersanpassa fragor till barn, och bilaga 4 visar fragor som vi hade med som stéd under
elevintervjuerna. Fejes och Thornberg (2019) rekommenderar att fragorna i en kvalitativ
studie ska forberedas noggrant, for att sékra att studiens fragestallningar besvaras. En
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gemensam pilotintervju med en speciallarare genomférdes darfor, vilken gav svar pa att
fragorna var bra formulerade. Déarefter delades intervjuerna med pedagoger och elever lika
mellan oss. Sparsamt med foljdfragor stélldes for att ge informanterna det storsta
talutrymmet, det var fragor som “kan du berétta mer om...” och “hur menade du nér du sa
att...”. Detta rekommenderas av Fejes och Thornberg (2019) for att fa rikligt med information
och en okad forstaelse for informanternas beréttelser. Ljudupptagning togs vid samtliga
intervjuer, och dubbla inspelningsapparater anvandes da risken finns att tekniken inte fungerar
(Kvale & Brinkmann, 2017).

5.4 Databearbetning och analys av empirin

Efter att allt inspelat material lyssnats genom for att ge en forsta orientering 6ver innehallet,
transkriberades det vilket gav en helhetsbild av informanternas berattelser. Transkriberingarna
jamfordes med ljudupptagningarna for att sakerstalla att de 6verensstamde, nagot som Fejes
och Thornberg (2019) rekommenderar eftersom arbetet kan paverkas av egna tankar och
reflektioner. Forfattarna belyser utmaningen i att hantera stora méngder data. Det
betydelsefulla stoffet maste utskiljas fran sadant som inte ar viktigt for studiens syfte och
fragestallningar, och betydelsefulla teman ska identifieras (ibid). Inledningsvis
anonymiserades informanterna. Materialet sorterades utifran studiens aktuella fragestallningar
genom att utskrifterna klipptes isar och lades i hogar utifran innehall. De teman som kunde
urskiljas fargkodades, och sedan fick likheter och skillnader bidra till underrubriker. Exempel
pa aterkommande teman var relationen mellan larare och elever, lararens ledarskap och
nodvandigheten av ett bra klassrumsklimat. Nagra utsagor passade in under flera rubriker,
varfor gemensamma samtal hallits om lampliga teman sa att studiens fragestallningar skulle
besvaras. Kontakt har dven hallits med varandra for diskussioner och reflektioner utifran
materialets mojligheter for tolkning, pa sa sétt har arbetet skett med dubbla glaségon.
Vérdefullt stod for hela processen har funnits i inspirationen av hermeneutik, vilken givit
mojlighet for resultatet att vaxa fram utifran de manga detaljer informanterna delgav, tidigare
forskning och de teoretiska utgangspunkterna.

5.5 Tillforlitlighet
Vid kvalitativa studier finns inte ett ratt svar utan manga olika tolkningar kan anses vara
legitima, skriver Westlund (2019). Kvale och Brinkmann (2017) diskuterar ifall kunskap
genom intervjuer kan vara objektiv, och de lagger stort ansvar pa den person som intervjuar.
For att minska risken att informanterna paverkas att sdga sadant de tror intervjuaren vill hora,
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har fragestéllningarna varit noggrant forberedda. Av samma syfte har inte nara kollegor eller
egna elever tillfragats om att delta i studien. Enligt Fejes och Thornberg (2019) &r det i
kvalitativa studier viktigt att sakra att det som skall undersokas verkligen undersoks. En
pilotintervju genomfordes darfor for att stamma av att fragestallningarna gick att forsta och
gav information som var relevant mot studiens syfte. Creswell och Poth (2018) lyfter att den
bakgrund med personliga erfarenheter, kultur och historia som vi bar med oss kan prégla
objektiviteten i studier. Férhoppningsvis har det noggranna transkriberingsarbetet borgat for
att intervjuerna atergetts korrekt, och det faktum att tva personer funnits med under hela
analysarbetet sékrade férhoppningsvis att egna forutfattade meningar om hur resultatet borde
komma att se ut inte har paverkat. Informanterna fick vélja tid och plats fér intervjuerna, med
syfte att detta kan bidra till 6kad ké&nsla av bekvamlighet i en annars lite ovan situation.
Goransson och Nilholm (2009) lyfter att resultat baserat pa fa informanter inte kan
generaliseras. Det har inte heller varit avsikten med studien, utan det &r tankar och
erfarenheter fran sexton specifika informanter som har sammanstallts och redovisats. Aven
det faktum att urvalet av informanter till viss del varit ett bekvamlighetsurval, hindrar att
generalisering kan goras. | studien redogdrs for teoretiska utgangspunkter och aktuell tidigare
forskning, och Larsson (2005) anser att trovardigheten 6kar nér dessa anvands i vidare

resonemang, nagon som framforallt gjorts i resultatdiskussionen.

5.6 Etiska 6vervaganden
Aven mindre studier som magisterarbeten staller krav pa etiska évervaganden varfor hansyn

har tagits till de fyra huvudkraven for forskningsetiska principer (Vetenskapsradet, 2002,
2017). | dessa ingar informationskravet, dar studiens syfte delges till informanterna.

Informanterna tackade ja till att vara med i studien i enlighet med samtyckeskravet och fick
vid intervjun veta att de nar som helst kunde avbryta deltagandet. For elever under 18 ar
galler skriftligt medgivande aven fran vardnadshavare. Konfidentialitetskravet innebar séker
forvaring av material, sekretess och anonymitet for informanterna. Enligt nyttandekravet

anvands insamlat material endast i denna studie.
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6. Resultat

Foljande resultatkapitel redogér for hur forstelarare, speciallarare och elever ser pa amnet
matematik och vilka faktorer som de upplever paverkar motivationen. I texten finns citat fran
informanter med syfte att levandegora deras berattelser. Intervjuerna utgick fran
fragestéllningarna “Hur beskriver forstelarare och speciallarare i matematik begreppet
motivation?”, “Vilka faktorer anser forsteldrare och speciallarare paverkar elevers motivation
for matematik?” och “Vad tinker eleverna om sin matematikundervisning, och vad upplever
de paverkar den egna motivationen for matematikdamnet? Under rubrik 6.1 och 6.2 redovisas

forsteldrarnas och speciallararnas resultat och under 6.3 elevernas resultat.

6.1 Begreppet motivation

Definitioner for motivation som ndmndes i alla intervjuer var individens egen drivkraft och
vilja att lara, samt att den fungerar som en inre drivande motor. Vidare lyftes att motivation
grundar sig i ett inneboende intresse hos individen att lara nytt, utifran att inlarningen har ett
syfte. Majoriteten av informanterna ansag att motivation vacker nyfikenhet, arbetsgladje och
ger vilja att lara genom nya utmaningar. H&r podngterades det att motivation handlar om
kanslor som vacks inom eleven vid undervisning, och som startar den drivkraft som behovs
for att skolarbete ska kunna genomfdras. Enighet fanns om att lararens och speciallararens
arbete for att ge elever motivation for matematik var viktigt for att gynna elevernas
kunskapsinlarning. En annan informant undrade ver att ordet motivation inte finns med i
géllande styrdokument: “Det r faktiskt lite konstigt for jag kan inte minnas att det star nagot
om motivation i sjalva centrala innehallet eller i betygsattning. Men det star ju att vi ska fa
elever att vilja veta mer.”

Informanterna var 6verens om att det finns bade inre och yttre faktorer som paverkar elevers
motivation, och att bdda sorterna méste bejakas i undervisningen. “Jag tanker att det finns
bade en inre eller yttre motivation som jag som larare har mojlighet att med mina egna
verktyg stimulera, med medel pa olika sitt.” Den inre motivationen beskrevs som den priméra
och é&rligast. Den kan betyda att eleven &r redo att l&ra nytt for sin egen vinnings skull. Hog
inre motivation mojliggor ocksa att elever vagar ta sig an nya och utmanande uppgifter. Inre
motivation kommer fran elevens intresse, och det ar lararens ansvar att vacka intresset hos
eleven. Om den inre motivationen saknas blir det svart att fa mening i larandet. Motivation
hos elever som barjar skolan kan skilja sig mellan individer, menade en informant. Nagra

elever torstar efter att fa borja arbeta, medan andra behdver motiveras av yttre faktorer sa som
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att fa berom och bekréaftas av lararen. Dessa elever maste fa sin inre motivation starkt via
meningsfulla sammanhang i motet med l&rare, undervisning och andra elever. En del av
informanterna menade att inre motiverade elever inte &r i behov av berdm och beldningar,
utan att det oftast rdcker med att lararen ger eleven direkt bekréftelse och vidare utmaningar.
“Berdm och beldningar ar yttre motivation och de galler bara under en kort tid. Darfér maste
vi striva efter att bygga den inre motivationen.” Elever som har tappat sin motivation helt ser
ingen mening med att investera sin kraft och energi i att forsatta kimpa for ny inlarning. Flera
informanter beréttar att larare upplever dessa elever som oengagerade, omotiverade och de
kan pa sikt komma att ses som elever med matematiksvarigheter. Detta kan i samsta fall bidra
till ett utanforskap for eleverna, “Om en elev hela tiden misslyckas sa orkar den inte, tréskeln

blir for stor, till slut lagger den ner.”, menade en informant.

6.2 Faktorer som paverkar elevernas motivation

Betydelsen av en god relation mellan l&rare och elever lyftes av samtliga informanter.
Lararen maste bygga och forvalta sin relation med elever for att inte riskera att den brister. Att
kunna motivera en elev som man inte har en relation till ses som svart eller till och med
omdjligt. “Det gér inte att motivera en elev att géra ndgot om vi inte har en relation. Genom
bra relationer kan man komma forbi olika hinder. Da kan vi tillsammans hitta lésningar och
da blir det firre lsningar.” Undervisande larare maste stotta sina elever och eleverna maste
kéanna tillit och fortroende for att lararen moter dem med respekt och forstaelse for de
utmaningar de star infor. “Det méste finnas ndgon som dr intresserade av att eleven ska
lyckas, typ en personlig triinare.” Aven relationer med kamrater lyftes, flera informanter
menade att larare ofta glommer bort hur viktigt det ar for eleverna att fa tillhora ett
sammanhang.

| intervjuerna framstélldes att goda matematikerfarenheter ger elever kanslorna glédje och
intresse, medan negativa erfarenheter leder till samre sjalvkansla och paverkar inlarningen
negativt. Bra sjalvkansla och hog motivation hor ihop, ansag samtliga informanter. Lararens
roll som ledare belystes av alla som en faktor for att skapa motivation, och att ledarskapet kan
paverka elever bade positiv och negativ. Lararens formaga att reflektera over sitt
forhallningssatt, sin egen undervisning och sin ledarroll framholls som avgérande faktorer.
Halften av informanterna belyste vikten av att undervisande larare maste ha adekvata
amneskunskaper och didaktisk kompetens for att kunna férmedla matematik till eleverna. Av

vikt sags att lararen bedriver undervisning med god struktur och tydligt innehall, samt ger
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mojlighet att lara pa flera satt.

Flera informanter poangterade att kanslan av delaktighet ar viktig och de sag samtalet i
klassrummet som en byggsten. Lararen maste anpassa sa att eleverna far vara med och tycka
och kunna paverka i alla fall ndgot, utifran sina egna forutsattningar.

Samtliga informanter lyfte vikten av att ge eleverna positiv respons. Elevernas
sjalvfortroende byggs av att de kanner att de lyckas, och de maste fa sina framsteg
synliggjorda. Informanterna menade att det inte gar att bygga elevers sjalvfortroende genom
att bara beromma, utan elever maste sjalva kanna att de kan och att givna uppgifter ar
hanterbara. Kéanslan av att kanna igen sig och redan kunna nagot gynnar sjalvkanslan och
starker motivationen, ndamndes av flera. Lararna maste tro pa sina elever och ha héga men inte
orimliga forvantningar. Alla elever maste fa kunskapsadekvata utmaningar. Det géller att
individualisera och anpassa sa att bade svaga elever och hogpresterande méts dar de befinner
sig i sin kunskapsutveckling. Eleverna kan fa samma uppgift men pa olika niva. Formativ
bedémning ses som bra for att hitta pa vilken niva och med vad eleverna behover arbeta.

Flera informanter lyfter tid som ett hinder, att det ar svart att hinna med att st6tta och
individualisera sa att alla elever ges det de borde fa. Det géller bade elever med behov och
elever som behdver mer utmanande undervisning. Mojlighet att dela klassen ses som positiv
da det ger 6kad mojlighet for varierade metoder och anvandande av konkret material. Som
speciallarare sags storre mojligheter att kunna skapa uppgifter sa att elever kanner att de
lyckas. “Man fér gora olika beroende pa olika elever.”

Ett maste for elevens motivation, menade alla informanter, ar att eleverna kanner att
innehallet ar relevant for dem och meningsfullt att lara. For det behover eleverna erbjudas
varierad, stimulerande och verklighetsbaserad undervisning. Elever far inte lamnas ensamma
med matematikboken. Om boken maste anvéandas ska det finnas en pedagogisk tanke med de
sidor eleverna gor, da det inte & meningsfullt att systematiskt rakna sida efter sida i boken.

Lararna gavs ansvaret for att synliggora for eleverna varfor matematikundervisning ar viktig.
Det racker inte att bara delge eleverna kunskapsmalen i Lgrl1, utan malen maste brytas ner
och konkretiseras sa att de kan kopplas till elevnara situationer. Da kan matematikkunskaper
uppfattas som anvandbara och meningsfulla att kdmpa for.

Informanterna poéangterade vikten av ett tillatande klassrumsklimat som en framgangsfaktor
for att fa motiverade elever. Alla elever ska trivas, vaga stélla fragor, vaga visa vad de kan
och inte kan. Det ar viktigt att elever kanner sig sedda och att de vagar fraga om hjélp nar det
ar nagot de inte forstar. Arbetsron ar ocksa viktig och det ar lararens uppgift att vara tydlig
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med vad som forvantas av eleverna nar de kommer till klassrummet. Lararna maste vaga halla
pa sina regler da det for vissa elever ar omajligt att ens orka forsoka om det inte ar ett
tillatande klassrumsklimat, och enligt informanterna ar det manga elever som upplever att
lararen inte tillrackligt mycket ser till att det blir arbetsro.

Samtliga specialldrare betonade faran med elevers stress, eftersom denna minskar
motivation och &ven gor det svart for dem att ta in ny kunskap. Hélften av informanterna
papekade risker med att elever jamfor sig med varandra och kanner sig samre an sina
klasskompisar, framst vid prov och betygsituationer. Betyg togs upp av de informanter som
arbetar med &ldre elever, och sags som en yttre motivationsfaktor. Att méata inlard kunskap
mot den niva som betyget kraver kan sporra och bekréafta eleven till att kimpa pa med att
arbeta, och betyget blir da en beloning. Ett inte godkant betyg kan daremot bli ett kvitto pa att
eleven inte uppfyllt de kunskapskrav som betyget kraver, och blir da en negativ yttre
motivationsfaktor. Flera av informanterna sag storre risk med betyg an fordelar for att bygga
elevers motivation. Majoriteten av informanterna berattade om elever som var sa stressade
over provtillfallen att det paverkade dem negativt. Aven lyckade insatser for att fa eleverna att
se sin egen utveckling utan att jimfora sig med beskrevs. “Lirare sdtter inte podng pd prov
utan bara rétt, fel och kommentarer. Det minskar risken att jaimfora sig mot andra.”

Samtliga informanter lyfte vikten av ratt stodstrukturer for elever som behdver det,
exempelvis vid nedsatt koncentration och arbetsminne. Med dessa elever ar det extra viktigt
att lararen vet vad eleven kan och inte kan, bade kunskapsmassigt och i social mognad.
Lararen maste kompensera kognitivt med konkreta stddmaterial, ge snabb respons och tidiga
insatser. “Tidiga insatser gor att man slipper sldcka briander, det ar viktigt att [6sa upp knuten
for att komma vidare och inte blir exkluderad.” For att sakerstilla att réatt anpassningar gors,
maste elevernas kunskaper kartlaggas och det behovs nara samarbete mellan undervisande
larare och speciallarare. Eleven ska vara delaktig i de stodstrukturer som ges och uppgifterna
ska anpassas pa ratt niva, och med tillrackliga utmaningar for att eleven ska motiveras att
komma vidare 1 sitt forvarvande av nya kunskaper. ”Att inte l1ita eleven g vidare fast den inte
kan &r for elever med samre sjalvkénsla livsfarligt, sjalvkénslan dor hos eleverna, man
skruvar till det rejélt.” Det behdvs varsamhet runt anpassningar, sé att de inte blir allt for
utpekande. For alla elever ar det av stor vikt att de far mojlighet att reflektera dver sitt eget
larande, exempelvis genom korta utvarderingar. Det leder till kinsla av kompetens.
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6.3 Elevernas erfarenheter av matematik

En faktor fran alla intervjuer var att eleverna tyckte att matematik ar ett roligt amne nar de
forstar och kan under lektionerna. Majoriteten ansag att matematik ar ett helt okej amne, men
tva av dem beréattade att matematik var trakigt, svart och ingenting for dem.

Att matematik ar anvandbart for att mojliggdra vidare studier och behdvs for att man ska
klara sig i livet var majoriteten av elever medvetna om. De gav som exempel att kunna veta
vad saker kostar och for att klara sig i arbetslivet. Flera elever namnde specifikt att matematik
behovs vid bakning. “Just det, baka! Det dr bra att kunna matte ndr man bakar.”

Samtliga elever tog upp lararen som en direkt avgorande faktor for deras
matematikinlarning. Denne maste vara duktig pa att lara ut och kunna hélla bra genomgangar.
Samtidigt som den ska vara snéll och bry sig, ska den ha hoga forvantningar pa sina elever tro
pa att de kan lyckas. Lararen far inte ge upp om elever, utan maste fortsatta stétta alla tills de
kan pa egen hand. “En bra ldrare ska kunna hjalpa alla elever efter deras behov. Om man
kinner att ldraren inte tror pa en, varfor ska jag di ens forsoka?” Enligt eleverna maste lararna
kunna forklara pa flera olika satt, om inte ett satt fungerar sa kanske ett annat satt gor det.
Lararna ska absolut inte hjalpa for mycket genom att ge for manga ledtradar eller halva svaret.

Ytterligare nagot alla elever poangterade var vikten av att ha en god relation med sin larare
for att kunna lara sig matematik. Sarskilt en elev som sade sig alltid haft daligt sjalvfortroende
och en kansla av att inte kunna, mindes de larare som hade fatt just denna elev att kanna sig
bekvam och tack vare det hade eleven l&rt sig. Dérefter skedde flera snabba lararbyten for
eleven och sedan kom en l&rare som brydde sig mer om sjalva matematiken an om eleverna.
Kénslan av att kunna lara hade dalat och denna elev tillhérde de tva elever som talade negativt
om sina matematikerfarenheter.

Att fraga lararen om hjalp fanns det delade tankar om. Nagra fa elever pastod att det ar
sjalvklart eftersom l&raren ska ju kunna mer an sina elever, men fler tankte tvartom och sade
sig hellre fraga en kamrat. Nagra elever sade sig inte alltid vara trygga med att stalla fragor
eller svara pa fragor under lektionstid. En faktor var risken att larare och klasskamrater sag
brister i ens kunskap, och en annan att det skulle kunna bli pinsamt. Dessutom sags risken
med konsekvens i form av lagre betyg. Det &r lararen som beddmer kunskaper, och eleverna
ville inte visa att de inte kunde. “Da sitter jag och kollar i boken och forséker om och om
igen.” Flera elever tog upp att det kan vara svart for lararen att hinna hjalpa alla, och att
behdva vénta lange upplevdes som jobbigt eftersom arbetet avstannade. “Férut bad jag om
hjalp, men inte nu, jag har slutat att fraga for lararen hinner inte hjélpa. Jag sitter och ritar
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istillet pa lektionerna”. Om manga elever behéver hjalp kan det bli stokigt i klassrummet
eftersom manga &r sysslolosa och har trakigt samtidigt, berattade samma elev. Eleven tog
aven upp stressen av att fraga men dnda inte forsta: “Ibland kdnns det som om léraren blir
irriterad nér jag inte forstar, som att den tror att jag bara latsas eller gor det med flit.”

Vikten av ett bra klassrumsklimat poangterades av samtliga elever. Lararen maste vara
konsekvent och vaga saga till stokiga elever hur man uppfér sig. "Det ska vara tyst i
klassrummet sé att alla kan koncentrera sig.” Eleverna behover ha klasskamrater och larare
som de inte kédnner sig rddda att gora bort sig infor. “Annars vagar jag inte prova, om jag inte
redan vet att jag kan.”

Drygt halften av informanterna menade att det &r viktigt att fa prata matematik, och att de
lar sig av det. Att arbeta i par sdgs som positivt eftersom tva sdgs som klokare &n en. Bra var
ocksa att det bidrar till att undervisningen varieras och inte endast bestar av att rakna i boken.
Samtliga elever pastod att de lar sig matematik bast nar lararen varierar undervisningen. De
aldre eleverna jamférde nuvarande undervisningen med hur den var i arskurs 1 till 3. Enlig
dem hade undervisningen varit mer varierad da och med tillgang till konkret
undervisningsmaterial, spel och utomhuspedagogik forutom matematikboken. Under dessa ar
tyckte de flesta elever att amnet matematik varit roligt. Rdknandet i matematikboken
framkom av ménga som omotiverade. “Nu pé hogstadiet raknar vi bara i boken och det ar
dodligt trékigt, det &r samma sak om och om igen istéllet for att gora olika saker.”

En av de tva elever som kéande sig dalig i matematik berattade att pa lagstadiet fick klassen
bara rékna i boken, och att det som rdknades var att bli klar snabbt. Klasskamrater till och
med tivlade dppet, och de skrek “klar” eftersom snabb betydde smart och snabbast sags som
smartast. Var informant hade arbetat noggrant och rétt, vilket tog tid varpa den blev stressad
och kinde sig osmart. “Jag blir stressad nér jag ser att alla kan och redan ar klara.” Hélften av
eleverna berattade att de inte jamfor sig med andra, tack vare att lararna redan fran de lagre
arskurserna varit tydliga med att alla ir bra pa olika saker. “Nej, jag téinker bara att det kanske
finns ndgon som &r battre 4n mig och da far det vara sé. Jag behover inte vara Einstein.”
Resterande eleverna jamforde sig med andra, trots att de & medvetna om att de inte borde
gora. “Vildigt mycket! Nér jag ser att ndgon annan eller ménga &r béttre pa matte och sa kan
jag ingenting. D4 blir man ledsen. Bade pé prov och pa lektionerna.” Samma elev hade
uppskattat att pa mellanstadiet hade lararen varit tydlig med att proven varit till for lararens
skull som underlag for vidare undervisning. Det upplevde eleven som positivt.

De tva elever som stamplade matematik som trakigt och svart delgav att de har daliga
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erfarenheter av &mnet. De uttryckte kanslor som ilska, ledsamhet och frustration Over att inte
forsta. “Nar man kénner sig dalig i matte sa kdnner man sig som en idiot, om det gér daligt i
ett annat &mne dr det trakigt men 1 matte betyder det att man inte kan tdnka smart.” Till slut
orkar man inte forsoka mer, berattade eleverna. “Nar jag inte kan ger jag upp, det blir bara
jobbigt. Nu sitter jag mest av tiden, det dr ingen idé.” Ytterligare en elev sade sig sitta av tid,
men av helt andra skél: “Jag tycker ofta att det &r litt sd jag blir snabbt klar och sedan méste
jag sitta och vénta pa att resten ocksa blir klara innan vi kan fortsatta.”

Hélften av eleverna berattade att de kénner stress infor provsituationer och betyg, detta
gjorde att eleverna presterar samre. Situationer dar prestationer ska ske under tidspress samt
muntliga och skriftliga provsituationer kan till och med leda till att de undviker att delta. En
elev beréattade att det under manga veckor ratt hysteri bland eleverna infor de nationella
proven i arskurs sex. Dumt enligt eleven var att lararen hade pratat mycket om proven, och
latit eleverna repetera infor provet under manga lektioner. En elev som haft Iag sjalvbild i
matematik berattade att den fatt betyg D i sitt forsta betyg, vilket gav eleven tro pa att den

faktiskt kan ldra sig. “Jag trodde inte att jag kunde, men att jag fick D betyder ju att jag kan.”

6.4 Resultatsammanfattning

Samtliga pedagoger beskrev begreppet motivation som elevens drivkraft, vilja att lara sig
och en egen motor. Kanslor som vécks vid undervisning ansags bidra till elevens olika grad
av motivation. Pedagogerna patalade en uppdelning mellan inre och yttre motivation, och
bada ansags paverka elevers kunskapsinhamtning. Den inre motivationen gav uthallighet och
kraft att arbeta utifran viljan att lara nytt. Elever med inre motivation pastods inte i samma
utstrdckning som andra elever vara i behov av yttre motivationsfaktorer som bekréftelse,
berém och belningar. Dock sags aven dessa faktorer som viktiga for elevers motivation.

Resultatet visar att alla informanter raknade relationen mellan l&rare och elever som en
avgorande motivationsfaktor. Enligt pedagogerna paverkar den elevers kansla av att bli sedda,
accepterade och delaktiga i sin larprocess. Eleverna ville ha larare som bryr sig om dem och
som aldrig ger upp om att de kan lara sig. Vidare 6nskade sig eleverna l&rare som har hoga
forvantningar och som ger dem uppgifter som pa lagom niva. Dartill sags det av alla som
nodvandigt att elever har en social tillhdrighet, en kansla av samhdrighet. Pedagogerna
poangterar vikten av att starka elevens sjalvfortroende och sjalvbild genom att
uppmarksamma och bekréfta elevernas utveckling. De redogjorde &ven for att goda

erfarenheter av matematik ger eleverna gladje och intresse, och att nar eleverna forstar
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uppfattas &mnet som roligt, anvandbart och meningsfullt. Pedagogerna menade att
misslyckande och negativa erfarenheter daremot kan leda till samre sjalvkansla, vilket sags
som olyckligt eftersom elevens tro pa sig sjalv sags som en viktig motivationsfaktor. Eleverna
satte samman att inte forstd matematik med att vara samre och mindre smart.

Eleverna framforde 6nskan om arbetsro for att kunna koncentrera sig, och de ansag att lararen
darfor maste vara tydlig i sitt ledarskap. Samtliga informanter anser att undervisningen ska
vara relevant och varierad. Ensidigt raknande i matematikboken sags av alla informanter som
en riskfaktor for elevernas motivation. Alla informanter betonade att klassrumsklimatet maste
vara tillatande, sa att eleverna vagar ta plats och visa nar de inte forstar. Bade pedagoger och
elever argumenterade for att eleverna inte ska jamfora sig med sina klasskamrater, eftersom
kédnsla av att vara samre kan paverka sjalvkanslan negativt. Nodvandigheten av adekvata
amneskunskaper och didaktisk kompetens togs upp av hélften av pedagogerna. Behovet av
lararens goda ledarskap betonades av samtliga informanter. Vidare sag pedagogerna elevers
delaktighet i undervisningen som en motivationsfaktor, och de ansag att lararen och
specialléraren har ansvar for att planera och genomféra undervisning som gynnar den.
Eleverna ansag att stress fick dem att prestera samre. Samtliga informanter pekade pé prov
och beddmningssituationer som kallor till stress och oro. Pedagogerna redogjorde for att
elever som har lag motivation for matematik kan misstas for att vara i behov av sarskilt stod.
Ytterligare en synpunkt fran pedagogerna var att nedsatt koncentration och arbetsminne hos

eleven bor vara anledning for tidiga insatser.

7. Diskussion

| detta kapitel finns en resultatdiskussion som ber6r hur studiens syfte och fragestallningar
uppfyllts kopplat till studiens resultat, tidigare forskning och teoretiska utgangspunkter.
Under denna rubrik redogors for vara tankar om resultatet och d&ven om hur speciallararen kan
vara en viktig resurs for elevers motivation. Dérefter foljer en metoddiskussion som belyser
studiens eventuella svagheter samt dess tillforlitlighet. Slutligen finns avslutande reflektioner
samt forslag till vidare forskning utifran nya fragestallningar som studien véckt nyfikenhet
for.
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7.1 Resultatdiskussion
| resultatdiskussionen satts studiens resultat i forhallande till tidigare forskning och
teoretiska utgangspunkter, for att fa en djupare forstaelse for informanternas beréattelser och

den efterfdljande analysen.

Begreppet motivation beskrivet av forstelarare och speciallarare

Informanterna beskrev motivation som elevens drivkraft, en inre drivande motor och viljan
att lara. Resultatet samstammer med Szklarskis (2011) definition i studiens centrala begrepp,
att motivation ar drivmotor for all méansklig aktivitet inklusive kunskapsinlarning. Liksom
Thomson och Wery (2013) menade informanterna att ett aktivt motivationsframjande arbete
bor bedrivas i klassrummen. | en av intervjuerna uttrycktes forundran 6ver att ordet
motivation trots sina positiva effekter inte skrivs ut i laroplanen.

Motivation handlar om kanslor som vacks i eleven vid undervisning, ansag flera
informanter. Hannula (2018) belyser att dessa kanslor paverkar elevers beteenden under lang
tid. Skolverkets (2003) kvalitetsgranskning om elevers lust att lara i skolan visar att flertalet
elever tappar sin motivation for matematik med dkad alder. For att forhindra att detta sker,
och darmed undvika konsekvensen av att elever undviker &mnet och kommer efter i kunskap,
anser vi att larare behéver kunskap om vilka faktorer som paverkar motivation. Aven
speciallarare ingar i arbetet att planera och genomféra motivationsframjande
matematiklektioner. Darfor har det varit en vinst for oss bada att genom denna studie ges
formanen att lara mer om framjande och hindrande faktorer for elevers motivation.

Uppdelningen mellan inre och yttre motivation var lika sjalvklar for informanter som for
forskarna, likasa att de bada kan vara en tillgang for kunskapsinhamtning. Enligt
sjalvbestimmandeteorin (Deci & Ryan, 2012) styrs inre motivation av att individen upplever
kompetens, samhorighet med andra och autonomi. Enligt Lohbeck (2018) drivs yttre

motivation av faktorer som beloning, viljan att fa bra betyg eller att slippa skimmas.

Faktorer som paverkar elevers motivation

Informanterna lyfte relationer som en avgorande faktor for att elever ska kunna kénna
motivation for matematikundervisning. Detta samstdmmer med tidigare forskning av bland
andra Szklarski (2011), Thomson och Wery (2013) samt Ogvist och Malmstrém (2016).
Relationer mellan larare och elever sades mojliggdra samtal som leder fram till bra 16sningar
for undervisningen, vilket &ven férmedlas av Giota (2002). Wigfield och Wagner (2005) ser

negativa konsekvenser av att aldre elever undervisas av manga larare, eftersom samtalen blir
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framst amnesinriktade och mindre personliga. En elev mindes hur den pa lagstadiet trivts med
lararen och darfor kunnat lara sig, trots sitt daliga sjalvfortroende. Efter nagra snabba
lararbyten och en larare som brydde sig mer om sjélva matematiken &n om eleverna, hade
eleven gett upp om att lara matematik. Vi tanker att eleven som ké&nner sig sedda och
accepterade som de 4r, vagar engagera sig mer i sitt larande och inte ger upp hoppet lika latt.
Det behovs att bade larare och elever tanker vi”, att tillsammans klarar vi det hér. | studiens
inledning belyser skollagen (SFS, 2010:800) att det ingar i speciallararens yrkesroll att bista
larare att tolka elevers (problem)beteenden. Det tdnker vi innefattar arbete med relationer, och
att aven elevers negativa tankar och kéanslor maste accepteras (Szklarski, 2011; Thomson &
Wery, 2013; Oqvist & Malmstrom, 2016). Utan en forlatande miljo riskeras att elever
upplever att vi gett upp hoppet om dem.

Pedagogerna liksom Deci och Ryan (2012) och Wigfield och Wagner (2005) betraktar
elevens kansla av samhdrighet som sa viktig att det far stora konsekvenser for elevens
motivation om det brister. Nagra ansag att detta ofta gloms bort av larare. Nagot som inte
informanterna delgav, men val Thomson och Wery (2013) &r att elever som fatt hora negativa
kommentarer om sin person eller sin kompetens kan utveckla en negativ sjalvbild. Var
erfarenhet dr att larare tar arbetet med elevers sociala processer pa allvar, men vi har ocksa
Sstott pa orden ”jag ér larare, jag undervisar” med hénvisning till att det varken finns ansvar
eller tid for socialt arbete.

Pedagogerna patalade att det i klassrummen maste finnas ett tillatande klassrumsklimat for
att elever ska vaga visa vad de kan. Eleverna sa samma sak, de vill ha larare och
klasskamrater som de inte ar radda att gora bort sig infor. Nagra elever sade sig inte alltid vara
trygga med att stalla eller besvara fragor under lektionstid. Har tanker vi att det férutom
trygghet maste finnas rutiner for hur talutrymmet i klassrummet fordelas. Samtidigt som
informanter lyfte lararens ansvar att konsekvent arbeta for god arbetsro, ansag eleverna att
vissa larare tillat for mycket stok.

Szklarski (2011) och Oqvist och Malmstrom (2016) kopplar ihop gott ledarskap och god
larmiljo med elevers majlighet att fa motivation. Vikten av lararens goda ledaregenskaper
patalades av alla pedagoger, och nddvandigheten av goda amneskunskaper och formaga att
lara ut lyftes av halften. Ledarskapet ar inte ndgot man antingen har eller inte tanker vi, utan
det utvecklas genom erfarenhet och reflektion. I den processen kan vi som blivande
speciallarare vara till stod. Exempelvis kan larare som lagger stor kraft pa att uppratthalla
regler och forbud handledas till att byta maktkamper och konflikter mot samtal om varfor
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reglerna finns, istéllet for att bara avkrava lydnad. Riktigt illa kan det bli om l&raren tanker att
elever som har lag motivation maste skarpa sig eller ar lata. Det ar ett kategoriskt tank
(Ahlberg, 2013; Persson, 2002) och tvartemot detta synsatt maste lararens ledarskap innefatta
ansvar for alla elever. Forhoppningsvis hjalper kunskapen om motivation oss att framover
kunna bemota eventuella framtida uttalanden fran kollegor om att eleven inte vill. Vi maste
kunna sétta ord pa att eleven just da véljer bort undervisning pa grund av kanslor fran tidigare
undervisning med manga misslyckanden (Hannula, 2018). Istallet ska fokus ligga pa hur vi
tillsammans kan ge eleven nya och goda erfarenheter och kénslan av att kunna lyckas.
Konstateras kan att samtliga pedagoger delgav tankar utifran en ansvarstagande syn pa
skolans uppdrag, dar elevens eventuella svarigheter lades i kontext av motet med larmiljé och
krav. Skinner och Belmonts (1993) formedlar att elever som redan &r motiverade far annat
bemdotande av larare &n de som &r mindre aktiva.

Pedagogerna ansag att lararen maste fa eleverna att forsta malen for undervisningen. Giota
(2006) samt Oqvist och Malmstrom (2016) delar denna asikt, med tillagget att elever dven
maste fa veta vad som ska bedémas och hur. Bedomningens syfte ska inte vara summativt,
utan ska istallet beframja larande genom att végleda undervisningen och medvetandegéra
eleven om sin larande. Malen ska vara utmanande men uppnaeliga och med liten risk att
misslyckas. Sarskilt viktigt ar detta for elever i riskzon att inte na godkéant betyg (ibid). Vi
haller med om att eleven maste veta malen for vad den forvantas arbeta med. Hur ska den
annars kunna se egen utveckling och darmed kunna fa motivation. Det ar dessutom svart att
kunna lyckas med sjalvreglering om malen ar diffusa eller okanda. Klargérande om vad som
ska bedomas bidrar till att elever kommer ifran eventuella tankar om att ett lagt betyg satts
eftersom lararen inte tycker om dem, ndgot som Giota (2006) skriver att det faktiskt finns risk
for. Pedagogerna samstammer med forskarna om att eleverna maste kanna att lararen tror att
de kan klara malen, genom att ha hga men inte orimliga forvantningar. Dock tanker vi att det
finns en fara i att allt for mycket tala om beddmning. Det kan bli ett stressmoment for elever,
utan det maste finnas gott om tid for att bara fa prova pa, och att kunna stélla fragor som visar
att man inte annu forstar, utan att som nagra elever i studien befarade skulle sénka betyget.

For att kunna na inre motivation maste eleverna goras delaktiga i sitt larande, berattade
pedagogerna. Oqvist och Malmstrom (2016) betonar vikten av att eleverna kanner att deras
idéer och forslag blir lyssnade pa och implementerade, eftersom delaktighet ger eleverna
majlighet till autonomi. Aven Skollagen (SFS, 2010:800) delger att elever ska goras delaktiga

i sin egen undervisning. En fundering fran oss ar hur manga elever som upplever att de far

33



paverka sadant som kanns viktigt for dem. Vi har traffat pa larare som befarat att
klassrumssituationen skulle spara ur ifall eleverna gavs for stort bestammande. Ett annat
argument mot 6kad delaktighet fran eleverna har varit att tiden for att hinna med hela kursen
ar sa knapp att det ses lattare att sjalv fa styra upplagget av undervisning.

Att elevers goda matematikerfarenheter och kansla av att utvecklas ger elever kénslorna
gladje och intresse, sags som sjalvklart for pedagogerna. Likasa att negativa erfarenheter leder
till samre sjalvkansla som paverkar inlarningen negativt. Enligt Deci och Ryan (2012) &r
elevers kansla av kompetens avgorande for deras motivation. Tron pa den egna formagan
paverkar ocksa elevers benégen att ta sig an utmanande uppgifter (Thomson & Wery, 2013).
Alla elever ansag att matematik ar ett roligt amne nar de forstod och kunde under lektionerna.
Detta sade dven de tva elever som stamplade matematikamnet som trakigt och svart. Dock
uttryckte dessa tva ilska, ledsenhet och frustration 6ver de manga tillfallen som de inte forstatt
och att de till slut inte hade orkat forsoka mer. Giota (2006) lyfter att elever som inte ges
kansla av kompetens ger upp for att skydda sin sjalvkansla. Att jamfora sig med andra elevers
prestationer kan vara nedbrytande fér motivationen, skriver Urdan och Schoenfelder (2016).
Hélften av eleverna jamforde sig inte mot andra, och det var enligt dem tack vare att deras
larare noggrant hade formedlat att alla elever &r olika. Pedagogerna lyfte elevers stress som ett
hinder for motivation, och provtillfallen sags som en stor bov. Halften av eleverna menade att
stress infor provsituationer och betyg fick dem att prestera sdmre. Grothérus et al (2018), samt
Oqvist och Malmstrom (2016) formedlar att lararna darfor maste bedriva undervisning som
formedlar att det &r kunskap och l&rande for livet som ar det viktiga, inte jamférelser med
andra elever eller provresultat.

Partanen (2016) skriver om hur elever med nedsatt kognition kan stéttas genom exempelvis
ges stod i att planera upp sina arbeten och med att sortera information. Specialléraren kan ha
en viktig roll i att handleda sina lararkollegor om kompensatoriska insatser.

Pedagogerna i studien ansag att undervisning maste goras varierad, relevant och
meningsfull att lara for att elever ska kunna bli motiverade. En riskfaktor var att lamna elever
ensamma med att rakna sida efter sida i matematikboken. Flera elever berattade att lagstadiets
undervisning hade varit mer varierad men nu géllde framst matematikboken, vilket sags som
dadligt trakigt. Andra elever berattade om klasskamrater som tavlat om att bli klara snabbast i
boken, en risk med laromedelsorienterad undervisning som lyfts av Farell (2017). Drygt
halften av eleverna menade att det &r viktigt att fa prata matematik. Att arbeta i par upplevdes
positivt eftersom tva sags som klokare an en. Szklarski (2011) framhaller att en
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framgangsfaktor for elevers motivation &r att eleverna far intresse for lektionsinnehallet. Att
elever med 6kad alder tappar motivation for matematik beror enligt Skolverket (2003) pa att
den utforskande och konkretiserande undervisningen for tidigt byts mot mer formaliserad och
ofta laromedelstyrd undervisning. Lgrll (2016) formedlar att matematikdmnet &r en kreativ
aktivitet och Boaler (2011) fortséatter resonemanget med att undervisning maste locka
nyfikenhet och kreativitet. Vi tolkar detta resonemang som att undervisningen for att folja
styrdokument och tidigare forskning maste besta av mer an att aterskapa det lararen formedlar
eller att rdkna mot forvéantade svar. Pedagogerna framférde dven att for 6kad meningsfullhet
maste lararna kunna forklara varfor matematikundervisning ar viktig, och att styrdokumentens
mal maste brytas ner och konkretiseras. Samtliga elever berattade att matematik ar viktig for
framtida studier och yrkeskarriar.

Ett hinder flera informanter upplevde var bristen pa tid. Det sags som svart att hinna stétta
och individualisera sa att alla elever gavs det de borde fa. En pedagog sag upp mot
motsvarande sju ars skillnad i elevers mogenhet och kunskapsnivaer i en vanlig
hogstadieklass. Enligt flera elever var det svart for lararen att hinna hjélpa alla, och att behdva
vanta lange upplevdes som jobbigt eftersom arbetet avstannade. En elev hade helt slutat be
om hjalp eftersom allt for manga elever konkurrerade om lararens uppméarksamhet. Stok i
klassrummet sags som en konsekvens av att manga elever var syssloldsa samtidig och hade
trakigt. En elev blev tvartom snabbt klar med sina uppgifter och satt sedan och véntade pa att
resten skulle bli klara sa att undervisningen kunde fortsatta. En fundering fran oss ar att pa
grund av tidsskal bedrivs undervisningen pa nagon slags medelniva for att s manga som
mojligt ska kunna hanga med. Konsekvensen i sa fall blir att elever med behov inte far
tillrackligt med stod och de som behdver mer stimulerande utmaningar inte heller hinns med.
Skollagen (SFS, 2010:800) formedlar att elever ska ges stod och stimulans sa att de utvecklas
sa langt som mojligt, och det betyder att vi inte kan slappa elever da de natt gransen for
godkant. Nagra speciallarare menade att det mindre sammanhang de ofta métte elever i gav
dem storre mojlighet att skapa uppgifter utifran individ, sa elever fick kanna att de lyckades.
Det ar vardefullt och skapar kansla av meningsfullhet da eleverna ges mojlighet att forsta.
Samtidigt finns en fundering éver hur elever skulle kunna moétas pa individniva i
klassrummet, utan att det orsakar orimligt mycket planeringstid for lararen. Att elever sitter
utan att arbeta eftersom de vantar pa hjalp, eller helt slutar att pakalla lararens uppmarksamhet
ar olyckligt. Specialléraren kan komma in som stdd for lararens planering av effektiv

undervisning. Det som &r nddvandigt for elever med nedsatta kognitiva funktioner kan vara

35



till nytta for manga. Kanske kan tydliga skriftliga instruktioner, stddmallar och checklistor ge
mer sjalvstandiga elever? Kan elever i samtal med varandra komma vidare i uppgifterna?
Fran elevernas berattelser framgar att det ar raknande i matematikboken som ger ett sa
intensivt behov av lararens stdd, kan det i alla fall delvis undvikas med en mer varierad
undervisning? Behovet av struktur och tydligt innehall under lektioner betonades av alla
pedagoger, och skrivs dven fram av Oqvist och Malmstrém (2016). Att Iata eleverna
reflektera dver sitt larande sags som vardefullt av pedagogerna, exempelvis genom att korta
utvarderingar. Partanen (2016) ser utvarderingar som ett steg mot elevers sjalvreglering.
Thomson och Wery (2013) menar att utvardering av arbetsinsatser synliggér framsteg. De ser
garna att larare involverar eleverna i att gora checklistor med delmal eftersom eleverna ges
kénsla av kompetens da de bockar av avklarade delmal (ibid). Har tanker vi att det &r viktigt
att utvarderingarna verkligen visar att utveckling har skett, da det kan vara jobbigt for elever
for med Iag sjalvbild att reflektera. Pedagogerna ville ha tidiga insatser med stodstrukturer for
elever med nedsatt koncentrationsférmaga, for att inte senare behova slacka brander.
Kartlaggningar om kunskaper och behov kréaver samarbete mellan undervisande larare och
speciallarare. Aven eleverna méste goras delaktiga sa att bra I6sningar kan hittas och pa ratt
niva. Pedagogerna menade att anpassningar maste goras varsamt sa att de inte blir utpekande
for eleven. Skolinspektionen (2014) ser risker med l6sningar pa individniva da sadana kan
paverka elevers sjalvbild och motivation negativt. Vi tanker att det ar viktiga papekanden, sa
att inte dessa elever stamplar sig sjalva som mindre smarta i och med att de i kortare eller
langre perioder behdver stéd. En negativ effekt ar &ven om elever tappar den sociala
kontakten med klasskamrater da stod ges utanfor det ordinarie klassrummet.

7.2 Metoddiskussion

Studiens metodval &r kvalitativ, och datainsamlingen skedde genom sexton
semistrukturerade intervjuer. Valet av metod har bade styrkor och svagheter. Fordelarna sags
Overvéga, eftersom samtalen under de personliga métena gav djup inblick i informanternas
tankar och erfarenheter. Enkater hade majliggjort svar fran fler informanter, men utan att ge
fordjupade svar. En svaghet ar att det laga antalet informanter omajliggor generalisering av
resultatet, sa dven att valet av informanter delvis varit ett bekvamlighetsurval. For att 6ka
studiens trovardighet intervjuades varken nagon nara kollega eller elev fran de egna skolorna.
Valet av informanterna var medvetet, utifran att de har lang erfarenhet fran egen
matematikundervisning, som pedagog respektive elev. De kan darfor anses vara adekvata

informanter for att studiens fragestallningar skulle kunna besvaras. Intervjuerna utférdes
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utifran val forberedda fragestéllningar, och en pilotintervju visade att de gav adekvata svar.
Ett stort ansvar ligger pa de som intervjuar, sa att informanterna verkligen ges utrymme att fa
beratta och vidareutveckla. Det digra material som samlats in tyder pa att sa har skett, dock
har delar av resultatet i efterhand vackt nyfikenhet for vad en fordjupande fraga ytterligare
skulle kunnat ha bidragit till. Transkriberingsarbetet ar noggrant utfért och har sedan jamforts
med ljudupptagningarna, vilket okar resultatets tillforlitlighet. Under detta arbete kan rollen
som samtalsledare foljas, och visade att redan de grundlaggande fragestallningarna gav
mycket information. Endast ett fatal foljdfragor behdvdes for att aterfora samtalen samt
fordjupa dem utifran den nyfikenhet som véckts. Att eleverna sa rikligt delade med sig av
personliga tankar kan tolkas som att de kéant sig bekvdma i sammanhanget.

Aven studiens metodansats ar kvalitativ och har inspirerats av hermeneutiken, och valdes
for att mojliggora tolkning och forstaelse for de olika berattelserna. Denna inspiration gav
forstaelse for att tolkningsarbetet av empirin maste bearbetas i flera omgangar. For varje varv
vavs de manga detaljerna fran olika informanter allt mer ihop till en helhetsbild. Troligtvis har
egen forforstaelse och forutfattad mening paverkat analysarbetet, men for att minska denna
risk har tita samtal med varandra agt rum. Slutligen har resultatet satts i forhallande till
studiens teoretiska utgangspunkter och tidigare forskning, vilket ger méjligheten till 6kad
forstaelse. Utifran resultats innehdll kan slutsatsen dras att studiens syfte och fragestéllningar
har besvarats.

Vetenskapsradets etiska principer (2002, 2017) har foljts noggrant vilket forhoppningsvis

inneburit att inga etiska dilemman har uppstatt.

7.3 Avslutande reflektioner

Studiens syfte har varit att belysa hur forstelarare och speciallarare i matematik ser pa
motivation for amnet matematik, och vilka faktorer de samt elever fran arskurs 4-9 utifran
egna erfarenheter upplever paverkar elevers motivation. Sexton semistrukturerade intervjuer
genomfordes. Vara moten med informanter och kunskap inhamtad fran tidigare forskning har
gett oss vardefulla ledtradar om faktorer som gynnar och hindrar elevers motivation for
matematik. Vi traffade bade elever som tyckte att matematik ar roligt och latt, till och med for
latt, och elever som gett upp om att kunna lara sig. Enligt Skolverket (2003) tappar flertalet
elever med 6kad alder sin motivation for matematik. Det blir pa sikt manga elever som kan ha
lang vég till att finna matematik begriplig, hanterbarhet och meningsfull, vilket ar ledorden

for KASAM (Antonovsky, 2005). Rutinméssigt réknande i boken har lyfts som en riskfaktor
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av bland andra Boaler (2011) och Skolverket (2003), ndgot som bekréaftas av bade intervjuade
pedagoger och elever. Undervisningen maste fanga elevernas intresse. Lgr11 (Skolverket,
2016) definierar matematik som en kreativ, reflekterande och problemlésande aktivitet.
Tappas dessa formagor bort till forman for att hinna “hela kursen” med bokens innehall av
algebra, geometri och annat? Tidsaspekten togs upp av bade pedagoger och elever. Det ses
som svart att hinna med att nivaanpassa bade for elever med svarigheter och for elever som
behdver utmaningar. Elever vittnade om langa vantetider, bade for att fa hjalp och att tillatas
fortsatta rakna. Nagra elever bad inte om hjalp eftersom de befarade att det skulle ge dem
samre betyg om de visade att de inte redan kunde. Bland andra Grothérus et al. (2018) menar
att undervisning ska besta av larande for livet och inte till prov. Vi har lart oss att orsaken till
att elever valjer bort matematikundervisning ofta har sitt ursprung i negativa kanslor fran
tidigare undervisning (Hannula, 2018). Eleverna maste ges kanslan av att kunna, vilket ar
extra viktigt for just matematik eftersom motsatsen kopplas ihop med att inte vara smart.
Giota (2002) formedlar att larare foredrar samarbetsvilliga elever, och att elevers
problembeteenden kan leda bort larare fran det som styrdokumenten férmedlar. Behovet av
goda relationer mellan larare och elever har gatt och en rod trad genom studiens resultat,
tidigare forskning och teoretiska utgangspunkter. Utan relationer ar det svart eller omojligt att
motivera elever, berattade en informant. Det &r alltsa nagot som alla vuxna i skolan bor lagga
tanke, tid och kraft pa. Eleverna maste kanna att vi tror pa dem och att vi har ett gemensamt
ansvar for att nd uppsatta mal. Szklarskis (2011) poang att humor ar ett verktyg i
relationsbyggande var nagot vi uppskattade att lasa, och vi kan bara halla med!

Studiens resultat visar att samtliga pedagoger lyfter lararens ledarskap som framgangsfaktor
for motivation, mot att hélften namnde goda kunskaper i matematik. Vi hade forvantat oss att
under intervjuerna fa héra mer om framgangsrika metoder eller andra exempel utifran ett
matematiskt perspektiv. Nu formedlades mer allmant att innehallet ska vara elevnara och
relevant. Sjalvklart kan detta resultat inte pa nagot satt generaliseras utifran att endast atta
forsteldrare och speciallérare intervjuades. Dock gissar vi oss till andemeningen med detta, att
det forst ar ndr lararen sakrat att det i klassrummet finns god struktur, ett tryggt klimat och
arbetsro som den verkliga undervisningen borjar. Dérefter kommer behovet av 6vriga
kompetenser in, sa som goda matematiska kunskaper. Pedagogerna menade att regelbunden
reflektion 6ver egen undervisning och ledarroll var en nédvéandighet, och det later klokt.
Ndgot som slagit oss &r att endast lite av lararnas fortbildningstid laggs mot att hitta effektiva
verktyg for dessa reflektioner.
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| resultatdelen finns citat med fran det pedagoger och elever beréttade for oss, eftersom vi
anser att det levandegor atergivningen fran intervjuerna. Citatet “Jag tinker att det finns bade
en inre eller yttre motivation som jag som larare har mojlighet att med mina egna verktyg
stimulera, med medel pé olika satt.” har fatt inspirera studiens titel. Efter att ha last Oqvist
och Malmstroms (2016) artikel Teachers’ leadership: A maker or a breaker of students’
educational” motivation” tanker vi att visst ar det sa, lararen har en avgérande roll for
elevernas motivation. Som speciallarare och med kraften av 6kade kunskaper om faktorer
som paverkar motivation vill vi arbeta tillsammans med matematiklarare for att uppfylla
Boalers (2001) 6nskan om att bedriva sadan undervisning som mojliggor att eleverna far
manga och goda erfarenheter. Darmed hoppas vi i framover inte mota elever som under

lektioner har ”ddda ansikten”, s som Szklarski (2011) beskriver i studiens inledning.

7.4 Forslag till vidare forskning

I denna studie har framkommit att for elevers motivation i matematik finns bade
framgangsfaktorer och hinder. Utifran detta vacks vart intresse att genom framtida forskning
fa veta mer om elever som har problematisk skolfranvaro. Hur har de upplevt sin
matematikundervisning under den tid de faktiskt har tillbringat i skolan? Vi skulle vilja ta del
om deras beréttelser om hur val de exempelvis har kdnt KASAM:s ledord hanterbarhet,
begriplighet och meningsfullhet. Har de under tidigare undervisning upplevt kénsla av
framsteg, egen kompetens, god larmiljo, trygga relationer till sina larare och social
samhorighet? Har de sett undervisningen som meningsfull? Sakert finns mycket att lara fran

dessa berattelser.
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Bilaga 1

v A%
| V4
Samtyckesformular

Maéalardalens Hogskola: Studenterna Cathrine Agerlo och Ann Lord

Magisterarbete; speciallarare mot matematikutveckling

Medgivande for deltagande var en studie om hur forstelarare, speciallarare och elever i
arskurs 4-9 ser pa amnet matematik och vilka faktorer som de upplever paverkar

motivationen.

Undersokningen kommer besta av intervjuer (ca 45 minuter). Ljudupptagning kommer att ske
for efterfoljande analys. Vid ett eventuellt angrat deltagande garanteras att ljudupptagning
raderas. Studiens fokus ligger pa den sammantagna analysen av alla intervjuer, inte pa

enskilda respondenter.

Undersokningens resultat kommer att publiceras i en magisteruppsats samt publiceras pa
hdgskolans databas DIVA. | uppsatsen kommer inga enskilda personer att namnges. Alla
uppgifter som mojliggor identifiering av individer kommer att hanteras konfidentiellt och

under tystnadsplikt i enlighet med géllande lagstiftning (Personuppgiftslagen 1998:204).

Denna fullmakt ger tillstand att ljudinspela intervju samt att anvanda det insamlade materialet

I magisterarbetet om motivation.

Medverkan &r frivillig och deltagaren kan nar som helst vélja att avbryta sin

medverkan.
o Jag vill medverka i studien.

Datum

Underskrift
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Bilaga 2
Informationsbrev till informanterna (forstelarare/speciallarare). Hostterminen 20109.
Hej!

Tack for att du har valt att delta i var studie om “Faktorer som paverkar elevers motivation att
lara matematik”. Studies syfte ar att undersoka hur forstelarare och speciallarares ser pa
motivation i matematikundervisning, samt vilka faktorer de tror paverkar elever att lara
matematik. | studien kommer aven elever i ak 4-9 delta, detta for att ta del av elevernas egna

erfarenheter av vad som paverkar deras motivation. Studiens fragestallningar &r:

e Hur beskriver forstelarare och speciallarare i matematik begreppet motivation?

o Vilka faktorer anser forstelarare och speciallarare paverkar elevers motivation for
matematik?

e Vad tanker eleverna om sin matematikundervisning, och vad upplever de paverkar den

egna motivationen for matematikdmnet?

Cathrine Agerlo/Ann Lord traffar dig utifran 6verenskommelse: (Datum, tid och plats.)

Intervjun sker i samtalsform och den tar cirka 45 minuter. Vi kommer att folja
Vetenskapsradets riktlinjer (2002, 2017) avseende insamling av data:

e Informationskravet — du informeras om syftet med arbetet.

e Samtyckeskravet — du deltar pa frivillig basis och kan angra eller avbryta din
medverkan néar som helst.

o Konfidentialitetskravet — du anonymiseras i studien och allt material kommer att
forvaras sa att ingen obehorig kan ta del av det.

¢ Nyttjandekravet — insamlade uppgifterna anvénds endast i denna studie.

Har du nagra fragor infor intervju ar du valkommen att hora av dig till nagon av oss.
Cathrine Agerlo: 07 X-XXXXXXX, xxx@student.mdh.se

Ann Lord: 07 X-XXXXXXX, xxx@student.mdh.se

Handledare: Ulrika Larsdotter Bodin ~ xxx@mdh.se
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Bilaga 3
Informationsbrev till vardnadshavare, hostterminen 2019.

Du tillfragas harmed om att tillata din son/dotter att delta i en intervju for vart
magisterarbete.

Hej!

Vi, Cathrine Agerlo och Ann Lord studerar till specialldarare mot matematikutveckling och
laser nu var sista termin pa Malardalens Hogskola. | studies syfte ingdr att undersoka vilka
faktorer elever utifran egna erfarenheter upplever paverkar deras motivation for matematik.
For insamling av data kommer vi att intervjua elever i arskurs 4-9, forstelarare- och
specialldrare i matematik. Varje elevintervju kommer att ta cirka 15 minuter och samtalen
spelas in som stod i kommande analysarbete. For att intervjua minderariga behéver vi ha

vardnadshavares tillstand, varfor ni fatt detta samtyckesbrev.

Vi kommer att folja Vetenskapsradets riktlinjer (2002, 2017) avseende insamling av data:

¢ Informationskravet — ni och ert barn informeras om syftet med arbetet.

e Samtyckeskravet — ert barn deltar pa frivillig basis och han/hon kan angra eller
avbryta sin medverkan ndr som helst.

¢ Konfidentialitetskravet — ditt barn anonymiseras i studien och allt material kommer att
forvaras sa att ingen obehorig kan ta del av det.

¢ Nyttjandekravet — insamlade uppgifterna anvands endast i denna studie.
Jag samtycker till att min dotter/son deltar i undersékningen Ja Nej

Ort och datum:

Underskrift;

For mer information:
Cathrine Agerlo, xxx@student.mdh.se 07 X-XXXXXXX
Ann Lord, xxxX@student.mdh.se 07 X-XXXXXXX

Handledare Ulrika Larsdotter Bodin, xxx@mdh.se
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Bilaga 4
Fragor till elever i arskurs 4-9.

Spontant, vad tanker du/kanner i kroppen nér jag sager matematik?
Tycker du att matematik &r roligt? ...varfor inte/kan du beratta mer?
Berdatta om en bra larare-mattel&rare/hur en bra larare Iar ut matematik?
Nar lar du dig matematik? (pa basta sétt?)

Vad ar svart och vad ar latt?

Jamfor du dig med andra?

Vad anses som bra i klassrummet?

Kéanner du oro infor att inte klara matematik?

© © N o Ok~ w DR

Vad gor du da du inte forstar?

10. P4 vilket satt &r matematik anvandbart?
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