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Sammanfattning 
 
 
Motivation är en förutsättning för optimalt lärande och är därmed en viktig faktor i 
skolkontexten. För att undersöka olika förutsättningar lågstadielärare skapar gällande att rikta 
elevernas motivation mot lärandet i ämnet matematik användes målorienteringsteorin som 
utgångspunkt. Teorins dimensioner, strategier samt dikotomi av lärande- och 
prestationsorientering nyttjades i studien för att analysera lärarnas beskrivningar. Vi 
genomförde kvalitativa intervjuer med sju verksamma lågstadielärare som undervisar i 
matematik. Studiens resultat visar att lärarna beskrev en elev motiverad av att lära med både 
lärande- och prestationsorienteringsteoretiska drag. Vidare förekom arbetssätt som enligt 
studiens teoretiska ramverk främjar lärandet i matematikundervisningen, men även arbetssätt 
som kan främja prestationsorientering. Dessa prestationsfrämjande arbetssätt skulle kunna 
justeras för att istället gynna elevernas lärande. I studien går det att återfinna exempel på 
matematikundervisning som kan rikta elevernas motivation mot lärandet, förslag på hur 
prestationsorienteringsfrämjande arbetssätt kan justeras samt kunskap om hur motivation kan 
tolkas.  
 
 

 
Nyckelord: Lärandeorientering, prestationsorientering, målstruktur, klassrumsdimensioner, 
lärandeorienteringsfrämjande strategier 
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1. Inledning  

Varför läser du denna studie? Är du intresserad av ämnesinnehållet? Gör du det för att det är 

ditt jobb? Möjligtvis har du hamnat här för att du söker en referens. Vi har alla bakomliggande 

anledningar till varför vi utför en aktivitet och därigenom uppfylla ett mål. Drivkraften mot 

måluppfyllelse, där vi först upptar ett målinriktat beteende och sedan fortsätter sträva mot 

målet, är motivation (Skaalvik & Skaalvik, 2016). 

Skaalvik och Skaalvik (2016) lyfter motivation som en förutsättning för optimalt lärande och 

utveckling, vilket gör det till en viktig faktor i skolkontexten eftersom lärare ska hjälpa eleverna 

nå målen. I relation till detta beskriver Feldreich (2020) att svenska matematikprofiler betonar 

vikten av lärarens roll i att fånga elevernas intressen. Även Abrahamsson (2019) poängterar att 

fånga elevernas intresse i en aktivitet eftersom det påverkar deras inre drivkraft; motivationen. 

Urdan och Schoenfelder (2006) förklarar att elevernas mål med sitt deltagande i en 

lärandeaktivitet påverkas av lärarens ageranden och målrelaterade budskap. I relation till detta 

förklarar Engvall (2013) i sin avhandling att lärare tenderar att uppfatta sin 

matematikundervisning i enlighet med elev- och lärandefokuserade ideologier, men att 

undervisningen kan hamna inom andra, däribland att behärska matematiken genom mekaniska 

drillövningar. En sådan ideologis tillhörande motivationsarbete inbegriper därutöver 

tävlingsmoment som lärare i avhandlingen upplevde motivera eleverna (Engvall, 2013). Vidare 

beskriver Engvall (2013) att vissa lärare i avhandlingen kännetecknade matematik med att 

räkna snabbt och korrekt.  

Att främja vikten av att vara snabb och korrekt samt att nyttja tävlingsmoment i matematiken 

kan orsaka prestationsorienterade elever (Pintrich, 2000). Ames (1992) beskriver att sådana 

elever exempelvis finner intresse i och motiveras av att visa kompetens samt prestera bättre än 

andra. En sådan prestationskultur menar Boaler (2017) är skadligt för elevernas 

matematiklärande. Trots att prestationsorientering är en slags motivation kan detta leda till att 

eleverna nyttjar ytliga lärandestrategier och uppvisar mindre uthållighet vid motgångar 

(Skaalvik & Skaalvik, 2016). Vad som istället gynnar utvecklingen av grundläggande 

matematiska kompetenser i lågstadiet är lärandeorienteringsfrämjande undervisningsstrategier 

(Throndsen & Turmo, 2013). Resultatet av detta kan bli lärandeorienterade elever som 

motiveras av själva lärandet, lägger vikt vid förståelse av stoffet, fokuserar på egen progression 
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i ämnet och som nyttjar effektiva lärandestrategier (Throndsen & Turmo, 2013; Ames, 1992). 

Vidare beskriver Skaalvik och Skaalvik (2016) att lärandeorienterade elever är uthålliga vid 

motgångar, värderar ansträngning och ämnar lära av sina misstag, aspekter som Boaler (2017) 

menar gynnar matematiklärande. Det handlar således inte om att vara eller inte vara motiverad 

utan snarare distinktionen mellan olika former av motivation, dvs för att lära eller för att 

prestera, vilket härstammar ur lärande- eller prestationsorientering (Ames, 1992). Dessa former 

av motivation som förklarar varför eleverna deltar i undervisningen är en del av denna studies 

teoretiska ramverk; målorienteringsteorin. Eftersom elever kan vara motiverade mot olika mål 

med sitt deltagande i en aktivitet (Schunk, Pintrich & Meece, 2008) är det av vikt att läraren 

förstår motivationen som uttrycks. Olsson (2010) menar att lärarens insikter om detta kan 

influera motivationsarbetet och undervisningen.  

Läraren har en viktig och påverkande roll i målorienteringsteorin (Throndsen & Turmo, 2013). 

Denna påverkan är anledningen till att studien utgår från ett lärarperspektiv. Det är nämligen 

lärarens nyttjande av undervisningsstrategier som etablerar en målstruktur vilket i sin tur 

influerar eleverna (Ames, 1992; Bardach, Oczlon, Pietschnig & Lüftenegger, 2020). 

Målstrukturer är den kontextuella delen av målorienteringsteorin och sammankopplas med vad 

läraren gör eller förmedlar (Bardach et al., 2020). Målstrukturerna framträder genom 

klassrumsdimensionerna task, authority och evaluation/recognition vilket är aspekter som 

berör lärarens undervisning (Ames, 1992). Dimensionerna, som i denna studie översatts till 

uppgifter, autonomi och bedömning, har i sin tur strategier som lärare kan ta i beaktning för att 

främja en lärandeorienterad målstruktur (Ames, 1992). 

Verksamma matematiklärare betonar vikten av en forskningsbaserad samsyn hos lärare för att 

möjliggöra förutsättningar för lärande i ämnet matematik (Feldreich, 2020), vilket i sin tur kan 

ske genom främjandet av en lärandeorienterad målstruktur (Throndsen & Turmo, 2013). Vi har 

dock inte hittat svensk forskning utifrån ett lågstadielärarperspektiv på matematikundervisning 

kopplat till målorienteringsteorin. Därmed har vi valt att intervjua lågstadielärare och öka 

kunskapen om hur matematikundervisningen kan bedrivas för att rikta motivationen mot 

lärandet. Med studien ämnar vi utöka den svenska forskningen inom detta område. 
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2. Syfte och frågeställningar 

 
 
Syfte 

 

Syftet med studien är att öka kunskapen om olika förutsättningar lågstadielärare skapar 

gällande att rikta elevernas motivation mot lärandet i matematikundervisningen.  

 

 

Frågeställningar 

 

1. Hur beskriver lärarna en elev som är motiverad av att vilja lära sig matematik och 

hur stämmer det teoretiskt in på lärande- samt prestationsorientering? 

 

2. Hur förekommer klassrumsdimensionerna uppgifter, bedömning och autonomi, 

med tillhörande strategier, i lärarnas beskrivningar på ett sätt som främjar en 

lärandeorientering i matematik?  
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3. Teori och tidigare forskning 

 
I följande del beskrivs inledningsvis motivation i relation till vår studies innehåll samt vikten 

av lärarens roll rörande elevernas målorienteringar. Vidare beskrivs ett orsakssamband mellan 

intresse, motivation och engagemang. Därefter presenteras målorienteringsteorin med 

tillhörande beskrivningar på lärande- och prestationsorientering vilket är teori som 

underbygger analysen av frågeställning 1. Efter detta följer en beskrivning om den kontextuella 

delen som läraren påverkar; målstrukturer. Vidare lyfter vi två teoretiska modeller som har 

nyttjats i tidigare forskning rörande målorienteringsteorin. Sedan beskrivs arbetsprocessen för 

utvecklandet av denna studies analysverktyg tillhörande frågeställning 2. Avslutningsvis finns 

ingående beskrivningar av de olika dimensionerna från analysverktyget vilket används för att 

utveckla analysen till studiens andra frågeställning.  

 

3.1. Motivation 

 
Begreppet motivation definieras på varierande sätt av forskare eftersom motivation uppfattas 

olika. Vi väljer därför att presentera begreppet genom den definition som är nära 

sammankopplad med vår studie. Skaalvik och Skaalvik (2016) definierar begreppet motivation 

som;” the process where-by goal-directed activity is instigated and sustained” (s. 10), vilket 

betyder att det behövs motivation för att kunna starta en aktivitet och fortsätta med den. 

Motivationen är dessutom avgörande kopplat till vilken aktivitet som inleds samt hur den 

aktivitetens riktning blir. Skaalvik och Skaalvik (2016) beskriver att beteenden, exempelvis 

val, uthållighet, koncentration och insats, styrs av motivation.  

 

3.2. Lärarens roll  

 
Vi ämnar att i denna del beröra lärarens roll i både undervisningen och i forskning om 

motivation rörande målorientering. Hattie (2009) förklarar att läraren ska se lärandet via 

elevernas ögon, göra kunskapen synlig för dem samt synliggöra målen i relation till lärandet 

(Hattie, 2009). I studier framgår det att lärarens roll och personliga målorientering är associerad 

med vilka målstrukturer som etableras i klassrummet (Shim, Cho & Cassady, 2013). Throndsen 

och Turmo (2013) beskriver att om läraren själv är lärandeorienterad, vilket präglar 

undervisningens målstruktur, får detta positiva och avgörande effekter på lågstadieelevers 
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matematiklärande. Vidare menar Schiefele och Schaffner (2015) att om lärare utgår från en 

lärandeorienterad praxis i undervisningen blir eleverna mer motiverade (Schiefele & Schaffner, 

2015). Ytterligare forskning visar på tydliga relationer mellan de målstrukturer som lärare 

etablerar och elevernas personliga målorienteringar (Urdan & Schoenfelder, 2006). Läraren 

kan således påverka elevernas motivation, men denna påverkan kan generera olika anledningar 

till varför eleverna deltar i undervisningen (Ames, 1992). Därav väljer vi att fortsätta med en 

redogörelse för orsakssambandet rörande hur elevernas intresse påverkar motivationen vilket i 

sin tur synliggörs för lärare genom elevengagemang.    

 

3.3. Intresse, motivation och engagemang – Att uppfatta motivation  

 
Abrahamsson (2019) beskriver att de tre begreppen; intresse, motivation och engagemang är 

nära relaterade. I vissa fall har engagemang och motivation till och med likställts med varandra. 

Författaren förklarar att begreppen kan sammanföras i egenskap av att synliggöra ett 

orsakssamband. Intresset står således för källan till motivationen och motivationen är en icke 

observerbar drivkraft som uttrycks genom olika tillstånd (Abrahansson, 2019). Dessa olika 

tillstånd är känslor, beteenden och kognitiva förmågor – med andra ord; engagemang. Det 

uppvisade engagemanget blir därmed ett sätt för lärare att uppfatta elevernas motivation 

(Abrahamsson, 2019). 

 

Det ovan nämnda orsakssambandet kan vävas samman med att lärarens agerande i 

undervisningen kan initiera ett intresse hos eleverna (Abrahamsson, 2019). Abrahamsson 

(2019) beskriver att nivån av engagemang uttrycks i tre kategorier. Den första kallas intensitet 

vilket berör elevens uppvisade ansträngning, kraft och entusiasm (Abrahamsson, 2019). Den 

andra kategorin kallas för riktning vilket handlar om elevens koncentration och fokus på det 

som intresserar eleven (Abrahamsson, 2019). Den tredje och sista kategorin kallas varaktighet 

vilket kännetecknas av den beslutsamhet och uthållighet elever har när de deltar i en aktivitet 

(Abrahamsson, 2019).  

 

De tre uttrycken; intensitet, riktning och varaktighet, har präglat denna studies intervjufrågor 

som är ämnade att synliggöra hur lärare beskriver en elev motiverad av att lära. Kopplingen 

mellan dessa uttryck och studiens datainsamling berör vi under analysen rörande frågeställning 

1.  
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3.4. Målorienteringsteorin 

 
Målorienteringsteorin, eller achievement goal theory, är enligt Skaalvik och Skaalvik (2016) 

en av de mest framstående motivationsteorierna under de senaste 20 åren. Maehr och Zusho 

(2009) beskriver att teorin handlar om varför individer försöker att uppnå något. Det finns olika 

perspektiv på teorin däribland att målorienteringen härstammar från inom individen, från 

situationen individen befinner sig i eller båda delarna (Maehr & Zusho, 2009). Teorin har 

använts i forskning på elever i olika åldrar, allt ifrån en lågstadiekontext (Throndsen & Turmo, 

2013) till elever i tonåren (Wolters, 2004). Den har även applicerats i forskning om olika 

ämnen, däribland idrottsaktiviteter på fritiden (Brobak, 2020) till matematikundervisningen 

(Throndsen & Turmo, 2013).  

 

Vi har uppmärksammat att teorin innefattar två övergripande målorienteringar som benämns 

olika beroende på vem som ligger bakom forskningen, dessa beskrivs dock med övergripande 

gemensamma drag. Skaalvik och Skaalvik (2016) lyfter svensk översättning på teorins två 

kontrasterande målorienteringar som antingen uppgiftsorienterade och ego-orienterade eller 

lärandeorienterade och prestationsorienterade (Skaalvik & Skaalvik, 2016). I denna studie 

används begreppen lärandeorientering och prestationsorientering. Nedanstående teoretiska 

beskrivningar av dessa målorienteringar utgör den information vi använder i analysen av 

frågeställning 1.  

 

3.4.1. Lärandeorientering 

 
Skaalvik och Skaalvik (2016) beskriver att elever med lärandeorientering drivs av att utveckla 

sin kompetens, sätter uppgifterna och lärostoffet i fokus samt arbetar för att förstå innehållet 

och därigenom klara uppgifterna. De ser positivt på ansträngning och anser detta nödvändigt 

för att utvecklas samt förbättra sin förmåga. Vidare anser elever med denna målorientering att 

misstag är en del av lärprocessen vilket leder dem närmare att ta reda på hur de ska utföra 

uppgiften bättre nästa gång. Utöver detta uppvisar dessa elever intresse för skolarbetet, de 

tolkar sina prestationer som ett resultat av sin insats, är tålmodiga när de stöter på svårigheter 

och söker optimala utmaningar. Ames (1992) har liknande beskrivning rörande denna 

målorientering; att individen är benägen att utveckla nya färdigheter genom att vilja förstå sitt 

arbete, utveckla sin kompetens eller uppnå ett bemästrande utifrån egen standard. Dessa elever 

spenderar även mer tid på lärandefokuserade uppgifter. Vidare beskriver Ames (1992) att 
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lärandeorienterade elever får ett mer kvalitativt engagemang i lärandet med bättre användande 

av problemlösningsstrategier eftersom de strävar efter att förstå stoffet. De ägnar sig inte åt att 

jämföra sina förmågor eller prestationer med andra utan fokuserar på sitt eget lärande.  

 

För att främja en lärandeorientering beskriver Skaalvik och Skaalvik (2016) att lärare bör 

utveckla en kunskapsorienterad målstruktur, välja uppgifter med optimala utmaningar på 

individuell nivå, hjälpa eleverna att sätta upp mål som är kortsiktiga och realistiska samt låta 

dem se sina framsteg. Vidare beskriver författarna att bedömningen bör hanteras enskilt och att 

eleverna ska uppmuntras till att se misstag som en naturlig del av lärprocessen. 

 

3.4.2. Prestationsorientering  

 

Till skillnad från att lärandeorienterade elever vill utveckla sin kompetens vill 

prestationsorienterade elever visa den. Elever med prestationsorientering uppfattar sig själva 

stå i fokus till skillnad från stoffet och de tenderar att anstränga sig för att uppfattas positivt av 

andra (Skaalvik & Skaalvik, 2016; Ames, 1992). Som prestationsorienterad ses prestationer 

som ett resultat av elevens förmåga och känslan av kompetens är beroende av hur eleven 

presterar i jämförelse med klasskamraterna (Ames, 1992). Framgång sammankopplas således 

med att klara en uppgift bättre, eller att få samma resultat, med lite ansträngning. De upplever 

det således skrämmande att göra fel och för att klara uppgifterna använder dessa elever oftast 

ytliga lärandestrategier (Ames, 1992). Denis, Rech, Echazarra, Salinas och Méndez (2016) 

menar på att en ytlig lärandestrategi kan vara memorering, dvs; kunskap utan förståelse vilket 

genererar ytligt lärande. Skaalvik och Skaalvik (2016) beskriver vidare att dessa elever oftast 

ger upp och anstränger sig bara om de vet att de klarar uppgiften. Därutöver menar Ames 

(1992) att de kan få en negativ syn på sig själva om de misslyckas. Eftersom eleverna påverkas 

mot antingen lärande- eller prestationsorientering genom etablerade målstrukturer i lärmiljön 

(Ames, 1992) beskriver vi härnäst vad målstrukturer är.  
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3.5. Målstruktur och målorientering 

Begreppet målstruktur innefattar hur läraren praktiserar i en lärandemiljö och därigenom 

möjliggör att olika mål blir framträdande för eleverna. Målstrukturer berör således den 

kontextuella delen av målorienteringsteorin och kopplas samman med lärares 

instruktionspraktiker samt målrelaterade budskap (Bardach et al., 2020). Därigenom kan det 

målrelaterade klimatet som genomsyrar lärmiljön rikta eleverna mot lärande- eller 

prestationsorientering. I en lärandeorienterad målstruktur läggs fokus på lärande, ansträngning 

och förståelse av stoffet. Utvecklingen av kompetens anses dessutom vara en drivkraft för 

engagemanget (Bardach et al., 2020). I motsats till detta kan en prestationsorienterad 

målstruktur påverka eleverna om läraren öppet synliggör elevernas förmågor och främjar social 

jämförelse samt konstruerar tävlingar i undervisningen (Bardach et al., 2020).  

Bardach et al. (2020) lyckades i en metaanalys, fastställa att det finns en sekventiell relation 

mellan lärarnas etablerade målstruktur, lärmiljön och den målorientering eleverna utvecklar. 

Forskning rörande yttre faktorer och dess påverkan på elevernas målorientering har dock 

kritiserats. Däribland att det inte spelar någon roll vad lärarna anser främjar lärandeorienterade 

målstrukturer, det beror istället på hur eleverna uppfattar sin målorientering (Bardach et al., 

2020). Bardach et al. (2020) diskuterar denna kritik och beskriver att tidigare forskning ändå 

har visat samband mellan elevernas målorientering och rådande målstrukturer (Bardach et al, 

2020).  

För att kartlägga målstrukturer och målorienteringar i lärmiljön finns det olika teoretiska 

modeller. Däribland TARGET-modellen (Epstein, 1988) och Ames (1992) modell för 

instruktionsstrategier, dessa kommer därmed att beskrivas nedan.  

 

3.6. TARGET-modellen 

TARGET-modellen visar på olika dimensioner, kartlagda utifrån praktiknära forskning, som 

har påverkan på motivationen i relation till målorienteringsteorin (Epstein, 1988; Ames, 1992). 

Dimensionerna i modellen kan användas för att beskriva, analysera och utveckla lärmiljön. De 

är således fokuserade på undervisning och genomförande (Blomgren, 2016). Modellen har 

använts i studier för att förutspå elevers målorientering (Lüftenegger, Tran, Bardach, Schober 

& Spiel, 2017), nyttjats för utvecklingsarbete i skolkontexten (Epstein, 1988) samt för att ur ett 
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elevperspektiv synliggöra hur lärande- och prestationsorientering främjas i klassrummet 

(Meece, Anderman & Anderman, 2006).  

Dimensionerna i TARGET-modellen heter Task vilket berör hur uppgifter utformas, Authority 

som handlar om elevernas autonomi i undervisningen och Recognition vilket är en dimension 

som berör aspekter som incentiv och feedback. Grouping handlar om hur man nyttjar 

heterogena kooperativa grupper, främjar samarbete och interaktion. Evaluation berör metoder 

som nyttjas för att bedöma elevernas utveckling samt progression. Det berör även vikten av att 

tillåta misstag i undervisningen och undvika att skapa en tävlingsinriktad lärmiljö.  Time 

handlar avslutningsvis om undervisningens tidsaspekt, exempelvis hur arbetsbelastningen 

fördelas. I tabell 1 på nästkommande sida synliggörs TARGET-modellen.  

 

Tabell 1: TARGET-modellen hämtad från Blomgrens (2016) avhandling Den svårfångade 
motivationen (s. 74). Dimensionerna beskrivs med tillhörande direktiv för hur 
lärandeorientering främjas 
 

 

 Description of Dimension How to support mastery goals 

 
Task 

Design of learning activities and assignments purpose. 
Variety, challenge organization and interest level of 
learning activities 
 

Include variety, challenge, 
novelty, diversity and interest 

 
Authority 

Opportunities to develop sense of personal control and 
independence, and to assume leadership role 
 

Foster active participation and 
sense of ownership  

 
Recognition 

Formal & informal use of incentives and rewards 
focused on individual effort, improvement and 
accomplishments 
 

Focus on individual progress and 
improvement 

 
Grouping 

Arrangements utilized in classroom to allow students 
to master course content. Heterogeneous grouping 
structures that promote peer collaboration and 
cooperation 
 

Use individual and cooperative 
learning 

 
Evaluation 

Methods used to assess and monitor learning. 
Evaluation systems that are varied, private and 
assess individual progress, improvement and mastery 
 

Give opportunities to improve 
work, use diverse methods, 
recognize effort 

 
Time 

Includes workload, pace of instruction  Allow students to participate in 
scheduling and complete 
assignments at appropriate and 
optimal rates 
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3.7.  Klassrumsstrukturer och strategier 

 
I Ames (1992) modell Instructional strategies, vilket vi översätter till instruktionsstrategier, 

beskrivs hur lärare kan arbeta för att främja en lärandeorienterad målstruktur. För att utveckla 

modellen förklarar Ames (1992) att hon sammanställde målorienteringsteoretisk forskning, 

däribland TARGET-modellen och dess tillhörande dimensioner. Författaren kunde genom 

sammanställningen identifiera tre olika klassrumsstrukturer med tillhörande 

instruktionsstrategier som kan främja lärandeorientering (Ames, 1992). Ames (1992) beskriver 

att instruktionsstrategierna innefattar praktiska undervisningsrelaterade aspekter som påverkas 

av läraren, vilket gör att modellen riktas mot lärarperspektivet. Klassrumsstrukturerna i 

modellen heter tasks vilket berör uppgifter och dess utformning, authority som innefattar hur 

ansvar fördelas och huruvida autonomi förekommer i klassrummet samt 

evaluation/recognition som handlar om bedömning och erkännande (Ames, 1992). Dessa är i 

studien översatta till uppgifter, autonomi och bedömning.  

 

Klassrumsstrukturerna överlappar varandra eftersom de påverkar olika variabler som är i 

samspel (Ames, 1992). Ames (1992) förklarar att positiva effekter från arbetet med en struktur 

kan försvinna om arbetet med en annan struktur främjar prestationsorientering. Ames (1992) 

menar därmed att lärare måste arbeta med samtliga strategier för att etablera en 

lärandeorienterad målstruktur. Däremot beskriver Pintrich (2000) att en målorientering kan 

aktiveras olika beroende på situationen. Om en elev deltar i en lektion där fokus är att tävla 

mot sina klasskamrater kan eleven anamma en prestationsorientering. Deltar eleven däremot i 

en annan lektion där fokus läggs på lärandet kan eleven i den situationen anamma en 

lärandeorientering (Pintrich, 2000). I tabell 2 går det att se Ames (1992) modell innehållande 

de tre klassrumsstrukturerna med tillhörande instruktionsstrategier, samt vilket 

motivationsmönster som eleverna får om läraren arbetar med dessa.  
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Tabell 2: Instruktionsstrategimodellen hämtad från Ames (1992) Classrooms: Goals, 

structures, and student motivation (s. 267) 

 

 

3.8. Studiens analysverktyg 
 

I denna del redogör vi för hur studiens analysverktyg har arbetats fram. Eftersom efterföljande 

kontextualisering av dimensioner och strategier uppstod efter analysverktygets 

sammanställning beskrivs analysverktyget först. Analysverktyget har arbetats fram för att 

användas till analysen av frågeställning 2 rörande hur dimensionerna förekommer i lärarnas 

beskrivningar. För att skapa detta sammanställde vi tre teoretiska källor; TARGET-modellen 

(Epstein, 1988), Instruktionsstrategimodellen (Ames, 1992) samt Skaalvik & Skaalviks (2016) 

redogörelser för lärandeorienteringsfrämjande aspekter. Dessa sammanställdes för att ta 

tillvara på TARGET-modellens riktning mot undervisning och genomförande, 

Instruktionsstrategimodellens lärarperspektiv samt Skaalvik och Skaalviks (2016) svenska 

kontext och vidareutvecklade lärandeorienteringsfrämjande aspekter. Vi ansåg att denna 

sammanställning ökade förutsättningen att beröra olika undervisningsrelaterade aspekter i 

lärarnas beskrivningar, däribland vad lärare uttrycker och hur de strukturerar undervisningen.  

 Goals, structures and motivation 
Structure Instructional Strategies 

 
Motivation Patterns  

 
 

Task 

Focus on the meaningful aspects of learning activities 
Design tasks for novelty, variety, diversity, and student interest 
Design tasks that offer reasonable challenge to students 
Help students establish short- term, self-referenced goals 
Support development and use of effective learning strategies 
 

 
 

Focus on effort and 
learning 

High intrinsic interest 
in activity 

Attributions to effort 
Attributions to effort-

based strategies 
Use of effective 

learning and other self-
regulatory strategies 
Active engagement 

Positive affect on high 
effort tasks 
Feelings of 

belongingness 
“Failure-tolerance” 

 
 
 
Authority 

 
Focus on helping students participate in the decision making 
Provide “real” choices where decisions are based on effort, not ability 
evaluations. 
Give opportunities to develop responsibility and independence 
Support development and use of self-management and monitoring 
skills 
 

 
 
Evaluation 

/recognition 

Focus on individual improvement, progress and mastery 
Make evaluation private, not public 
Recognize student’s effort 
Provide opportunities for improvement 
Encourage view of mistakes as part of learning.  
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Steg 1  

I skapandet av analysverktyget sorterades först TARGET-modellens dimensioner; tasks, 

authority, recognition, grouping, evaluation och time in i Ames (1992) strukturer uppgifter, 

autonomi och bedömning. Vi sorterade time till dimensionen uppgifter eftersom dessa ofta 

sammankopplas (Blomgren, 2016; Ames, 1992). Vidare ordnades även grouping in under 

denna dimension eftersom den berör hur eleverna får arbeta med uppgifter. Authority, benämnt 

autonomi, fick utgöra en kategori eftersom denna hade samma benämning i TARGET-

modellen och Instruktionsstrategimodellen. Ames (1992) struktur evaluation/recognition 

översatte vi, som tidigare benämnt, till bedömning och till denna sorterades TARGET-

modellens dimensioner evaluation och recognition.   

 

Steg 2 

Efter sorteringen började vi ordna lärandeorienteringsfrämjande aspekter/strategier från 

respektive källa i en tabell. Därefter färgkodades källornas aspekter/strategier för att lättare se 

vilka som relaterade till varandra. I dimensionen bedömning återfanns liknande förslag från 

alla källor, därmed vävde vi samman dessa. I uppgiftsdimensionen innehöll både TARGET-

modellen och instruktionsstrategimodellen varsin unik strategi. Vi valde därmed att ta med 

båda. Inom dimensionen autonomi återfanns ingen aspekt från Skaalvik och Skaalvik (2016). 

Ames (1992) strategier var i denna dimension mer ingående än TARGET-modellens som 

berörde samma delar, vi skrev därmed Ames (1992) strategier i den autonomidimensionen.  I 

Bilaga 3 återfinns hela arbetet med analysverktyget.  Tre exempel på hur vi har sammanställt 

strategier som främjar lärandeorientering synliggörs i tabell 3. 
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Tabell 3: Tabellen visar hur tre strategier har vävts samman utifrån de tre olika källorna inom 
bedömningsdimensionen 
 

 

 

 

Steg 3 

Efter denna sammanställning översattes strategierna till svenska för att öka läsbarheten. Vidare 

numrerades dem även för att underlätta analysmetodsbeskrivningen och resultatbeskrivningen. 

I tabell 4 går det att se exempel på hur översättningen av två strategier har gått till. För att se 

hur alla strategier översattes från engelska till svenska hänvisar vi till Bilaga 3. Vi vill även 

tillägga att tabellen visar på två justeringar av strategi 10 och 12.  När vi genomförde dessa 

justeringar beaktade vi att inte förändra innehållet så pass mycket att strategierna inte längre 

kan härledas till dess ursprung. Den första förändringen som har skett handlar om en 

sammanslagning av två strategier. Vi valde att göra detta eftersom dessa strategier liknade 

varandra och förekom i svaret till samma intervjufråga. Sammanslagningen av de två 

 
Dimension 

 
TARGET 

(Epstein, 1988) 

Instruktions-
strategier 

(Ames, 1992) 

Främja 
lärandeorientering 

(Skaalvik & 
Skaalvik, 2016) 

 
Sammanställning 

 
 
 
 

 
 

 
Bedömning 
(Evaluation 

Recognition) 

 
Give 

opportunities to 
improve work, 

such as 
improve work 

and use diverse 
methods 

 

 
 
 

Provide 
opportunities for 

improvement 

  
 

Give students 
opportunities for 

improvements and 
to use diverse 

methods 

 
Focus on 
individual 

progress and 
improvement 

 
Focus on 
individual 

improvement, 
progress and 

mastery 
 

  
Focus on individual 

improvement, 
progress and 

mastery. 
 

 
Recognize 

effort 

 
Recognize 

student’s effort 

 
Låt eleverna 

märka att de gör 
framsteg 

 
Recognize student’s 
effort and help them 
see their progression 
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strategierna skapade strategi 10 som sedan översattes, detta går att se på den nedersta raden i 

Tabell 4. Den andra förändringen vi gjorde var att placera en del av strategi 12 i dess 

beskrivning under analystabellen för frågeställning 2 (se Bilaga 4). I den ursprungliga 

sammanställningen inkluderade strategin; att använda olika metoder. Vi ansåg att detta var en 

påbyggnad av att eleverna får utvecklas. Översättningen och justeringen av strategi 12 går att 

se på den översta raden i Tabell 4.   

 

Tabell 4: Översättningsexempel av strategier med tillhörande justeringar 

 

 
Dimension 

 

 
Strategi 

 
Översättning 

 
 
 
 

Bedömning 
(Evaluation 

Recognition) 

 
Give students opportunities for 

improvements and to use diverse 
methods 

 

 
 

Strategi 12: Ge eleverna möjligheter att 
utvecklas 

 
Focus on individual 

improvement, progress and 
mastery. Recognize student’s 
effort and help them see their 

progression 
 

 
Strategi 10: Fokusera på individuell 
utveckling, progression och lärande. 

Uppmärksamma elevernas ansträngning 
och hjälp dem att se sina framsteg. 
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Arbetet resulterade så småningom i vårt analysverktyg (se Figur 1) som är uppbyggt utifrån tre 

klassrumsdimensioner och med tillhörande lärandeorienteringsfrämjande strategier. 

 

 
Figur 1. I figuren synliggörs analysverktygets struktur av dimensionerna uppgifter, autonomi 
och bedömning samt dess tillhörande lärandeorienteringsfrämjande strategier. 
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3.9. Klassrumsdimensioner i matematikundervisningen  
 

I denna del kontextualiseras analysverktygets tre dimensioner och dess omfattning förtydligas 

i relation till målorienteringsteoretiska aspekter. Vidare kommer teori i relation till 

matematiken också att vävas in för att förtydliga hur vissa delar av dimensionerna kan 

bearbetas inom ämnet. Analysverktygets teoretiska ramverk berör olika områden av 

undervisning och lärande som i sig kan vara omfattande, exempelvis självreglerat lärande eller 

bedömning för lärande. Vi kommer att i denna del redogöra för dessa områden med 

avgränsning i vad som kan anses relevant i relation till denna studie.   
 
 
3.9.1.  Uppgifter 

 

Uppgifter och dess utformning är en central aspekt av lärandet i klassrummet (Ames, 1992). 

Hur eleverna uppfattar uppgifter påverkar hur de närmar sig lärandet, tar till vara på tiden och 

hur de ser på som ämnet matematik samt vem de anser är duktig i undervisningen (Boaler, 

2017). Schunk, Pintrich och Meece (2008) betonar vikten av att uppgifterna ska innefatta 

intressanta elevnära aspekter för att motivera eleverna att utföra dem.  

 

Uppgifter med variation och diversitet är att föredra eftersom de tar tillvara på elevernas 

intresse i lärandet och främjar därmed lärandeorientering (Ames, 1992). Vidare minskar sådana 

uppgifter social jämförelse eftersom skillnader i elevprestationer inte blir lika synliga (Ames, 

1992; Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Om uppgifterna dessutom är meningsfulla ökar 

elevengagemanget och möjligheter till lärandeorientering eftersom eleverna i större 

utsträckning deltar i lärandet och fokuserar på stoffet (Ames, 1992). Ett sådant deltagande leder 

i sin tur till utvecklandet av befintliga färdigheter eller att eleverna förvärvar nya (Ames, 1992; 

Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Läraren kan göra innehållet meningsfullt genom att anpassa 

uppgifterna utifrån elevgruppen, vilket kan leda till att eleverna finner det personligt relevant 

och intresseväckande (Ames, 1992). Att koppla matematiklärandet och uppgifter till saker som 

eleverna kan relatera till, eller som de finner intressanta, skapar därutöver fokus på själva 

lärandet i ämnet och ökar elevengagemanget i undervisningen (Boaler, 2017).  
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Organisatoriska aspekter  

 
Organisatoriska aspekter är en del av uppgiftdimensionen och berör kooperativt lärande samt 

tidsaspekten. Ames (1992) menar att lärare bör organisera ett kooperativt arbetssätt  där 

individuella prestationer inte synliggörs. Schunk, Pintrich och Meece (2008) beskriver att detta 

kan ske genom heterogena kooperativa grupper där eleverna får interagera med sina 

klasskamrater och ta ansvar för lärandet. Enligt Boaler (2017) bör sådana gruppkonstellationer 

och arbeten med fördel struktureras så alla elever deltar på olika nivåer i 

matematikundervisningen. För att främja samarbete och deltagande kan eleverna därmed 

gynnas av att få olika roller i gruppen samt att läraren betonar samarbete genom elevansvar 

(Boaler, 2017). Strukturen om rollfördelning benämns även av Fohlin, Moerkerken, Westman, 

och Wilson (2017) för att främja kollaboration. Därutöver beskriver författarna att kloka 

pennan; där eleverna arbetar i par och turas om att skriva, samt EPA-metoden; vilket innebär 

att eleverna först tänker själva, diskuterar i par och slutligen i helklass, är ytterligare strukturer 

som främjar förutsättningarna för ett elevsamarbete (Fohlin et al., 2017). Den organisatoriska 

aspekten rörande tid handlar om att eleverna ska få en rimlig arbetsbelastning, att den tid som 

eleverna har till sitt förfogande att slutföra en uppgift anpassas efter behov eller att eleverna får 

planera sina arbetsscheman (Schunk, Pintrich & Meece, 2008). 

 

Lärandestrategier 

 

Uppgiftsdimensionen berör även hur eleverna lär sig när de utför uppgifterna, vilket med fördel 

ska ske genom effektiva lärandestrategier (Ames, 1992). Denis et al. (2016) beskriver 

lärandestrategier som kognitiva och metakognitiva processer en elev använder sig av för att 

lära sig något nytt. Denis et al. (2016) förklarar att enligt PISA kategoriseras strategierna som 

används för lärande i tre kategorier; memorering, utarbetande/utvecklande och 

kontrollstrategier. Eftersom memorering sammankopplas med begrepp som; kunskap utan 

förståelse och ytligt lärande (Denis et al., 2016) redogör vi inte för denna strategi eftersom den 

inte anses effektiv för lärandet.  

 

Kategorin utarbetande/utvecklande lärandestrategier inkluderar att använda liknelser, 

exempel, konceptkartor och att söka efter alternativa sätt att hitta lösningar. Tillvägagångssättet 

förknippas med begrepp som djupinlärning och holistisk inlärning. I nästa kategori; 

kontrollstrategier, handlar det om att eleven kan kontrollera sitt lärande genom att etablera 
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tydliga individuella mål och övervaka framstegen mot att nå dem. I strategierna inkluderas att 

sammanfatta informationen, klargöra begrepp, organisera material, planera sin studietid, att 

övervaka och utvärdera sina framsteg, identifiera vilken information som är relevant samt 

reflektera över lärandestrategier. Ett sådant sätt att erhålla ny kunskap förknippas med 

självreglering och metakognitiv medvetenhet (Denis et al., 2016).  

 

Målsättning 

 

Avslutningsvis berör uppgiftsdimensionen även att lärare måste låta eleverna etablera 

kortsiktiga och personliga mål. Skaalvik och Skaalvik (2016) menar att sådana mål riktar 

elevernas ansträngning mot dem och eleverna kan sina framsteg i lärprocessen på individuell 

nivå, vilket i sin tur främjar lärandeorientering. Boaler (2017) beskriver dessutom att dessa mål 

främjar ett mindset i matematiken där eleverna lägger fokus på ansträngning och lärande.  

 

3.9.2.  Autonomi 

 

Nästa klassrumsdimension vi väljer att beskriva är autonomi. Ames (1992) förklarar att 

eleverna upplever autonomi om läraren involverar dem i beslutsfattandet i klassrummet. Att 

erbjuda valmöjligheter kan därutöver utveckla elevernas beslutsförmåga (Ames, 1992). För att 

vidareutveckla denna förmåga bör även lärare ge eleverna tid i matematiska moment där beslut 

ligger i fokus eftersom det visar en tilltro till dem (Solem, Alseth & Nordberg, 2011). 

Utvecklandet av beslutsförmågan sker dock endast om valen som eleverna erbjuds framstår 

som jämbördiga eller anspelar på deras intressen. Det är viktigt att de inte formuleras på ett sätt 

som leder till ett beslut baserat på att slippa anstränga sig eller för att undvika ett misslyckande 

(Ames, 1992). Om läraren tillåter eleverna att fatta beslut rörande hur de ska arbeta med en 

uppgift, vilken metod de ska nyttja eller i vilken takt de ska arbeta förmedlas således ett ansvar 

till eleverna vilket gynnar lärandeorientering och självständighet (Ames, 1992; Schunk, 

Pintrich & Meece, 2008). Att tillåta ett sådant beslutsfattande ska uppmuntra eleverna att ta 

initiativ, däremot måste eleverna ha en viss kognitiv färdighet för att kunna ta sig an ansvaret. 

Vad som därmed blir komplext är att yngre elever kan uppleva det svårt att hantera friheten 

och valmöjligheterna vilket i sin tur kan hämma motivationen (Schunk, Pintrich & Meece, 

2008). 
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Får eleverna känna kontroll över lärandet utvecklas deras engagemang och även kvaliteten i 

lärprocessen. Ett ansvarsskifte från lärare till elever kan tona ned elevernas benägenhet att 

jämföra skillnader i förmågor (Ames, 1992). Ansvarsskiftet kan dock inte sammankopplas med 

autonomi om eleverna lämnas själva med individuella arbeten utan direktiv eller meningsfull 

vägledning. Läraren måste betona vikten av att självständigt arbete även innebär att förstå 

stoffet. Därigenom ökar sannolikheten att eleverna värderar och väljer effektiva 

lärandestrategier samt utvecklar ett självreglerat lärande (Ames, 1992). Dalland och Klette 

(2016) menar att självreglerande elever är självständiga, reflekterande och tar ett ansvar för sitt 

lärande, däribland genom att planera och sätta upp egna mål. Självreglerande elever kan dra 

lärdomar från tidigare misstag, korrigera lärandet och kunna anpassa det till nya situationer, 

problem, ämnen och uppgifter. Ames (1992) förklarar dock att läraren måste hjälpa eleverna 

att utveckla detta i undervisningen.  

 

Framgångsfaktorer för självreglerat lärande 

 

Dalland och Klette (2016) beskriver framgångsfaktorer som läraren kan beakta för att hjälpa 

eleverna att utveckla ett självreglerat lärande. Dessa innefattar att ge eleverna kontinuerliga 

instruktioner, tydliggöra vilka förväntningar som finns på dem och erbjuda konstruktiv 

feedback på valda lärandestrategier. I relation till matematikämnet menar Carlsson, Dalsjö, 

Ingelshed och Larsson (2013) att det finns olika strategier lärare kan använda sig av för att 

underlätta elevernas självreglering, exempelvis att tydligt formulera lektionens mål och syfte 

med tillhörande förtydligande frågeställningar. Vidare kan läraren även låta eleverna påverka 

hur matematiklärandet ska gå till genom att de får bestämma svårighetsgrad på uppgifterna. 

Eleverna gynnas därutöver av att reflektera över sitt lärande efter lektionen, ta del av varandras 

lösningar samt att diskutera matematiken i grupper och uttrycka vad de känner inför 

matematikuppgifter genom att sätta ord på känslor samt tankar innan de har löst uppgifterna 

(Carlsson et al., 2013).  

 

3.9.3.  Bedömning 

Avslutningsvis beskrivs den tredje och sista dimensionen; bedömning. Ames (1992) menar att 

lärarens bedömning påverkar elevernas motivation eftersom eleverna anammar olika 

målorienteringar beroende på vad läraren förmedlar. Lärare bör således lägga fokus på 

elevernas ansträngning och individuella kunskapsutveckling, eftersom eleverna blir mindre 
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benägna att jämföra sig med varandra och därigenom fokuserar på sitt eget lärande (Ames, 

1992). Vidare gynnsamt för elevernas lärande är om lärare tar tillvara på misstag som 

lärtillfällen (Boaler, 2017; Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Boaler (2017) förklarar att genom 

att ta tillvara på detta kan lärare förändra elevernas relation till matematiken och skapa en bättre 

lärmiljö.   

Om prestationer eller produkt främjas i undervisningen hamnar eleverna långt ifrån lärandet. 

En sådan produktorientering tenderar att övergå till prestationsorientering där vikten av att 

svara rätt och uppnå normativ framgång väger tungt (Ames, 1992). Vad som även kan främja 

prestationsorientering i denna dimension är om läraren möjliggör social jämförelse. 

Förekomsten av detta skadar elevernas motivation och påverkar hur de bedömer sig själva samt 

varandra. (Ames, 1992; Schunk, Pintrich & Meece, 2008). I påtvingad social jämförelse ägnar 

läraren undervisningstid åt att tillkännage elever som presterat bäst eller sämst på en uppgift 

och läraren grupperar även eleverna utefter förmåga. Vidare synliggörs elevarbeten, 

prestationer, poäng eller progression öppet (Ames, 1992). Boaler (2017) beskriver därutöver 

att när elever får veta hur de ligger till prestationsmässigt i matematiken, genom poäng eller 

betyg, ägnar de sig åt att jämföra sig med varandra. Ames (1992) menar att social jämförelse 

gör att eleverna undviker risker, använder ytliga lärandestrategier och får en negativ självbild. 

Boaler (2017) beskriver även att en jämförande elev inte ser sina resultat som ett mått på 

lärande utan som ett mått på dem själva. Vidare försämras elevens bedömning av egen förmåga 

om fokus i lärandeaktiviteten ligger på att vinna snarare än att fokusera på sin ansträngning. 

För att undvika prestationsorientering menar Skaalvik och Skaalvik (2016) att lärare måste 

hantera bedömningen enskilt. Schunk, Pintrich och Meece (2008) betonar vikten av att 

uppmärksamma elevernas ansträngning och individuella utveckling i en bedömning, samt ge 

dem möjlighet att utvecklas. I relation till detta beskriver Boaler (2017) att kunskapsbaserade 

omdömen genererar bättre resultat i matematiken eftersom dessa ökar både lärandet i och 

intresset för ämnet. Ett sådant exempel är bedömning för lärande vilket lär eleverna att ta 

ansvar, ökar deras självreglering och sätter fokus på lärande samt utveckling. Denna 

bedömningsform består av tre delar; att kommunicera vad eleven lärt sig, hjälpa dem förstå var 

de befinner sig i lärprocessen och vart de är påväg. Författaren beskriver att prestationskulturen 

inom skolan kan åtgärdas genom att byta ut betyg mot dessa omdömen. Därigenom informeras 

eleverna om sin kunskapsutveckling snarare än prestationer (Boaler, 2017).  
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4. Metod 

 

Nedan följer en presentation av vald datainsamlingsmetod och varför metoden använts i 

studien. Därefter återfinns en beskrivning av de urvalsprinciper vi tagit i beaktning, hur 

intervjuerna har gått till, om trovärdighet i relation till vår studie och vilka etiska överväganden 

vi utgått från. Avslutningsvis finns en redogörelse av analysmetod där vi visar hur vi har 

analyserat datan tillhörande studiens två frågeställningar. 

 

4.1. Datainsamlingsmetod 

 

Vi valde metoden semistrukturerad kvalitativ intervju då vi ville ta reda på hur lärarna beskriver 

elever motiverade av att lära och hur de beskriver sin matematikundervisning. Kvale och 

Brinkman (2009) förklarar att intervjuer möjliggör erhållandet av information om individers 

uppfattningar eller tycke om något, samt hur de handlar därefter. Vidare menar Sohlberg och 

Sohlberg (2019) att denna metod ger informanten en möjlighet till att ”prata fritt” och uttrycka 

sig genom egna ord. Backman (2008) redogör även för att intervjuer möjliggör en holistisk bild 

av det fenomen man undersöker. Vi ansåg dessa aspekter som gynnsamma eftersom vi ville ta 

fasta på lärarnas beskrivningar av deras matematikundervisning.  

 

Vi kunde genom den valda metoden ställa både öppna och stängda intervjufrågor (se 

intervjuguide i Bilaga 1). Ett exempel på en öppen intervjufråga var; Hur får eleverna arbeta 

kooperativt i din matematikundervisning? Utifrån vad läraren svarade kunde vi därefter ställa 

en kompletterande följdfråga, exempelvis; Hur brukar ett grupparbete organiseras? Stängda 

intervjufrågor, dvs att läraren kunde besvara den med ja eller nej, kompletterades med en öppen 

följdfråga. Exempel på en stängd fråga är; Finns det tillfällen där elevernas 

resultat/prestationer synliggörs för varandra i din matematikundervisning? Utifrån om läraren 

svarade ja eller nej på denna, ställdes antingen följdfrågan; Vilka olika slags resultat är det 

eleverna får ta del av? eller; Hur får eleverna reda på sina resultat? Genom att komplettera 

med följdfrågor utifrån vad informanten berättar, menar Kvale och Brinkman (2009) att det 

kan bidra till en djupare förståelse. Stukát (2011) förklarar dessutom att följdfrågor möjliggör 

mer utvecklade svar.Vi ansåg att denna metod var rätt alternativ för att kunna besvara syftet 

och forskningsfrågorna genom öppna huvud- eller följdfrågor vilket gav en fördjupad 

kommunikation mellan oss och läraren.  
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Vi valde inledningsvis att genomföra en pilotintervju för att testa frågorna samt för att kunna 

revidera de frågor som uppfattades som komplexa, alltför ledande eller inte svarade på det vi 

efterfrågade. Kvale (1997) beskriver att fördelen med pilotintervjuer är att de ger ett ökat 

självförtroende samt möjlighet till justeringar innan den kommande huvudintervjun. Efter 

pilotintervjun omformulerades enstaka frågor samt sattes in i ett sammanhang för lärarna vilket 

underlättade förståelsen, däribland beskrivningar av lärandestrategier och självreglerat lärande.  

 

Att nyttja kvantitativa metoder var något vi tidigt bortsåg från eftersom vi inte ville erhålla data 

som Sohlberg och Sohlberg (2019) beskriver visar på mängden av en företeelse. Vårt 

pedagogiska problem och vad vi ville undersöka anser vi svårt att kvantifiera eftersom våra 

frågeställningar och syfte relaterar till hur lärarna beskriver olika motivationsrelaterade 

aspekter. Vi övervägde dock att komplettera intervjuerna med observationer för att öka 

kunskapen om olika förutsättningar lärarnas matematikundervisning skapar gällande att rikta 

motivationen mot lärandet.  Vi tror att med en sådan komplettering hade resultatet kunnat vara 

mer innehållsrikt. Att observera var dessvärre inte genomförbart på grund av den rådande 

COVID-19 pandemin samt regleringar kring GDPR. Vi riktade istället in oss på att skapa en 

omfattande intervjuguide för att samla in en större mängd relevant data.  

 

4.2. Urval 

 

Vid urval av informanter valde vi att kontakta 10 för oss tidigare kända lärare från två olika 

kommuner i Västerbotten. De undervisar matematik i årskurserna 1–3, vilket var det enda 

urvalskriteriet för denna undersökning. Stukát (2011) beskriver att detta är ett strategiskt urval 

där respondenten aktivt väljer ut de som ska intervjuas utifrån vad som passar undersökningen.  

 

Efter att vi hade gjort ett urval skickade vi ett mail med information om att vi gjorde ett 

examensarbete och vad detta arbete handlade om. Vidare förklarade vi att vi behövde 

lågstadielärare som kunde ställa upp på en intervju.  Inledningsvis fick vi endast besked från 

sex lärare att de kunde delta. Vi frågade därmed de som tackade nej till ett deltagande i studien 

om de de kände någon som de kunde rekommendera oss att fråga. Vi ämnade att ha ett 

tillräckligt stort och relevant urval för att ge en bredare bild av lärares beskrivna 

matematikundervisning. Trost (1997) menar dock på att ett för stort urval kan orsaka att 

forskare missar betydelsefulla detaljer från intervjuerna. När sju lärare hade tackat ja ansåg vi 
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urvalet vara tillräckligt stort och påbörjade intervjuerna. Yrkeserfarenheten varierade från 2-

31 år, fyra lärare undervisade i en årskurs 3, två stycken i årskurs 2 och en i årskurs 1. 

4.3. Intervjuer 

 

När deltagande lärare fick ett mail innehållande information om studien och tillhörande etiska 

principer erbjöds dem att välja ett digitalt kommunikationssätt för intervjun; Zoom eller Google 

meet (se Missivibrev, Bilaga 2). Vid samtliga intervjuer deltog vi båda vilket Trost (1997) 

beskriver kan generera en känsla av underläge för intervjupersonerna. Vi funderade kring detta 

men ansåg att två intervjuare erbjöd mer fördelar än nackdelar eftersom vi fick möjlighet att 

komplettera varandra, något Trost (1997) menar är ett gynnsamt upplägg. En av oss var därmed 

huvudansvarig för att hålla intervjun medan den andra förde anteckningar, hade översikt av 

områdena som skulle beröras samt ansvarade för att hålla tiden. Vi spelade in intervjuerna från 

varsitt håll för att inte riskera att problem med tekniken skulle orsaka databortfall.   

  

Innan intervjuerna började fick lärarna information om hur allt skulle gå till, vi förklarade 

studiens syfte, att intervjun skulle spelas in och att de kunde avbryta när som helst. Vidare 

frågade vi om samtycke i enlighet med det mail som de hade fått. Kvale och Brinkmann (2014) 

kallar detta för orientering där informanterna får veta vad som komma skall. Liknande 

orientering gick att finna i mailet som lärarna fick. Vi valde dock att återupprepa detta och ge 

utrymme för eventuella frågor. Efter godkännande till samtycke inleddes intervjuerna med 

uppvärmningsfrågor rörande hur många år lärarna arbetat inom yrket, vilken årskurs de 

undervisade i samt hur de arbetar för att motivera eleverna i matematiken. Vidare fortlöpte 

resterande intervjufrågor tillhörande de två frågeställningarna vi ämnande besvara. Samtliga 

frågor ställdes till alla lärare, men i vissa fall kunde formuleringen eller ordningen skilja sig. 

För att behålla essensen av intervjufrågan valde vi därmed att skriva vilken strategi som 

tillhörde respektive fråga i intervjuguiden. Därmed kunde frågan i vissa fall omformuleras om 

situationen krävde detta, utan att gå miste om vad den ämnade att belysa. Trost (1997) beskriver 

att det är en fördel om den intervjuade får styra ordningsföljden i samtalet. Genom flexibilitet 

vad gäller ordningsföljd och formulering av frågor kunde vi uppnå intervjuer som vi ansåg 

innehöll givande dialoger.  
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4.4. Trovärdighet 

 
Reliabiliteten kan i en kvalitativ intervju bli problematisk eftersom det förutsätter ett statiskt 

förhållande där en mätning ger samma resultat en viss tidpunkt som vid en förnyad mätning. 

Komponenten konstans går därmed inte uppnå vid en kvalitativ intervju eftersom människor 

förändras över tid (Trost, 1997). Även validitet kan medföra svårigheter beroende på vad som 

efterfrågas i den kvalitativa intervjun (Trost, 1997). Det innebär att om vi vill studera lärares 

syn på motivation är det inte motivationsbegreppet som i största allmänhet är relevant, utan 

snarare vad lärare menar med motivation. Trost (1997) beskriver att det framstår som 

malplacerat att diskutera validitet och reliabilitet i relation till en kvalitativ studie. Dock menar 

författaren på att intervjuer och datainsamling ändå ska ske så att datan blir adekvat, trovärdig 

och tillförlitlig. Därav måste man i genomförandet av sin studie visa att den insamlade datan 

är relevant för den aktuella frågeställningen (Trost, 1997). I relation till vår studie ämnar vi 

dels ta reda på hur lågstadielärare beskriver en elev motiverad av att lära, därav blir lärarnas 

beskrivningar av dessa elever viktiga att synliggöra. Vi vill även öka kunskapen om hur 

klassrumsdimensionerna förekommer i lärarnas beskrivningar för att främja lärandet. Därav 

har vi skapat ett analysverktyg för att sammanställa teoretiska lärandeorienteringsfrämjande 

strategier vilket har präglat intervjuernas tillhörande frågor.  

 

4.5. Etiska överväganden 

 

I vår studie förhåller vi oss till Vetenskapsrådets fyra etiska riktlinjer utifrån God forskningsed 

(2017) Dessa är informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och 

nyttjandekravet. Stukát (2011) beskriver de fyra kraven enligt följande: 

 

• Informationskravet innebär att tilldela de deltagande informanterna information om det 

övergripande syftet med studien och att de deltagande informanterna frivilligt ger 

godkännande till att vara med samt att de har rätt till att dra sig ur när som helst.  

 

• Samtyckeskravet innebär att informanterna ger ett samtycke till ett deltagande samt 

rättigheten vad gäller att fatta beslut om sitt deltagande i studien. 
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• Konfidentialitetskravet innebär att data som kan identifiera informanterna inte 

redovisas eller synliggörs. Hänsyn tas till deras anonymitet och datan hanteras 

konfidentiellt.  

 

• Nyttjandekravet handlar om att den information som vi erhåller från de deltagande 

informanter endast användes till just denna studie. 

 

Utifrån de fyra forskningsetiska principerna har vi i ett missivbrev informerat deltagarna om 

studiens syfte samt vilka rättigheter ett deltagande för med sig (Bilaga 2). Vi har valt att helt 

anonymisera informanterna och i stället benämner vi dem som endast lärare.   

 

4.6. Analysmetod  

 

För att bearbeta datan började vi med att transkribera den genom att sakta ned ljudupptagningen 

och diktera ord för ord. Vi bestämde oss för att ta med allt lärarna sade, däribland skratt och 

slangord. En sådan samsyn över hur datan ska transkriberas menar Trost (1997) är av vikt. 

Kvale och Brinkmann (2014) beskriver att vissa föredrar att transkribera genom att diktera 

innebörden, vi valde dock att notera intervjun ordagrant för att undvika att egna tolkningar 

präglade materialet. Innan analysen påbörjades sorterades datamaterialet från respektive 

intervjufråga i varsitt dokument. Sedan färgkodades lärarnas svar för att urskilja vem som sagt 

vad. Vi granskade ett dokument med en intervjufråga åt gången för att se om det fanns en 

redogörelse från alla lärare till respektive fråga. 

 

I analysens första steg analyserade vi om lärarna berörde en annan strategi eller dimension i 

sina beskrivningar än vad frågan ämnade att belysa. Detta förekom vid enstaka fall där lärarna 

började med att svara på intervjufrågan, för att sedan övergå till något som skulle beröras i en 

annan fråga. Därmed flyttades denna data till rätt dokument där den kunde komplettera lärarens 

övriga uttalanden.  

 

När informationen var sorterad påbörjade vi steg två vilket var att koda intervjuuttalandena. 

Kvale (1997) beskriver att detta innebär att forskaren först läser igenom utskrifterna och kodar 

relevanta avsnitt. Därefter kan avsnitten hämtas fram för en noggrannare granskning och 

eventuell omkodning (Kvale, 1997). Det är fördelaktigt att vara flera uttolkare vid kodning av 
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text eftersom det erbjuder kontroll över möjlig godtycklig eller ensidig subjektivitet 

(Kvale,1997). Därmed bearbetade vi först varsin intervjufråga för att sedan byta dokument och 

granska varandras kodning. Datan kodades utifrån teoribakgrunden men även utifrån 

återkommande mönster för att kunna reducera datan till det som var relevant i relation till 

studien. I kodningen noterades nyckelord genom att använda kommentarsfältet i word. Dessa 

nyckelord urskildes beroende på vad som analyserades, exempelvis kodades datan tillhörande 

frågeställning 2 och strategi 7 genom att identifiera nyckelord från lärarnas uttalanden i relation 

till strategin. Uttryckte läraren att eleverna får ta ansvar över hur de ska arbeta kodades detta 

med nyckelorden Ansvar över arbete. Dataexempel rörande strategierna som inte ansågs 

relevant sorterades bort, i relation till strategi 7 kunde reducerad data exempelvis beröra om 

eleverna fick ta ansvar för att vara tysta.  

  

När datan blivit kodad och reducerad påbörjade vi steg tre i analysen, vilket Kvale (1997) 

benämner som meningskategorisering. Det handlar om att kategorisera datan där långa 

uttalanden reduceras till enkla kategorier, exempelvis positivt eller negativt. Många citat i 

denna text är omarbetade för att öka läsbarheten, vi har tagit i beaktning att inte förändra citatets 

innebörd. Exempel på omarbetat citat visas nedan: 

  

Ursprungscitat: ”Det finns ju det är ju alltid så alltså på lågstadiet är det ju så tycker jag att 

det börjar med att nästan alla älskar matte ganska tidigt.” 

 

Citat efter bearbetning: ”På lågstadiet tycker ju jag att det är så att det börjar med att nästan 

alla älskar matte ganska tidigt.”              

 

 

4.6.1. Analys – lärarnas uppfattning av en elev motiverad av att lära 
 

Vid analys och meningskategorisering av den första frågeställningen ordnades datan som 

antingen lärande- eller prestationsorientering. Beskrivningar som ligger till grund för analysen 

om målorienteringarna är hämtad punkt 3 Teori och tidigare forskning i denna studie. Detta för 

att kunna besvara frågeställning 1: Hur beskriver lärarna en elev som är motiverad av att vilja 

lära sig matematik och hur stämmer detta in på en prestations- eller lärandeorientering?  
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Abrahamssons (2019) uttryck för motivation i elevengagemanget har präglat intervjufrågorna, 

däribland hur lärarna uppfattar intensiteten i engagemanget genom ansträngning och entusiasm 

(Abrahamsson, 2019). Intervjufrågorna tillhörande detta var: Kan du beskriva hur du 

karaktäriserar en elev som motiveras av att vilja lära sig matematiken och Hur ser du på eleven 

att hen är motiverad av att lära sig ämnesinnehållet? Beskrev lärarna exempelvis att elever 

motiverade av att lära var entusiastiska och intresserade av ämnet matematik, kategoriserades 

beskrivningen som lärandeorienterad under rubriken Karaktärsdrag.  

 

Vi analyserade även hur lärarna ansåg att elever motiverade av att lära förhåller sig till andras 

prestationer. Vi ville därmed synliggöra lärarnas uppfattningar om elevengagemangets riktning 

(Abrahamsson, 2019) mot antingen lärande eller prestation.  Intervjufrågan för att synliggöra 

detta var: Hur uppfattar du att en elev som motiveras av att vilja lära sig matematikämnet 

förhåller sig till sina klasskamraters prestationer i ämnet? Svarade lärarna exempelvis att 

sådana elever jämför sig med andra sorterades svaret som prestationsorientering. Resultatet till 

denna intervjufråga placerades under rubriken Social jämförelse.  

 

Den sista intervjufrågan berörde hur lärarna uppfattar att elever motiverade av att lära agerar 

vid motgångar. Denna fråga sammankopplas med Abrahamssons (2019) beskrivning av 

varaktighet vilket kännetecknas av elevens uppvisade uthållighet i en aktivitet. Intervjufrågan 

löd: Hur uppfattar du att en elev som motiveras av att vilja lära sig ämnet matematik tar sig 

an motgångar, tex uppgifter som hen inte kan lösa på en gång? Innefattade lärarens svar att 

eleven exempelvis inte ger upp kategoriserades svaret som lärandeorientering. Resultatet 

rörande den sista intervjufrågan sorterades under rubriken Vid motgångar. I tabell 5 synliggörs 

vilka beskrivningar vi utgått från i analysen av datan insamlad från intervjufrågorna och 

exempel på data som sorterats under respektive kategori.  Kursiverad text visar på hur vi har 

sammankopplat lärarnas beskrivningar med teoretiska beskrivningar.  
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Tabell 5: Analystabell rörande frågeställning 1  

 

Karaktärsdrag 
Lärandeorientering Prestationsorientering 

 

Exempel på data: De är ivriga och ställer frågor, 

de kanske också frågar utöver den matematik man 

håller på med just nu.  

 

Beskrivning: Eleven sätter stoff i fokus, vill 

förstå/bemästra innehållet och klara uppgifterna. 

Visar vilja till utveckling av förmåga, ser positivt 

på ansträngning. Stort intresse för skolarbetet 

Tolkar prestationer som resultat av insats, söker 

optimala utmaningar och utvecklar nya 

färdigheter genom utökad förståelse. Utvecklar 

kompetens/uppnår bemästrande utifrån egen 

standard. Spenderar tid på lärandefokuserande 

uppgifter. Uppvisar kvalitativt engagemang vid 

användning av strategier i strävan av förståelse. 

 

Exempel på data: Eleven är väldigt frågvis, 

nästan att den har lite bekräftelsebehov ibland. 

Vill inte göra fel och vill visa sina kunskaper.  

 

Beskrivning: Elevens mål är att vara bättre än 

andra, visa kompetens och uppnå framgång med 

lite ansträngning. Eleven anstränger sig för att 

uppfattas positivt av andra och för att få beröm. 

Visar ansträngning och intresse om hen vet att hen 

klarar uppgiften. Ser prestationer som resultat av 

förmåga. Finns det risk att ej uppnå normativ 

standard avstår eleven från att delta. Spenderar 

mer tid och energi på individuell prestation i 

aktivitet än lärandet och använder ytliga 

lärandestrategier.  

Social jämförelse 
Lärandeorientering Prestationsorientering 

 

Exempel på data: Jag tror inte det behöver vara 

så att det handlar om att de vill vara bäst i klassen 

på matematik, utan jag tror att dom kanske har en 

insikt i varför det är bra med matematik. Sen att 

dem kanske är nöjda med sin egen utveckling och 

var de själva är tänker jag.  

Beskrivning: En lärandeorienterad elev ägnar 

sig inte åt att jämföra sina förmågor eller 

prestationer med andra. Fokuserar på eget 

lärande, utveckling och progression.  

 

Exempel på data: Jämför sig? Det gör dem 

absolut. De har full koll på varandra  

 

Beskrivning: Ägnar sig åt social jämförelse. 

Känslan av kompetens beror på individens 

prestation i jämförelse med andra. Framgång ses 

som att klara uppgiften bättre, eller få samma 

resultat, med lite ansträngning.  
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Vid motgångar 

Lärandeorientering Prestationsorientering 

 

Exempel på data: En sån här elev ser inte 

motgångar som något dåligt, utan mer att den 

gillar när det är klurigt.  

 

Beskrivning: Eleven anser misstag eller fel som 

del av lärprocessen. Detta leder till att ta reda på 

hur uppgiften utförs bättre nästa gång. Tålmodig 

och uthållig vid motgångar/svårigheter. 

 

Exempel på data: Vissa kan bli frustrerade för 

att det brukar gå så lätt och blir då irriterad för 

de inte kan lösa det på en gång.  

 

Beskrivning: Upplever det skrämmande att göra 

fel/att misslyckas med uppgifter samt ger oftast 

upp vid motgångar och svårigheter. 

 

 

 
 
 
 
 
4.6.2. Analys – förekomsten av dimensioner och strategier i lärarnas beskrivningar 
 

Den andra frågeställningen löd; Hur förekommer klassrumsdimensionerna uppgifter, autonomi 

och bedömning, med tillhörande strategier, i lärarnas beskrivningar på ett sätt som främjar en 

lärandeorientering i matematik? Analysen är sorterad i de tre klassrumsdimensionerna; 

uppgifter, autonomi och bedömning. För att meningskategorisera datan från intervjufrågorna 

kategoriserades lärarnas beskrivningar utifrån huruvida de kunde sammankopplas med 

strategin vi analyserade eller inte. Exempelvis analyserades om lärarnas svar innefattade att de 

lär eleverna effektiva lärandestrategier i relation till strategi 5.  Förekom detta i enlighet med 

teoretiska beskrivningar av effektiva lärandestrategier sammankopplades datan med strategin. 

För att utveckla analysen användes teoretiska beskrivningar av aspekter relaterade till 

strategierna hämtade från denna studies teoretiska bakgrund. Vi valde således endast att titta 

på beskrivningar som kunde främja en lärandeorientering för att kan besvara frågeställning 2.   

I tabell 6 finns exempel på tre strategier vi analyserade, intervjufrågor som ämnade belysa data 

om respektive strategi, teoretiska beskrivningar vi utgått från och exempel på data. Kursiverad 

text visar hur vi har sammankopplat datan med strategin. Fullständig analys går att återfinna i 

Bilaga 4. 
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Tabell 6: Analystabell med analysexempel rörande frågeställning 2  

 

Uppgiftsdimensionen  
       Strategi                Exempel på data och beskrivning 

 

 

Strategi 5 

Hjälpa eleverna 

utveckla och 

använda 

effektiva 

lärandestrategier 

 

Intervjufråga: Vilka typer av lärandestrategier lär du eleverna använda i 

undervisningen för att de ska tillägna sig matematiken? 

 

Exempel på data: Jag tjatar ju jättemycket om att rita för att förstå och oftast så 

brukar jag säga till barnen att när jag gick i skolan och tyckte matematiken var lite 

klurig så lärde jag mig att rita när jag inte förstod uppgiften. 

 

Beskrivning: Utarbetande/utvecklande: använda liknelser, exempel, konceptkartor 

och söka efter alternativa sätt att hitta lösningar. Hjälper elever förstå ny information 

och erhålla informationen på lång sikt. Kontrollstrategier: kontrollera lärande genom 

etablering av individuella mål och övervaka framsteg. Inkluderar sammanfattning av 

informationen, klargöra begrepp, organisera material, planera studietiden, övervaka/ 

utvärdera framsteg, identifiera relevant information och reflektera över 

lärandestrategier.  

 

Autonomidimensionen 

 

Strategi 7 

Ge eleverna 

möjligheter att 

ta ansvar och 

utveckla sin 

självständighet 

 

Intervjufråga: Kan du ge exempel på när eleverna får ta eget ansvar över sitt 

matematiklärande i din undervisning? 

 

Exempel på data: Det är ju lite olika beroende på lektion ibland kan det ju vara så att 

man har gjort flera olika spel att man har olika stationer då kan det ju vara att man får 

välja station, vad man ska göra på dem 

 

Beskrivning: Elever får besluta om hur de arbetar, metoder som ska användas eller i 

 vilken takt. Lärare ska förmedla ansvar till dem och ansvarsskiftet kan ej 

sammankopplas med autonomi utan meningsfull vägledning. Självständighet och 

lärande bör betonas.   
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Bedömningsdimensionen 

 

Strategi 10 

Fokusera på 

individuell 

utveckling, 

progression och 

lärande. 

Uppmärksamma 

elevernas 

ansträngning 

och hjälp dem 

att se sina 

framsteg. 

 

 

Intervjufråga: Kan du beskriva vad du anser är viktigt att ta med och uppmärksamma 

när du ska förmedla resultatet av en bedömning till en av dina elever? 

 

Exempel på data: Mest fokus lägger jag på vad de kan och har lärt sig och sedan på 

slutet säger man då; för att utvecklas och bli ännu bättre på matte så behöver du träna 

på det här. 

 

Beskrivning:  Lärare bör uppmärksamma ansträngning och individuell utveckling 

genom att erbjuda eleverna information om sin progression utifrån varierande 

bedömningsmetoder och genom informationsrik feedback. Läraren ska kommunicera 

till eleverna vad de lärt sig, hjälpa dem förstå var de befinner sig i lärprocessen samt 

var de är på väg och berätta för eleverna hur de överbryggar glappet mellan var de är 

och vart de ska. 
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5. Resultat   

5.1. Frågeställning 1  

 

Nedan återfinns en resultatbeskrivning från analysen av datan relaterad till vår första 

frågeställning; Hur beskriver lärarna en elev som är motiverad av att vilja lära sig matematik 

och hur stämmer det teoretiskt in på lärande- samt prestationsorientering? Resultatet 

kategoriseras under huvudrubrikerna karaktärsdrag, social jämförelse och vid motgångar. 

Avslutningsvis återfinns en sammanfattande slutsats som besvarar frågeställning 1. 

  

5.1.1. Karaktärsdrag  

 

Lärarna ombads att beskriva hur en elev motiverad av att vilja lära sig matematik är. Fem lärare 

valde att använda ord som anspelade på prestationer, exempelvis att en sådan elev är duktig, 

snabb, kunskapsmässigt stark och noggrann. Dessa uttalanden ansåg vi svåra att 

sammankoppla med lärande- eller prestationsorientering, möjligtvis för att det kan anspela på 

vad lärarna anser framgångsrikt och vara en fingervisning om vad lärarna har för 

målorientering i matematik. Två lärare menade att yngre elever älskar att lära sig matematik, 

därmed tolkades detta som att elever motiverade av att lära är unga.  

  

Alla lärare beskrev att en elev motiverad av att lära var frågvis, men av olika anledningar. Tre 

av lärarna menade att de var frågvisa för att få bekräftelse, vilket kategoriserades som 

prestationsorientering där målet är att få positiv uppmärksamhet. En lärare sade; ”En sån elev 

är väldigt frågvis, nästan att den har lite bekräftelsebehov ibland. Vill inte göra fel och vill visa 

sina kunskaper”. De fyra andra lärarna beskrev en sådan elev som frågvis i relation till att vara 

aktiv under lektionen och för att förstå matematiken. Dessa uttalanden sammankopplades med 

en lärandeorienterad elev som med ett kvalitativt engagemang i lärandet strävar efter att förstå 

eller bemästra. En lärare sade i relation till detta; ”De är ivriga och dom ställer frågor, de kanske 

också frågar utöver den matematik man håller på med just nu”. 

  

Alla lärarna förklarade dock att en elev som är motiverad av att vilja lära sig matematik är en 

elev som uppvisar nyfikenhet, entusiasm eller en viss lust inför ämnet. Denna beskrivning 

sammankopplades med en elev som visar ett stort intresse för sitt skolarbete. En av lärarna sade 
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att dessa elever är: ”… väldigt nyfikna och det är som att man ser en glädje i ögonen på 

eleverna. De bara älskar matte, vill aldrig sluta och bara lära sig mer”. Avslutningsvis ansåg en 

av lärarna att det är viktigt att syna motivationen genom följande citat; 

  
Man måste som syna den här motivationen. Det blir ganska tydligt om eleven är liksom 

motiverad av att hinna räkna för att man vill hinna ut matteboken eller om man är motiverad 

för att man verkligen vill lära sig mer. Det där kan ju också vara blandat i samma elev. Barn 

som är motiverade av att de vill komma fram i matteboken har ju inte riktigt den här insikten 

om att; jag ska lära mig det här, det är det som är det viktigaste! 

 

5.1.2. Social jämförelse  

 

När de sju lärarna fick frågan om hur elever motiverade av att vilja lära sig matematikämnet 

förhåller sig till sina klasskamraters prestationer svarade fem av dem att en sådan elev jämför 

sig med andra, exempelvis genom att säga; ”Jämför sig, det gör dom absolut. Dom har full koll 

på varandra”. Beskrivningen placerades i kategorin prestationsorientering eftersom dessa 

elever ägnar sig åt social jämförelse. 

  

De var två lärare som menade på att en elev motiverad av lärandet inte jämför sina prestationer 

med klasskamraternas, utan snarare fokuserar på egen utveckling och värdet av lärandet vilket 

kategoriserades som lärandeorientering. En av lärarna förklarade detta på följande sätt: 

  
Jag tror inte att det behöver vara så att det handlar om att de vill vara bäst i klassen på 

matematik, utan jag tror att dom kanske har en insikt i varför det är bra med matematik. Sen att 

dem kanske är nöjda med sin egen utveckling och var de själva är tänker jag. För det är väl 

kanske den bästa motivationen. Att man inte ska vara snabbast eller så. 

 

5.1.3. Vid motgångar  

 

Sex av lärarna beskrev att en elev motiverad av lärandet som stöter på motgångar inte ger upp 

och är motståndskraftig. Utifrån hur en lärandeorienterad elev agerar när denne stöter på 

motgångar, vilket är att den är tålmodig och uthållig, kunde dessa uttalanden vävas in i 

lärandeorientering. Ett exempel på vad lärarna sade var; ”en sån här elev inte ser motgångar 
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som något dåligt, utan mer att den gillar när det är klurigt. En sådan elev ger absolut inte upp 

lika lätt om man säger så”. 

 

En av lärarna beskrev att en elev motiverad av att lära kan uppvisa frustration och bli irriterad 

vid motgångar. Orsaken till detta är att eleven inte kan lösa problemet på en gång. Baserat på 

en prestationsorienterad elevs agerande vid motgångar kan detta sammanvävas. Läraren sa 

dock inte explicit att eleven finner det skrämmande att göra fel eller att misslyckas, men eleven 

uppvisar en negativ reaktion på motståndet.  

 

5.2. Sammanfattande slutsats – En elev motiverad av att lära 

 

Lärarna beskrev en elev motiverad av att lära matematik med både lärandeorienterings- och 

prestationsorienteringsteoretiska drag, exempelvis att de är frågvisa för att utveckla kunskaper 

och för att få bekräftelse, att de är nyfikna, att de uppvisar intresse för stoffet samt att de jämför 

sig med sina klasskamraters prestationer. Två lärare menade dock att elever motiverade av att 

lära vill fokusera på egen progression och värdet av att utveckla matematiska kunskaper.  

Lärarna beskrev därutöver att yngre elever tenderar att vara mer motiverade att lära sig ämnet. 

Avslutningsvis hade majoriteten av lärarna en samsyn rörande hur en elev motiverad av 

lärandet hanterar motgångar, de menade att eleven är uthållig och visar motståndskraft. 

Lärarnas uppfattningar visade på beskrivningar som passar in på de båda målorienteringarna. 

De beskrev således inte att en elev motiverad av att lära endast uppvisar lärandeorienterade 

beteenden.  
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5.3. Frågeställning 2  

 

Nedan återfinns en resultatbeskrivning från analysen av datan relaterad till vår andra 

frågeställning; Hur förekommer klassrumsdimensionerna uppgifter, bedömning och autonomi, 

med tillhörande strategier, i lärarnas beskrivningar på ett sätt som främjar en 

lärandeorientering i matematik?  Resultatet är kategoriserat under huvudrubrikerna 

Uppgiftsdimensionen, Autonomidimensionen och Bedömningsdimensionen. Under dessa 

huvudrubriker återfinns en figur som visar dimensionens strategier och även resultatet rörande 

hur dessa förekommer i datan på ett lärandeorienteringsfrämjande sätt. Avslutningsvis finns en 

sammanfattande slutsats av resultatet som besvarar frågeställning 2.  

 

5.3.1. Uppgiftsdimensionen 

 

I resultatet rörande uppgiftsdimensionen analyserades förekomsten av strategi 1–5 i lärarnas 

beskrivningar. Figur 2 synliggör vilka strategier som kommer att redogöras för i den första 

delen av resultatbeskrivningen kopplat till frågeställning 2. Figuren är ett urklipp från 

analysverktygets första dimension; Uppgifter.  

 

 
Figur 2. Uppgiftsdimensionens strategier numrerade från 1–5 
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Efter analysen kunde vi identifiera förekomsten av alla strategier i lärarnas beskrivningar. Dock 

förekom strategi 3 rörande kooperativt lärande endast i en lärares beskrivning. Alla lärare 

använde sig av både grupp- och pararbete i matematikundervisningen men sex av lärarna 

nyttjade nivågrupperingar vilket inte kan sammankopplas med strategin eftersom detta inte 

främjar lärandeorientering. Därav väljer vi att lyfta strategi 3 senare i diskussionen med 

tillhörande justering för att istället skapa förutsättningar för fokus på lärandet i ämnet 

matematik.  

 

Förekomsten av strategier 

 

Strategi 1 berör uppgifternas utformning och innehåll. Denna strategi förekom i lärarnas 

beskrivningar genom att de väljer ut eller skapar matematikuppgifter som ska utmana samt 

fungerar för alla elever i klassen. En av lärarna betonade att uppgifterna inte ska vara för svåra 

för eleverna eftersom detta riskerar en negativ inställning till matematiken. Lärarens 

beskrivning sammankopplades med att uppgifterna ska ligga på rätt nivå där alla elever känner 

att de kan utföra dem. En lärare beskrev att uppgifterna väljs ut och sätts samman i individuella 

målmappar för att eleverna ska få träna på sina mål vilket kan sammankopplas med strategin. 

Läraren förklarade att uppgifterna vara både utmanande och behovsanpassade för respektive 

elev. Utöver detta beskrev två lärare att uppgifterna ska vara meningsfulla, roliga och 

intressanta för eleverna. En lärare menade att detta kan uppnås genom att väva in elevnära 

exempel i ramberättelser för att introducera ett matematiskt område. Två lärare beskrev även 

att de valde uppgifter som kan kombineras med konkret material och därmed erbjuda en 

variation i undervisningen. Vidare förekom erbjudandet av varierande arbetssätt i 

matematikundervisningen vilket kunde relateras till variation i uppgifter och således strategin. 

Lärarna erbjöd exempelvis eleverna att arbeta med matematiska uppgifter genom 

matematikspel eller hemsidor för matematiklärande.  

 

Strategi 2 handlar om att elever ska få sätta upp personliga och kortsiktiga mål. Två lärare 

beskrev att eleverna erbjuds möjligheter till detta och att det är viktigt att ta tillvara på 

sporadiska stunder där eleverna själva uttrycker behovet av utveckling. Därigenom etableras 

ett mål för eleven tillsammans med ett ramverk för uppföljning. En av lärarna uttryckte detta 

enligt följande; ”Ja, om någon tycker att; Jag kan ingenting om tabellerna. Jamen då säger jag 
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att satsa på det och prova så kollar vi om två veckor hur det går med fyrans tabell. Alltså 

muntliga och korta mål.”. Eftersom målen är kortsiktiga kan eleverna således se sina framsteg.  

 

Strategi 3 berör kooperativt arbete samt dess utformning genom gruppering och 

samarbetsfrämjande strukturer. Alla lärare beskrev att de använder grupp- och pararbete i 

matematikundervisningen, men sex lärare nyttjade även nivågruppering. En lärare gjorde inte 

detta utan förklarade att eleverna sätts samman i heterogena grupper, vilket stämmer överens 

med strategin. Läraren förklarade sitt arbetssätt i följande citat: 

  
Alltså de sitter inte i grupper utan är placerade två och två, så de har sin lärkompis. 4-grupperna 

är då två vänder på stolarna och så blir de 4 i en grupp. Dom är sammansatta framförallt utifrån 

att fungera socialt, att det inte är någon som är extremt följsam tillsammans med någon som tar 

befälet totalt. Annars är det heterogena grupper och de är inte på samma nivå kunskapsmässigt. 

  

En av lärarna lyfte även fördelen med kooperativt arbete i par där elevernas individuella 

prestationer inte synliggörs. De strukturer lärarna benämnde att de använde som främjar 

samarbete var kloka pennan, olika roller, EPA-metoden och att vid pararbete ska bägge 

eleverna kunna delge det överenskomna svaret. 

  

Strategi 4 handlar om att eleverna får vara delaktiga i schemaläggning eller hur tiden fördelas. 

Det berör även att eleverna ska få tid att lära sig stoffet i optimal takt. Två lärare beskrev att 

eleverna har ett visst inflytande över tiden, delvis genom att själva disponera över mängden tid 

de lägger på att nå sina mål via datorbaserat lärande och genom matematikboken, men även 

genom att kunna välja mellan uppgifter under ett lektionstillfälle. Vidare förklarade en lärare 

att det är bra om kollegiet samverkar för att frigöra tid för elever som behöver arbeta vidare 

med ett matematiskt innehåll. Läraren kallade detta för grupptimma och är något vi tolkade 

som en anpassning av tiden för att skapa rimlig arbetsbelastning i enlighet med strategin.  

  

I enlighet med strategi 5, rörande att lärare lär eleverna använda effektiva lärandestrategier, 

kunde olika lärandestrategier identifieras i lärarnas beskrivningar. Dessa var; att kontrollräkna, 

rita problemet, använda konkret material och slutligen nyttjandet av tankekartor. Dessa 

strategier riktas främst mot att eleverna ska kunna synliggöra problemet eller uppgiften på ett 

annat sätt, använda sig av liknelser eller exempel och slutligen att söka efter alternativa 

lösningar. 
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5.3.2. Autonomidimensionen 

 

I resultatet rörande autonomidimensionen analyserades förekomsten av strategi 6–9 i lärarnas 

beskrivningar. I figur 3 går det att se vilka strategier som kommer att redogöras för i den denna 

del av resultatbeskrivningen i relation till frågeställning 2. Figuren är hämtad från 

analysverktygets andra dimension; Autonomi. 

 

 

Figur 3. Autonomidimensionens strategier numrerade från 6–9 

 

 

I autonomidimensionen förekom återigen alla strategier i lärarnas beskrivningar. Strategi 7 

förekom dock i mindre utsträckning än resterande. Lärarna förklarade att de erbjöd eleverna 

möjligheter att ta ansvar i individuellt arbete under matematikundervisningen. Dock innehöll 

datan inte information om lärarna kompletterade med meningsfull vägledning, vilket är 

avgörande för autonomin. En del lärare sa dessutom att eleverna är för unga för att ta ansvar. 

Strategi 7 i relation till dessa aspekter kommer att lyftas i diskussionen med eventuella 

justeringar som kan öka ansvarskänslan hos eleverna och främja lärandet.  

 

Förekomsten av strategier 

 

I relation till strategi 6 vilket handlar om att hjälpa eleverna delta i beslutsfattandet, beskrev 

majoriteten av lärarna att eleverna får fatta beslut om vad de ska göra när de är färdiga med 

ordinarie arbete. Förutsatt att alla elever hinner klart kan denna beskrivning kopplas till 
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strategin, detta saknar vi dock insikt i. Två lärare förklarade vidare att eleverna får fatta beslut 

om att fortsätta arbeta med matematiken vid andra tillfällen där det är fritt att välja samt att 

själv besluta om hur lärandet ska ske. Vi ansåg detta vara lärandeorienteringsfrämjande 

eftersom samtliga elever får fatta beslut om sitt eget lärande. För att utveckla beslutsförmågan 

brukar lärarna påminna eleverna om att arbeta i riktning mot personliga mål vid val av 

uppgifter. 

 

Resultatet kopplat till strategi 7, rörande att ge elever möjligheter till ansvar och 

självständighet, visade att eleverna får ta ansvar för att uppnå uppnå lektionens uppsatta mål, 

använda tiden effektivt och att ha insikt om vilket efterarbete de ska göra enligt lärarnas 

beskrivningar. Som tidigare benämnt vet vi dock inte om detta förekom tillsammans med 

meningsfull vägledning. Två av lärarna beskrev att eleverna kan få utveckla sin självständighet 

genom att fatta beslut om sitt lärande, en yttrade följande; ”ibland kan det ju vara så att man 

har gjort flera olika spel. Att man har olika stationer och då kan det ju vara att man får välja 

station utefter vad man ska göra på dem”. Den andra läraren förklarade även att eleverna får 

fatta beslut om vilken metod de ska använda. Läraren sade; ”Man säger ju till en del elever; 

Känns det enklare för dig att ställa upp det här, så gör det då!” 

 

Strategi 8 berör valalternativ och hur de förmedlas. En av lärarna valde att inte lägga någon 

värdering i de olika valen. Läraren skulle således bara berätta om uppgiften och låta eleverna 

välja vilket beskrivs i följande citat: 

  
Jag skulle inte lägga så mycket värdering i själva uppgifterna, utan jag skulle förklara vad dom 

faktiskt ska göra. Jag skulle inte säga att; Det här är en lätt uppgift, det här är medel och det här 

är en svår. Det skulle jag inte göra. Utan jag skulle nog bara förklara att det här är en uppgift 

och den ser ut såhär. Sedan får eleverna göra ett val därefter. 

  

Två av lärarna valde att förmedla valalternativen med ord som ”kluriga” snarare än att beskriva 

dem med olika svårighetsgrad. Vi sammankopplade inte detta med strategin eftersom orden 

kan uppfattas subjektivt. Klurigt skulle därmed kunna uppfattas som svårt.  

 

Kopplat till strategi 9 främjar lärarna självreglerat lärande genom att dels att ge eleverna 

kontinuerliga instruktioner samt att tydliggöra vilka förväntningar som finns på dem. Därutöver 
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beskrev lärarna ytterligare förslag exempelvis, användandet av bildstöd, synliggöra 

lektionsupplägget i flera steg och använda sig av individuella direktiv. 

  

5.3.3. Bedömningsdimensionen 

 

I resultatet rörande bedömningsdimensionen analyserades förekomsten av strategi 10–13 i 

lärarnas beskrivningar. I figur 4 går det att se vilka strategier som ingår i den sista delen av 

resultatbeskrivningen rörande frågeställning 2. Figuren är ett urklipp från analysverktygets 

tredje dimension; Bedömning. 

 

Figur 4. Bedömningsdimensionens strategier numrerade från 10–13 
 

 

Alla strategier förekom även i den sista dimensionen rörande bedömning, dock förekom 

strategi 11 i minst utsträckning. Majoriteten av lärarna nyttjade matematikböcker som de ansåg 

möjliggjorde tillfällen där eleverna jämför sina prestationer med varandra. Flertalet lärare 

använde sig även av diagnostiska prov vid slutet av ett matematikområde och elevernas poäng 

noterades provhäftena. Dessa två aspekter var anledningen till att sex lärares beskrivningar inte 

kunde sammankopplas med strategin. Främjandet av prestationer genom arbete med 

matematikboken och redogörelsen av poäng på prov kommer vi att återkomma till i 

efterföljande diskussionsdel.  
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Förekomsten av strategier 

 

Strategi 10 handlar om att lärare ska fokusera på exempelvis ansträngning, framsteg, 

progression och lärande.  Lärarna beskrev att det var viktigt att ta med och uppmärksamma 

elevernas individuella måluppfyllelse samt progression i en bedömning. Däribland att förklara 

för eleverna vad de kan, vart de ska och hur de ska komma dit vilket stämmer överens med 

strategi 10. Vidare beskrev en lärare att hen exemplifierar ansträngning genom att dra 

paralleller till en elevnära kontext och sade följande:                    

 
Mest fokus på vad de kan och har lärt sig och sedan på slutet säger man; för att utvecklas och 

bli ännu bättre på matte så behöver du träna på det här. Man kan dra paralleller som jag har 

gjort väldigt många gånger, det här med Zlatan. Han har ju inte blivit en duktig fotbollsspelare 

om han inte tränat, det kommer inte av sig själv, man behöver öva också. 

  

En lärare beskrev även att det är av vikt att lägga fokus på lärandet i förmedlingen av en 

bedömning. Läraren menade på att man måste lyfta fram vad eleven har lärt sig och hur hen 

kan använda kunskaperna i egenskap av att frammana ett lärandefokus redan i tidig ålder. 

  

En av lärarnas beskrivningar kunde sammankopplas med strategi 11 som handlar om att 

bedömning ska hanteras enskilt. Läraren betonade vikten av att inte synliggöra ett undermåligt 

resultat utan att istället ta upp det muntligt med vederbörande. Vidare beskrev läraren att efter 

en bedömning får eleverna olika material att arbeta med i individuella målmappar. Läraren 

förklarade att mapparna ser olika ut och därmed har olika innehåll vilket hen menade motverkar 

att eleverna kan jämföra sina resultat. 

 

I enlighet med strategi 12, rörande elevernas möjligheter att utvecklas, nämnde alla lärare att 

elever som inte har klarat en bedömning får möjlighet att utvecklas genom extrastöd och 

tillfällen för att öva vidare. En del lärare beskrev även att elever som fått godkänt kan få mer 

utmanande extrauppgifter inom samma matematiska område för att utvecklas vidare. Genom 

att vissa elever får öva mer på vad de inte klarat, samt att elever som klarat en bedömning får 

vidare utmaningar inom samma matematiska område, kopplades detta samman med strategin. 

Eleverna kan därav få möjlighet att utveckla sitt användande av olika metoder samt att eleverna 

får lära sig hur de kan utvecklas kunskapsmässigt. 
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Två av lärarnas beskrivningar kunde sammankopplas med strategi 13 som berör att uppmuntra 

eleverna att se det som naturligt att göra fel i lärprocessen. Det förekom dels genom att explicit 

säga till eleverna att ”Det är genom fel som man lär sig” samt genom att betona detta som en 

naturlig del av lärprocessen och undervisningen. En lärare förklarade att hen visar att hen själv 

gör fel hela tiden vilket inte är konstigt. Läraren betonade även vikten av att säga att man måste 

våga prova i matematiken och att rädslan för att göra misstag inte ska hämma eleverna. I 

relation till detta beskrev de två lärarna att det är viktigt att etablera ett klimat där eleverna 

känner att de vågar yttra sig, trots att det finns en chans att det kan bli fel. En av lärarna sade 

följande: 

 
Jag försöker ha det klimatet i klassen så eleverna blir inte nedslagna av sådant. Nej men då 

måste vi ju tänka; hur ska vi gå vidare? Då måste vi be om hjälp för att vi ska komma vidare 

och det är inte något som är fel med det. 
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5.4. Sammanfattande slutsats – Förekomsten av dimensioner och strategier  

 

Utifrån vår andra frågeställning förekom alla lärandeorienteringsfrämjande strategier inom de 

olika dimensionerna i lärarnas beskrivningar av sin matematikundervisning. Nedan redogörs 

en sammanfattning av hur de förekommer inom respektive dimension.  

 

Uppgifter  

 

I uppgiftsdimensionen förekom strategierna genom att uppgifterna som valdes ut eller skapades 

är målbaserade, anpassade efter elevernas behov, är utmanande, intressanta, roliga, 

meningsfulla och kan innefatta variation eller ett varierande arbetssätt. Lärarna tog 

elevvariationen i beaktning, vävde samman intressanta och meningsfulla aspekter i exempelvis 

ramberättelser och erbjöd eleverna möjlighet att spela matematikspel eller använda datorer. 

Tiden kunde anpassas genom att elever i behov fick delta i en grupptimma, vidare kunde elever 

även ha inflytande över hur mycket tid de skulle lägga på att nå olika mål. I det kooperativa 

lärandet beskrev en lärare att eleverna sätts samman i antingen heterogena grupper. De 

strukturer lärarna nämnde som främjar samarbete var kloka pennan, EPA-metoden, olika roller 

och att bägge eleverna skulle kunna delge ett gemensamt svar. Avslutningsvis nämnde lärarna 

att eleverna får utveckla lärandestrategier som sammankopplas med utarbetande/utvecklande 

strategier och kontrollstrategier.  Strategierna förekom i form av tankekartor, att kontrollräkna, 

konkret material och att de skulle rita det matematiska problemet.  

 

Autonomi 

 

Strategierna i autonomidimensionen förekom genom att eleverna får fatta beslut om hur 

lärandet ska ske eller besluta om de vill ha mer matematikundervisning. Lärarna erbjöd ansvar 

och självständighet genom fria val rörande matematiska metoder och arbetssätt/stationer. För 

att stödja självreglerat lärande nyttjade lärarna bildstöd och synliggjorde lektionens upplägg. 

Vidare tydliggjorde de sina förväntningar på eleverna och förmedlade både individuella samt 

kontinuerliga instruktioner. Slutligen framkom det att vid förmedlingen av valalternativ 

värderades inte valen för att undvika att de påvisar olika svårighetsnivåer.  
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Bedömning  

 

I den sista dimensionen, bedömning, förekom strategierna genom att lärarna erbjuder eleverna 

möjlighet till utveckling i form av utmanande extrauppgifter och att eleverna får repetera 

metoder samt områden efter behov. Fokus i en bedömning läggs på lärandet och användningen 

av matematiken. Lärare beskrev även att de nyttjar omdömen för lärande genom att visa 

eleverna vad de kan, vart de är och vart de ska. Vidare exemplifieras även ansträngning genom 

ett elevnära exempel för att motivera eleverna till att anstränga sig. För att göra bedömningen 

enskild nyttjas målmappar där läraren kan anpassa innehållet efter elevernas individuella 

utvecklingsbehov. Icke godkända resultat förmedlas till berörd elev muntligt. För att få 

eleverna att se misstag som en del av lärprocessen säger lärarna till eleverna att alla kan göra 

fel, att det är genom fel man lär sig samt att detta kan gynnas genom ett tillåtande 

klassrumsklimat.  
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6. Diskussion  

 

I kommande avsnitt följer en diskussion om studiens resultat. Den slutsats vi drar från resultatet 

av frågeställning 1 är att lågstadielärarna beskriver en elev motiverad av lärandet i matematik 

med drag från båda målorienteringarna. Vi diskuterar detta under rubriken Elever motiverade 

av lärande eller prestation. Därefter lyfts vikten av att kunna syna motivationen som eleverna 

uppvisar samt vilket angreppssätt lärare kan ha för att göra detta under rubriken Att syna 

motivationen.  

 

I studiens resultat rörande frågeställning 2 kunde vi dra slutsatsen att alla 

lärandeorienteringsfrämjande strategier och dimensioner förekom i lärarnas beskrivningar. För 

en redovisning av hur de förekom hänvisar vi till punkt 5.4. Sammanfattande slutsats – 

Förekomsten av strategier och dimensioner. I kommande resultatdiskussion diskuteras 

omfattningen av resultatet under rubriken Förekomsten av strategier och dimensioner. Tre 

strategier förekom inte i samma utsträckning som resterande eftersom vi kunde identifiera 

prestationsorienteringsfrämjande aspekter i datan. Dessa är strategi 3 rörande kooperativt 

lärande, strategi 7 som handlar om ansvar och självständighet samt strategi 11 som berör att 

hantera bedömningen enskilt. Strategierna diskuteras nedan under rubrikerna Kooperativt 

lärande, Ansvar och självständighet samt Bedömning för lärande.  I relation till dessa lyfts 

även eventuella justeringar för att visa på hur lärare kan rikta fokus mot lärandet i 

undervisningen. Vidare diskuteras lärande- och prestationsmål i relation till matematikboken 

eftersom detta arbetssätt förekom i alla lärares beskrivningar. Efter detta diskuteras studiens 

styrkor och svagheter, följt av en metoddiskussion, förslag på framtida forskning och tillslut en 

avslutning. 

 

6.1.  Resultatdiskussion  
 
6.1.1. Elever motiverade av lärande eller prestation 
 
Resultatet från frågeställning 1 visar att lågstadielärarna beskriver en elev motiverad av att lära 

med lärande- och prestationsorienterade drag. Vi tror möjlig anledning till detta kan vara hur 

våra intervjufrågor uppfattades i relation till begränsade insikter i målorienteringsteorin. 

Eftersom vi inte explicit ville beröra begreppet lärandeorientering i frågorna vinklades dem 

mot en elev motiverad av att lära. Vår tolkning är att lärarna uppfattade begreppet motivation 
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som faktor i frågan och svarade utifrån hur de ser detta i undervisningen. Begreppet har 

relaterats till positiva utfall, exempelvis när Skaalvik och Skaalvik (2016) beskriver motivation 

som förutsättning för optimalt lärande. Vi har däremot lyft forskning som visar att all 

motivation inte är bra för att lära, både Skaalvik och Skaalvik (2016) samt Ames (1992) 

beskriver nämligen negativa effekter av en motivation riktat mot prestation.   

 

Resultatet till frågeställning 1 kan tolkas som att lärarna ser elevernas vilja att prestera och 

uppfattar det som bra då eleverna deltar i aktiviteter eller utför uppgifter. Att vara motiverad, 

ändock om det riktas mot att prestera, tror vi anses bättre än att vara omotiverad.  Vi menar 

däremot att det kan bli problematiskt om matematiken som ämne sammankopplas med att 

prestera. Denna sammankoppling av ämnet gjordes även av lärare i Engvalls (2013) 

avhandling, däribland att matematiklärande handlar om att prestera snabba och korrekta svar. 

Boaler (2017) menar att ett sådant fokus gör att elever inte lär sig ämnet på ett gynnsamt sätt.  

En hypotes vi ställer är att lärare fortsätter med undervisning som inte främjar lärandet om de 

associerar motivation av prestation till goda förutsättningar för kunskapsutveckling. Denna 

problematik kunde vi urskilja i lärarnas beskrivningar, däribland att lärare skrev poäng på 

provhäften och ville fortsätta med detta eftersom vissa elever motiverades av sådan bedömning. 

En sådan bedömning kan dock enligt Ames (1992) främja prestationsorientering. Eftersom 

förekomsten av prestationsorienterad undervisning gick att urskilja i datan anser vi studien 

relevant för att öka kunskapen om elevernas uttryckta motivation och hur den uppfattas.  

 
6.1.2. Att syna motivationen  

 
Lärare kan ämna att undervisa matematik i enlighet med en viss ideologi, men undervisningen 

kan hamna inom en annan (Engvall, 2013). Utöver detta påverkas motivationen av hur eleverna 

uppfattar målstrukturerna (Bardach et al., 2020) Vi sammankopplar detta med vikten av att 

syna elevernas uttryckta motivation och vara vaksam, något som betonades av en lärare i 

studien. Läraren menade att det går att syna om elever motiveras av att hinna klart 

matematikboken eller lära sig ämnet. För att göra detta vill vi lyfta vad Hattie (2009) betonar 

av vikt; lärare bör se på lärandet genom elevernas ögon. Att utgå från elevernas perspektiv 

relaterar vi även med Abrahamssons (2019) orsakssamband mellan intresse, motivation och 

engagemang. Vi menar att det är gynnsamt om lärare granskar sin undervisning, reflekterar 

kring var elevernas intresse ligger i lärandeaktiviteten och hur motivationen påverkas som 

slutligen uttrycks i engagemanget.  
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6.1.3. Förekomsten av strategier och dimensioner 

 
Anledningen till att resultatet rörande frågeställning 2 blev så omfattande där alla strategier och 

dimensioner förekom tror vi handlar om studiens avgränsningar i syftet, frågeställningen och 

analysen av strategierna. Vi tittade endast på om det fanns förutsättningar för motivation mot 

lärande genom förekomsten av lärandeorienteringsfrämjande strategier i datan. Strategierna 

analyserades utifrån huruvida lärarnas beskrivningar berörde dem, men inte om strategierna 

uppfylldes i sin helhet. Ames (1992) menar dessutom på att lärare måste arbeta med samtliga 

strategier för att främja lärandet i undervisningen, medans Pintrich (2000) hävdar att en 

målorientering kan aktiveras olika i olika undervisningssituationer. Vi tolkar dessa delade 

meningar som att det finns en viss tvetydighet i vilken utsträckning ett lärandeorienterat 

motivationsarbete bör ha.  Vi vill därmed lyfta att resultatet till frågeställning 2 inte ska 

förutsättas som ett givet sätt att arbeta för att med säkerhet främja lärandeorientering, utan 

snarare hur vissa aspekter i lärarnas beskrivna matematikundervisning skapar förutsättningar 

för detta ur ett teoretiskt perspektiv. 

 

Analysen av frågeställning 2 utgick från studiens analysverktyg, vilket även kan ses som ett 

bidrag till svensk forskningskontext. Strategierna är sammanställda utifrån TARGET-modellen 

(Epstein, 1988), Instruktionsstrategimodellen (Ames, 1992) samt Skaalvik och Skaalviks 

(2016) lärandeorienteringsfrämjande aspekter. Ramverket blev således brett och berör både 

genomförande, undervisning samt lärarens påverkan, vilket kan vara anledningen till studiens 

omfattande resultat. Vi tror att analysverktyget kan användas av professionen för att få en 

överblick av hur de kan arbeta för att möjliggöra en lärandeorienterad målstruktur. 

 

6.1.4. Kooperativt lärande 

 
Strategi 3 var en av uppgiftsdimensionens strategier som förekom i minst utsträckning. 

Anledningen till detta var att sex av sju lärare beskrev att de använde nivågruppering i 

kooperativt arbete vilket Ames (1992) förklarar möjliggör att individuella prestationer 

framhävs (Ames, 1992). Vi anser att detta kan innebära att positiva effekter av kooperativt 

arbete elimineras på grund av hur eleverna kategoriseras utefter förmåga. Vi vill betona vikten 

av att lärare istället sammansätter eleverna i heterogena lärandegrupper, vilket är en justering 

som har potential att främja lärandet. Schunk, Pintrich och Meece (2008) beskriver att mindre 
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heterogena grupper i kooperativt lärande främjar lärandeorientering och erbjuder eleverna en 

känsla av ansvar.  

 

6.1.5. Ansvar och självständighet 

 
I resultatet rörande strategi 7 ansåg lågstadielärarna att eleverna vara för unga för att hantera 

ansvar i matematikundervisningen. Även Schunk, Pintrich och Meece (2008) menar att yngre 

elever kan uppleva det svårt att hantera friheten och valmöjligheterna, vilket i sin tur kan 

hämma motivationen. Lärarna i studien beskrev däremot att eleverna får ta ansvar i det 

individuella arbetet. Ames (1992) förklarar dock att om lärarna låter eleverna arbeta själva utan 

vägledning kan ett sådant ansvarsskifte vara ogynnsamt. Författaren menar att detta kan ha 

negativa effekter på drivkraften som är essentiell för lärandet. Om lärare istället erbjuder 

meningsfull vägledning vid denna företeelse kan ansvarsskiftet sammankopplas med autonomi. 

Läraren måste även visa eleverna vad det innebär att förstå stoffet (Ames, 1992). Vi vet inte 

vilken vägledning lärarna i denna studie erbjuder sina elever under individuellt arbete eftersom 

detta inte efterfrågades i intervjuerna. Vi vill dock lyfta att lärare kan öka elevernas 

ansvarskänsla genom framgångsfaktorer som främjar fokus på lärande. Carlsson et al. (2013) 

beskriver nämligen att tydliga lärandemål och tillhörande självreflektion om måluppfyllelse 

främjar självreglerat lärande, vilket är en av analysverktygets 13 strategier.  

 

6.1.6. Hantering av bedömning 

 
I relation till strategi 11, om huruvida bedömningen hanteras enskilt, förekom det 

prestationsorienterade aspekter. Ames (1992) menar att lärare inte ska synliggöra elevernas 

resultat, vilket är anledningen till strategins begränsade förekomst i lärarnas beskrivningar. 

Några lärare förklarade att de delade ut prov med poäng på provhäftet. Lärarna förklarade 

vidare att de uppmanar eleverna att inte jämföra sig med varandra. Trots denna uppmaning tror 

vi att jämförelser av poäng ändå kan ske. Boaler (2017) förklarar nämligen att om elever får 

poäng på prestationer ägnar de sig åt jämförelser sinsemellan (Boaler, 2017). Några lärare 

beskrev att de ville fortsätta med detta eftersom de såg att vissa elever motiverades. Ames 

(1992) förklarar dock att betyg och poäng genererar en motivation som härstammar ur intresse 

för tävlan eller prestation (Ames, 1992). Vi lyfter omdömen för lärande som justering till detta. 

Boaler (2017) menar att sådana omdömen riktar fokus på matematiklärandet istället för på 
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prestationer. Vår tolkning är att dessa omdömen går i linje med vad Ames (1992) menar är 

gynnsamt för lärandeorientering; fokus på progression och utveckling.   

 

6.1.7. Lärande- eller prestationsmål i matematikboksarbetet 

 
Alla lärarna i vår studie nyttjade matematikböcker i undervisningen. Dock beskrev en del av 

dem att matematikboken har negativa effekter på vissa elever, exempelvis att de tävlar och 

jagar fram i boken. Vi tror att den bakomliggande anledningen till dessa aspekter kan vara att 

matematikboksarbetet kombineras med att lärarna skriver lektionens mål på tavlan i form av 

antal sidor. Beteendet eleverna uppvisar och lärarna dessutom redogör för stämmer in på Ames 

(1992) beskrivningar om hur en prestationsorienterad undervisning kan påverka eleverna, 

nämligen att fokus hamnar på prestation och produkt. En produktorientering tenderar till att 

övergå i en prestationsorienterad målstruktur där vikten av att svara rätt och uppnå normativ 

framgång väger tungt (Ames, 1992). Vi anser att även om läraren nyttjar sådan målsättning kan 

arbetet med matematikboken falla inom kategorin påtvingad social jämförelse. Ames (1992) 

menar nämligen att detta inbegriper att öppet synliggöra elevernas prestationer (Ames, 1992). 

Vi tror att eleverna därmed kan se vilka som är klara först och får gå vidare till extrauppgifter, 

samt vilka som arbetar med gårdagens mål. Vi anser att lärarna fortsättningsvis kan skriva antal 

sidor på tavlan, däremot vill vi betona vikten av att inte referera till dessa som lektionens mål. 

Lärare bör istället lyfta, diskutera och förtydliga lärandemålen i en sådan kontext, vilket Hattie 

(2009) samt Skaalvik och Skaalvik (2016) menar givande för lärandet. Denna mindre justering 

på ett redan befintligt undervisningsupplägg skulle kunna utgöra ett skifte i målstrukturen och 

rikta elevernas motivation mot lärandet.   

 

6.2. Styrkor och svagheter med studien  
 

En styrka med studien är att analysverktyget sammanställdes tidigt i forskningsprocessen och 

präglade därav datainsamling samt analys. Kvale (1997) menar att forskare bör ha bestämt sig 

för hur de ska analysera datan innan intervjuguiden skapas och intervjuerna genomförs 

eftersom dessa aspekter hör samman (Kvale 1997). Analysverktyget skapades baserat på 

målorienteringsteoretiska modeller och aspekter, vilket gör att det som studerades påverkade 

genomförandet av undersökningen, något som Kvale (1997) menar är gynnsamt.  
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Ämnet motivation och målorienteringsteorin i relation till studiens omfattning kan dock ses 

som en svaghet. Vi har insett att vår valda motivationsteori i skolkontexten inbegriper många 

olika områden, däribland självreglerat lärande, lärandestrategier och bedömning för lärande. 

Att avgränsa sådana komplexa undervisningsrelaterade aspekter kan betyda att resultatet inte 

speglar en fullständig och korrekt bild av vad som krävs för att arbeta med dem. Vi kan därmed 

inte hävda att lärarnas beskrivna arbetssätt orsakar en lärande- eller prestationsorienterad 

målstruktur, utan att det skapar förutsättningar för de olika målstrukturerna.  

 

6.3. Metoddiskussion  
 

En nackdel med metoden intervjuer i relation till urvalet var att vi kände hälften av 

informanterna vardera sedan innan. Dalen (2008) menar att forskare med egen involvering eller 

känslomässig närhet till informanterna, däribland personliga relationer eller att tillhöra samma 

yrkesgrupp, kan påverka tolkningar (Dalen, 2008). För att lösa komplexiteten med personliga 

relationer fördelades intervjuernas huvudansvar oss emellan och vi intervjuade därmed inte de 

vi individuellt kände sedan innan. Genom denna fördelning upplevde vi att det minskade risken 

för tolkningar. Vi kunde dock inte påverka det faktum att vi tillhör samma yrkesgrupp som 

lärarna i studien. Vi försökte därmed vara vaksamma på eventuella tolkningar i relation till 

undervisning och lärande. Trots vår vaksamhet förekom det ändå tolkningar under en intervju 

där läraren beskrev nyttjandet av ramberättelser. Vi tolkade detta som berättelser med elevnära 

inslag och matematiskt innehåll, men eftersom vi inte förtydligade detta kan vi inte beskriva 

lärarens tillvägagångssätt.  

 

När vi analyserade datan till två intervjufrågor upptäckte vi att det fanns brister i vår 

intervjuguide. De brister som vi upptäckte handlar om att det fanns en tvetydighet i frågornas 

riktning vilket har påverkat resultatet. En sådan fråga var om eleverna får ta del av varandras 

prestationer vilket egentligen skulle synliggöra om bedömningen hanterades enskilt. 

Anledningen till denna formulering var för att undvika att frågan blev ledande. Vi ansåg att 

aspekter som möjliggör social jämförelse riskerade att försvinna om vi frågade lärarna hur de 

hanterade enskild bedömning. I efterhand har vi funderat kring detta och kommit fram till att 

vi skulle ha omformulerat frågan och visat på en tydligare riktning, vad gäller att hantera 

bedömning enskilt. Detta hade resulterat i en tydligare koppling till vårt syfte samt att en sådan 

fråga även hade gjort mer nytta för svensk forskning där fler exempel på enskild bedömning 
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hade kunnat synliggöras. Ytterligare komplexitet var att viktig information rörande strategi 7, 

som berör att förmedla elevansvar, hade uteblivits. Vi noterade i efterhand att vi inte frågade 

lärarna om de erbjöd meningsfull vägledning i det individuella arbetet. Det gick därmed inte 

att sammankoppla lärarnas beskrivningar med strategi 7 när de förklarade att eleverna får ta 

ansvar i eget arbete, eftersom meningsfull vägledning ur ett teoretiskt perspektiv är nödvändigt 

för att främja lärandet. Intervjufrågornas utformning och vad detta kunde orsaka var något vi 

noterade i efterhand, trots genomförd pilotintervju. Resultatet har således blivit mindre 

omfattande i relation till strategin. Problematiken vi upplevde med intervjufrågorna anser vi 

visar på vikten av att lägga tid på intervjuguiden för att säkerställa att instrumentet berör 

samtliga delar av studien på ett trovärdigt sätt.  

 

6.4. Framtida forskning  

 

Studiens generaliserbarhet begränsas till viss del på grund av dess omfattning på sju 

lågstadielärare och svenska kontext. Problematiken vi utgått från kan inte generaliseras till 

andra länder eftersom vi inte har en insyn i hur matematikundervisningen förekommer där. 

Vidare kan studiens omfattning påverka generaliserbarheten av lärarnas beskrivna 

matematikundervisning. Vi anser att det hade varit intressant om vår undersökning kunde 

återskapas och vara mer omfattande för att synliggöra hur fler lågstadielärare beskriver en elev 

motiverad av att lära, samt för att synliggöra hur strategierna förekommer i fler lärares 

matematikundervisning.  

 

Det hade även varit intressant om framtida forskning kan riktas mot vilken typ av vägledning 

som kan generera en lärandeorienterad målstruktur samt uppfattas som meningsfull när 

eleverna får ta ansvar och jobba individuellt. Ames (1992) beskriver vikten av detta men vi har 

inte återfunnit något exempel i en lågstadiekontext med fokus på matematikundervisning. 

Eftersom alla lärare i studien nyttjade individuellt arbete med matematikböcker och datorer 

kan det vara värdefullt att öka kunskapen om gynnande vägledning vid ett ansvarsskifte. 
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6.5. Avslutning 

 

Lågstadielärarnas beskrivningar av elever motiverade att lära inbegrep även motivation riktat 

mot att prestera. Studien visar att lågstadielärarna ville fortsätta med undervisningsmoment, 

som enligt teorin kan sammankopplas med prestationsorientering, eftersom eleverna beskrevs 

som motiverade. I studien lyfts att ett sådant synsätt, utifrån målorienteringsteorin, inte riktar 

elevernas motivation mot lärandet. Vi anser att detta visar på vikten av att öka kunskapen om 

målorienteringsteorin i lågstadiets matematikundervisning, vilket denna studie har gjort. I 

lärarnas beskrivningar förekom även alla strategier inom de olika dimensionerna. Resultatet 

blev omfattande eftersom vi tittade på förekomster och möjliggörandet av olika förutsättningar 

att rikta motivation mot lärande. Studien kan därmed användas som fingervisning om hur lärare 

kan bedriva sin matematikundervisning för att möjliggöra att eleverna utvecklar ett 

lärandeorienterat förhållningssätt. Dock fanns det aspekter i dessa beskrivningar som ger 

utrymme för etableringen av prestationsorienterade målstrukturer. Genom diskussionen 

framkommer det att dessa aspekter kan justeras för att främja lärandeorientering. Justeringar vi 

berör är att rikta fokus mot lärandemålen i matematikundervisningen, sammansätta elever i 

heterogena grupper under kooperativt arbete och att nyttja omdömen för lärande istället för att 

redogöra elevernas provresultat i poäng.  Genom att besvara studiens forskningsfrågor anser vi 

att studiens syfte har uppnåtts och bidrar till svensk forskningskontext i området. På grund av 

studiens begränsade omfattning kan det dock vara gynnsamt med vidare forskning för att skapa 

en generaliserbar forskningsbild.  

  

Så hur var det nu, varför har du läst denna studie? Vad är ditt varför? Ditt varför har påverkat 

din upplevelse av läsningen och hur mycket av innehållet som du har tagit till dig. Viljan att 

förstå och bemästra är en värdefull drivkraft. En lärandeorienterad anledning till varför 

eleverna deltar i undervisningen är mycket mer givande för dem än motsatsen. Vi vill att 

framtidens elever ska svara på frågan varför med; För att jag vill lära mig matematik! Vi tror 

att det vi lyckats identifiera i denna studie kan öka kunskapen om hur man kan stödja detta hos 

lågstadieelever i ämnet - hur man skapar förutsättningar för ett lärandeorienterat varför. 

 
 

 

 

 



 53 

7. Referenser 

 

Abrahamsson, C. (2019). Elevengagemang ur ett NO-lärarperspektiv: Hur lärare uppfattar 

elevers engagemang och dess betydelse för lärarrollen och undervisningen. Lunds 

universitet. 

 

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, Structures, and Student Motivation. Journal of 

Educational Psychology, 84(3), 261–271. https://doi.org/10.1037/0022-0663.84.3.261 

 

Backman, J. (2008). Rapporter och uppsatser. (2., uppdaterade [och utök.]. uppl.) Lund: 

Studentlitteratur. 

 

Bardach, L., Oczlon, S., Pietschnig, J., & Lüftenegger, M. (2020). Has achievement goal 

theory been right? A meta-analysis of the relation between goal structures and personal 

achievement goals. Journal of Educational Psychology, 112(6), 1197-1220. 

http://dx.doi.org/10.1037/edu0000419 

 

Blomgren, J. (2016). Den svårfångade motivationen : elever i en digitaliserad lärmiljö . 

Göteborgs Universitet. 

 

Boaler, J. (2017). Matematik med dynamiskt mindset: hur du frigör dina elevers potential. 

(Första utgåvan). [Stockholm]: Natur & kultur. 

 

Brobak, M. (2020). Hva kjennetegner elever med toppkarakter i kroppsøving i forhold til 

resten av elevene, med tanke på motivasjonsklima, målorientering, fysisk aktivitet og 

idrettsdeltakelse? NTNU. 

 

Carlsson, L-Å., Dalsjö, M., Ingelshed, I. & Larsson, K. (2014). Bjud in eleverna att påverka 

sin matematikundervisning. Nämnaren, (4). s. 9 – 15.  

 

Dalen, M. (2008). Intervju som metod. (1. uppl.) Malmö: Gleerups utbildning. 

 



 54 

Dalland, C. & Klette, K. (2016). Individual teaching methods: Work plans as a tool for 

promoting self-regulated learning in lower secondary classrooms? Education Enquiry, 7(4), 

28249–. https://doi.org/10.3402/edui.v7.28249 

 

Denis, V., Rech, G., Echazarra, A., Salinas, D. & Méndez, I. (2016). How teachers teach and 

students learn: Successful strategies for school. OECD Education Working Papers, 130, 0_1–

. https://doi.org/10.1787/5jm29kpt0xxx-en 

 

Ekengren, A-M. & Hinnfors, J. (2012). Uppsatshandbok- Hur du lyckas med din uppsats. 

Lund: Studentlitteratur AB. 

 

Engvall, M. (2013). Handlingar i matematikklassrummet: en studie av 

undervisningsverksamheter på lågstadiet då räknemetoder för addition och subtraktion är i 

fokus . Linköpings universitet, Institutionen för beteendevetenskap och lärande. 

 

Epstein, J. L. (1988). Effective schools or effective students: Dealing with diversity. I R. 

Haskins & D. MacRae (Red.), Policies for America’s public schools: Teacher, equity and 

indicators (s. 89–126). Norwood, NJ: Ablex. 

 

Feldreich, S. (2020). Ämnesläraren. Matteprofilernas krav efter TIMSS-resultatet. 

https://www.lararen.se/amneslararen-matte-no/elevmatningar-pisatimss/varfor-inte-lara-av-

de-basta (Hämtad 2021-04-05) 

    

Fohlin, N., Moerkerken, A., Westman, L. & Wilson, J. (2017). Grundbok i kooperativt 

lärande: vägen till det samarbetande klassrummet. Lund: Studentlitteratur. 

 

Hattie, J. (2009). Visible learning: a synthesis of over 800 meta-analyses relating to 

achievement. London: Routledge. 

 

Kvale, S. (1997). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur. 

 

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun. (Tredje [reviderade] 

upplagan). Lund: Studentlitteratur. 

 



 55 

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2009). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: 

Studentlitteratur. 

 

Lüftenegger, M., Tran, U.S., Bardach, L., Schober, B., & Spiel, C. (2017). Measuring a  

Classroom Mastery Goal Structure using the TARGET dimensions: Development and 

validation of a classroom goal structure scale. Zeitschrift für Psychologie, 225(1), 64-75. 

doi:10.1027/2151-2604/a000277  

 

Maehr, M. L. & Zusho, A. (2009) Achievement goal theory: The past, the present and the 

future. I K.R. Wentzel & A. Wigfield(red.) (2009). Handbook of motivation at school. (s. 77-

104) New York, NY: Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203879498 

 

Meece, A., Anderman, E.M., & Anderman, L.H. (2006). Classroom goal structure, student 

motivation, and academic achievement. Annual Review of Psychology, 57(1), 487–503. 

https://doi.org/10.1146/annurev.psych.56.091103.070258 

 

Olsson, s. (2010) Motivation och motivationsarbete ur ett lärarperspektiv – En studie om 

motivationsarbete på en landsortsskola. Linnéuniversitetet. 

 

Pintrich, P. (2000). An Achievement Goal Theory Perspective on Issues in Motivation 

Terminology, Theory, and Research. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 92–104. 

https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1017 

 

Schiefele, U., & Schaffner, E. (2015). Teacher interests, mastery goals, and self-efficacy as 

predictors of instructional practices and student motivation. Contemporary Educational 

Psychology, 42, 159–171. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2015.06.005 

 

Schunk, D., Pintrich, P., & Meece, J. (2008). Motivation in education: theory, research, and 

applications (3. ed.). Pearson Education. 

   

Shim, S., Cho, Y., & Cassady, J. (2013). Goal Structures: The Role of Teachers’ 

Achievement Goals and Theories of Intelligence. The Journal of Experimental Education, 

81(1), 84–104. https://doi.org/10.1080/00220973.2011.635168 

 



 56 

Skaalvik, E.M. & Skaalvik, S. (2016). Motivation och lärande. (Andra, rev. utgåvan, första 

tryckningen). Stockholm: Natur & Kultur. 

 

Sohlberg, P. & Sohlberg, B.-M. (2019). Kunskapens former: vetenskapsteori och 

forskningsmetod. Stockholm: Liber. 

 

Solem, I.H., Alseth, B. & Nordberg, G. (2011). Tal och tanke: matematikundervisning från 

förskoleklass till årskurs 3. (1. uppl.) Lund: Studentlitteratur. 

 

Stukát, S. (2011). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap. 2. uppl. Lund: 

Studentlitteratur. 

 

Trost, J. (1997). Kvalitativa intervjuer. (2. uppl.) Lund: Studentlitteratur. 

 

Throndsen, I. & Turmo, A. (2013). Primary mathematics teachers’ goal orientations and 

student achievement. Instructional Science, 41(2), 307–322. https://doi.org/10.1007/s11251-

012-9229-2 

 

Urdan, S. & Schoenfelder, E. (2006). Classroom effects on student motivation: Goal 

structures, social relationships, and competence beliefs. Journal of School Psychology, 44(5), 

331–349. https://doi.org/10.1016/j.jsp.2006.04.003 

 

Vetenskapsrådet (2017), God forskningsed. 
https://www.vr.se/download/18.2412c5311624176023d25b05/1555332112063/God-
forskningssed_VR_2017.pdf (Hämtad 2021-01-04) 
 

Wolters, C. (2004). Advancing Achievement Goal Theory: Using Goal Structures and Goal 

Orientations to Predict Students’ Motivation, Cognition, and Achievement. Journal of 

Educational Psychology, 96(2), 236–250. https://doi.org/10.1037/0022-0663.96.2.236 

 

 
 
 
 



 57 

8. Bilagor 

8.1. Bilaga 1 - Intervjuguide 

 

Hur länge har du arbetat som lärare? (Uppvärmning) 

Vilken årskurs undervisar du matematik i? (Uppvärmning)  

Hur arbetar du för att motivera elever till att vilja lära sig ämnet matematik? (Uppvärmning) 

 

Frågeställning 1 – Hur beskriver lärarna en elev som är motiverad av att vilja lära sig 

matematik och hur stämmer det teoretiskt in på lärande- samt prestationsorientering? 

 

 

1. Kan du beskriva hur du karaktäriserar en elev som motiveras av att vilja lära 

sig matematiken?  

 

Utvecklande följdfråga; 

 

- Hur ser du på eleven att hen är motiverad att lära sig ämnesinnehållet?  

 

2. Hur uppfattar du att en elev som motiveras av att vilja lära sig matematikämnet 

förhåller sig till sina klasskamraters prestationer i ämnet?  

 

3. Hur uppfattar du att en elev som motiveras av att vilja lära sig ämnet matematik 

tar sig an motgångar, exempelvis uppgifter som hen inte kan lösa på en gång?  
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Frågeställning 2 - Hur förekommer klassrumsdimensionerna uppgifter, bedömning och 

autonomi, med tillhörande strategier, i lärarnas beskrivningar på ett sätt som främjar en 

lärandeorientering i matematik?   

Uppgifter  

 

4. Vad utgår du från när du väljer ut färdiga uppgifter till din 

matematikundervisning?  
(Berör; Utforma varierande uppgifter som ämnar att fungera för, samt utmana, alla elever i 

klassrummet. Uppgifterna ska vidare utgå ifrån elevernas intressen. Vidare ska fokus i 

lärandeaktiviteterna ska ligga på meningsfulla aspekter.)  

  

5. Vad utgår du från när du själv skapar uppgifter till din matematikundervisning?  
(Berör; Utforma varierande uppgifter som ämnar att fungera för, samt utmana, alla elever i 

klassrummet. Uppgifterna ska vidare utgå ifrån elevernas intressen. Vidare ska fokus i 

lärandeaktiviteterna ska ligga på meningsfulla aspekter.)  

 

6. Har eleverna något inflytande över hur lektionstiden används i relation till det 

arbete dem ska utföra? (Berör; Låta eleverna delta i schemaläggning rörande 

genomförandet av uppgifter och anpassa tiden för att skapa en rimlig och optimal 

arbetsbelastning.) 

 

Om JA  

- På vilket sätt?  

 

7. Brukar du låta eleverna sätta upp eller formulera egna personliga mål i 

matematiken? (Berör; Hjälpa eleverna att etablera kortsiktiga och personliga mål.)  

 

Om JA  

- Hur delaktiga är eleverna i att skapa målen?  

- Hur ofta sätts nya mål? 
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8. Hur får eleverna arbeta kooperativt i din matematikundervisning? (Berör; Låta 

eleverna delta i kooperativt lärande i heterogena grupper och utifrån strukturer som främjar 

samarbete.) 

Utvecklande följdfrågor: 

- Hur brukar ett grupparbete organiseras? (exempelvis; får eleverna olika roller, 

dela på en penna, skriva på whiteboards, diskussioner utifrån EPA osv) 

- Vad utgår du från när du sätter samman grupperna? 

- Hur brukar ett pararbete organiseras? (exempelvis; får eleverna olika roller, 

dela på en penna, skriva på whiteboards, diskussioner utifrån EPA osv) 

- Vad utgår du från när du gör paren?  

- Vilka instruktioner ger du till eleverna inför ett samarbete?  

9. Vilka typer av lärandestrategier lär du eleverna använda i undervisningen för att 

de ska tillägna sig matematiken? (Berör; Hjälpa eleverna utveckla och använda effektiva 

lärandestrategier.) 

 

Vi utgår från följande definition av lärandestrategier: Olika medvetna mentala 

processer, (exempelvis rörande kunskap, tänkande och information) som en elev 

använder för att lära sig något nytt.  

Autonomi 

10. Kan du ge exempel på vad eleverna får fatta beslut om i din 

matematikundervisning? (Berör; Fokusera på att hjälpa alla elever att delta i 

beslutsfattandet i klassrummet.) 

 

Utvecklande följdfråga: 

Hur gör du för att alla eleverna ska få möjlighet att utveckla förmågan att fatta beslut 

och att tillslut ta ett?  

 

11. Kan du ge exempel på när eleverna fåt ta eget ansvar över sitt matematiklärande 

i din undervisning? (Berör; Ge eleverna möjligheter att ta ansvar och utveckla sin 

självständighet.) 
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12. Hur arbetar du för att stödja elevernas självreglering i matematiken? (Berör; 
Stötta eleverna till att utveckla ett självreglerat lärande)  

 

Vi utgår från följande definition av självreglering;  

 

Förmågan att själv planera, sätta igång och slutföra. Att kunna reglera inre processer i stressiga 

situationer, styra sitt beteende och handla enligt vad situationen kräver. Det handlar också om 

att kunna kontrollera aktiviteter, koncentrera sig trots att det är oordning runtomkring samt 

komma på lösningar när saker och ting inte går enligt planen.   

 

Utvecklande följdfråga;  

 

- Hur hjälper du eleverna att på egen hand kunna förstå det matematiska innehållet de arbetar 

med om de stöter på problem?  

 

13. Scenario: Du har tre matematikuppgifter med olika svårighetsnivåer inom 

samma område. Du ska presentera dessa tre olika val för klassen. Vad tycker du 

är viktigt att lyfta fram i presentationen av valalternativen till eleverna?   

(Berör; Erbjuda riktiga valalternativ där elevernas beslut kan baseras på att de ska utföra 

något med viss ansträngning snarare än att beslutet motiveras av att elevernas förmågor 

kommer att utvärderas. 

 

 

Bedömning 

 

14. Kan du beskriva vad du anser är viktigt att ta med och uppmärksamma när du 

ska förmedla resultatet av en bedömning till en av dina elever? (Berör; Fokusera 

på individuell utveckling, progression och lärande. & Uppmärksamma elevernas 

ansträngning och hjälp dem att se sina framsteg.)  

 

 

15. Finns det tillfällen där elevernas resultat/prestationer synliggörs för varandra i 

din matematikundervisning? (Berör; Hantera bedömningen enskilt och inte inför 

andra.) 
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Om JA – Vilka olika slags resultat är det eleverna får ta del av? 

Om NEJ – Hur får eleverna reda på sina resultat? (ex, prov, matteläxor, rättning i 

matteboken osv) 

 

16. Hur får eleverna arbeta vidare efter ett bedömningstillfälle, exempelvis 

diagnostiskt prov, annat matteprov eller en matteläxa? (Berör; Ge eleverna 

möjligheter att utvecklas, Exempelvis att utveckla sina arbeten och utveckla sitt användande 

av olika metoder.) 

 

Utvecklande följdfrågor;   

Får eleverna vid något annat tillfälle bli bedömd på samma typ av kunskaper?  

Får eleverna utvecklas utifrån vad de kan inom ett och samma område?  

 

17. Om en elev gör fel i exempelvis en beräkning, vad gör du eller säger du då? 

(Berör; Uppmuntra eleverna att se det som en naturlig del i lärprocessen att göra fel.) 

 

Utvecklande följdfråga: 

Om du har en elev som har gjort upprepade misstag i sina beräkningar och uttrycker 

att hen är dålig på matematik, vad säger du då till den eleven? 
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8.2. Bilaga 2 – Missivibrev 
 

 
 

Hej (lärarens namn)!  

Du har mottagit detta mail med anledning av att du muntligt tackat ja till att delta i vår studie. 

Du kommer därav i denna text få ta del av studiens syfte, information om intervjun i sig och 

sedan information om samtycke i relation till ditt deltagande i intervjun. Vi ber dig att läsa 

igenom informationen så du är insatt i vilka rättigheter du har i relation till ditt deltagande, samt 

för att få överblick rörande intervjun.  
 

Syftet med studien är att öka kunskapen om olika förutsättningar lågstadielärare skapar 

gällande att rikta elevernas motivation mot lärandet i matematikundervisningen. Vi kommer 

att jämföra dina svar med en vald motivationsteori för att synliggöra hur lågstadielärare arbetar 

i enlighet med teorin i sig. I intervjun kan du att få frågor som upplevs svåra att besvara, 

exempelvis om saker som du inte tidigare har funderat över. Vad som är viktigt att därmed 

komma ihåg är att detta inte är ett test, frågorna handlar snarare om hur du arbetar för att vi ska 

kunna sammanväva detta med motivationsrelaterade arbetssätt. Vi vill även understryka att 

intervjuns syfte inte är att bedöma din kompetens som pedagog eller att granska ditt sätt att 

undervisa, vi vill snarare öka kunskapen om hur matematikundervisningen faktiskt ser ut i 

skolan idag. Det du säger i intervjun kommer inte att spridas till någon annan, dvs det är endast 

vi som genomför intervjun som kommer ta del av detta. Vidare kommer intervjun att 

anonymiseras och sammanställas med andra intervjuer. Om vi frågar dig något som du inte 

upplever att du kan eller vill besvara så är det okej att säga det. Tveka heller inte att när som 

helst under intervjun säga om du upplever att något är otydligt, om du inte vill besvara en fråga 

eller om du vill avbryta intervjun. Har du frågor om denna intervju före vi påbörjar den är det 

helt okej att ställa dessa innan vi kör igång, eller så kan du kontakta oss via våra mailadresser 

i förväg.  
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Övrig information 

 

Längd på intervju: 45 – 75min 

Genomförande av intervju: Zoom eller Google meet.  

Boka tid för intervju: Vänligen besvara detta mail med datum, tid och vilket digitalt 

kommunikationssätt som passar dig bäst. Vi återkopplar så snart vi kan med bekräftelse, 

alternativt andra förslag på tid och datum om vi inte har möjlighet att genomföra intervjun då.  

 

Samtyckesinformation 

 

Vi kommer att i början av intervjun att fråga om du ger oss ditt samtycke i enlighet med den 

information vi skriver i följande text. I studien utgår vi från tre etiska riktlinjer inom 

undersökningar och forskning. Dessa är; Informerat samtycke, konfidentialitet och 

konsekvenser. Här under finner du en kortfattad beskrivning. 

 

• Du har under denna intervju rätt till att hoppa av när som helst. 

• Du har rätt till att ångra ett uttalande.  

• Efter transkribering, raderas de inspelade intervjuerna. 

• Du som deltagare har full anonymitet under denna intervju och studie. 

• Dina uttalanden kommer endast att användas till just denna studie. 

• Baserat på tidigare nämnda aspekter har vi eliminerat potentiell risk för dig som 

deltagare i denna undersökning, både individuellt och för den grupp du representerar. 

 
Vi vill passa på att tacka dig för ett eventuellt deltagande i denna studie och vi ser fram emot 
att höra från dig! 
 
 
 
Med vänliga hälsningar, 
 
 
         Linn Backman                         Lovisa Brännström 
 
Student och kontaktperson                                       Student och kontaktperson 
    Email: (mailadress)                       Email: (mailadress) 
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8.3. Bilaga 3 - Bearbetning av analysverktyg 
 
Tabell 7: Fullständig redogörelse av analysverktygets sammanställning av de olika 
strategierna utifrån TARGET-modellen (Epstein, 1988), modellen för instruktionsstrategier 
(Ames, 1992) samt Skaalvik och Skaalviks (2016) lärandeorienteringsfrämjande aspekter 
 
 

 TARGET 
(Epistein, 1988) 

Instructional strategies (Ames, 
1992) 

Främja lärande- 
orientering (Skaalvik & 

Skaalvik, 2016) 

Sammanställning 

 

 

 

 

 

Task 

Time 

Grouping 

Include variety, 
challenge, 
novelty, 
diversity and 
interest 

Design tasks for novelty, 
diversity, variety and student 
interest. Focus on meaningful 
aspects of learning activities 

 

 

 

Design tasks with, and therefor 
include novelty, diversity, 
challenge, variety and student 
interest. Focus on meaningful 
aspects of learning activities.  

 Design tasks that offer 
reasonable challenge to 
students  

Välj lärostoff och 
uppgifter som ger 
optimala utmaningar 
för den enskilda 
eleven. 

Design tasks that offer reasonable 
challenge to each individual 
student. 
 

 Help students establish short-
term, self-referenced goals.  

 Hjälp eleverna att 
sätta upp kortsiktiga, 
personliga och 
realistiska mål  

Help students establish short-
term, self-referenced goals.   

Use individual 
and cooperative 
learning in 
heterogeneous 
groups with 
structures that 
promote peer 
collaboration 
and cooperation 

 

 

 Use individual and cooperative 
learning in heterogeneous groups 
with structures that promote peer 
collaboration and cooperation 

Allow students 
to participate in 
scheduling and 
complete 
assignments at 
appropriate and 
optimal rates 

  Allow students to participate in 
scheduling and complete 
assignments at appropriate and 
optimal rates.  
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 Support development and use 
of effective learning strategies  

 Support development and use of 
effective learning strategies 

 

 

Authority 

 

 

 

 

Foster active 
participation 
and sense of 
ownership 

Focus on helping students 
participate in the decision 
making 

Provide real choices where 
decisions are based on effort, 
not ability evaluations.  

Give opportunities to develop 
responsibility and 
independence 

Support development and use 
of self-management and 
monitoring skills.  

 Focus on helping students 
participate in the decision making 

Provide real choices where 
decisions are based on effort, not 
ability evaluations.  

Give opportunities to develop 
responsibility, ownership and 
independence 

Support development and use of 
self-management and monitoring 
skills. 

 

 

 

 

 

 

Evaluation 

recognition 

Focus on 
individual 
progress and 
improvement 

Focus on individual 
improvement, progress and 
mastery 

 

 

Focus on individual 
improvement, progress and 
mastery. 

 Make evaluation private, not 
public 

Hantera bedömning 
enskilt, inte inför 
andra 

Make evaluation private, not 
public.  

Give students 
opportunities for 
improvement. 
Such as improve 
work and use 
diverse methods 

Provide opportunities for 
improvement 

 

 

Give students opportunities for 
improvement. Such as improve 
work and use diverse methods 

recognize effort Recognize student’s effort Låt eleverna märka 
att de gör framsteg 

Recognize student’s effort and 
help them see their progression.  

 Encourage view of mistakes as 
part of learning  

Uppmuntra elever att 
se det som en naturlig 
del i lärprocessen att 
göra fel 

Encourage view of mistakes as 
part of learning. 
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Dimension strategi Vår översättning 
 

 
 
 

UPPGIFTER 
 

(Tasks, time, 
grouping) 

Design tasks with, and therefor include 
novelty, diversity, challenge, variety and 
student interest. Focus on meaningful 
aspects of learning activities.  

Design tasks that offer reasonable challenge 
to each individual student. 
 
Help students establish short-term, self-
referenced goals.   

Use cooperative learning in heterogeneous 
groups with structures that promote peer 
collaboration and cooperation 

Allow students to participate in scheduling 
and complete assignments at appropriate 
and optimal rates 
 
Support development and use of effective 
learning strategies 
 

1. Utforma varierande uppgifter som 
ämnar att fungera för, samt utmana, alla 
elever i klassrummet. Uppgifterna ska 
vidare utgå ifrån elevernas intressen. 
Därutöver ska fokus i 
lärandeaktiviteterna ligga på 
meningsfulla aspekter.  

2. Hjälpa eleverna att etablera kortsiktiga 
och personliga mål.  

3. Låta eleverna delta i kooperativt 
lärande i heterogena grupper och utifrån 
strukturer som främjar samarbete 

4. Låta eleverna delta i schemaläggning 
rörande genomförandet av uppgifter och 
anpassa tiden för att skapa en rimlig och 
optimal arbetsbelastning.   

5. Hjälpa eleverna utveckla och använda 
effektiva lärandestrategier.  

 
 
 

AUTONOMI 
 

(Authority) 
 

Focus on helping students participate in the 
decision making 

Provide real choices where decisions are 
based on effort, not ability evaluations.  

Give opportunities to develop responsibility 
and independence 

Support development and use of self-
management and monitoring skills. 

 

 
6. Fokusera på att hjälpa eleverna delta I 
beslutsfattandet i klassrummet.  
 
7. Erbjuda riktiga valalternativ där 
elevernas beslut kan baseras på att de ska 
utföra något med viss ansträngning 
snarare än att beslutet motiveras av att 
elevernas förmågor kommer att 
utvärderas.  
 
8. Erbjud möjligheter att ta ansvar och 
utveckla sin självständighet.  
 
9. Stötta eleverna till att utveckla ett 
självreglerat lärande.  

Tabell 8: Fullständig redogörelse för hur analysverktygets strategier har översatts till svenska 
och sedan numrerats 
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Bedömning 
 

(Evaluation, 
recognition) 

Focus on individual improvement, progress 
and mastery. Recognize student’s effort and 
help them see their progression  

 Make evaluation private, not public.  

Give students opportunities for improvement. 
Such as improve work and use diverse 
methods.  

Encourage view of mistakes as part of 
learning 

10. Fokusera på individuell utveckling, 
progression och lärande.  Uppmärksamma 
elevernas ansträning och hjälp dem att se 
sina framsteg 
 
11. Hantera bedömningen enskilt och inte 
inför andra.  
 
12. Ge eleverna möjligheter att utvecklas.  
 
13. Uppmuntra eleverna att se det som en 
naturlig del i lärprocessen att göra fel.  
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8.4. Bilaga 4 – Fullständig analys av frågeställning 2 
 
Tabell 9: Fullständig analys av studiens andra frågeställning. I tabellen går det att se 
analysen av alla analysverktygets strategier med tillhörande intervjufråga, beskrivning och 
ett exempel på data som har sammankopplats med strategin 
 
Uppgiftsdimensionen  

Strategi 
 
Exempel på data och beskrivning 

Strategi 1 
Utforma varierande 
uppgifter som ämnar 
att fungera för, samt 
utmana, alla elever i 

klassrummet. 
Uppgifterna ska 
vidare utgå ifrån 

elevernas intressen. 
Därutöver ska fokus i 
lärandeaktiviteterna 

ligga på meningsfulla 
aspekter. 

 
Intervjufråga: Vad utgår du från när du väljer ut färdiga/skapar egna uppgifter till 
din matematikundervisning? 
 
Exempel på data: Jag brukar berätta ramberättelser till uppgifterna. Jag kan ju stå 
där framme vid tavlan och så hittar man på vad som helst och då ska det knyta an 
till barnen och ja alltså meningsfullt ska det vara. Sen att det ska vara lite kul att 
liksom göra andra saker än bara det här med matteboken. 
 
Beskrivning: Uppgifterna bör innefatta variation, diversitet och vara meningsfulla 
där eleverna finner personlig relevans i innehållet eller att det är intresseväckande. 
Uppgifterna ska utmana eleverna och erbjuda känsla av kontroll över lärandet i 
form av process eller produkt. Utöver det ska uppgifterna skapas så alla elever 
upplever att de kan utföra dem.  
 

 
 

Strategi 2 
Hjälpa eleverna att 
etablera kortsiktiga 
och personliga mål 

 
Intervjufråga: Brukar du låta eleverna sätta upp eller formulera egna personliga 
mål i matematiken? 
 
Exempel på data: Ja, om någon tycker att; Jag kan ingenting om tabellerna. 
Jamen då säger jag att satsa på det och prova så kollar vi om 2 veckor hur det går 
med fyrans tabell. Alltså muntliga och korta mål.  
 
Beskrivning: Eleverna måste få etablera personliga och kortsiktiga mål eftersom 
dessa vägleder dem till att fokusera sin ansträngning mot målen samt att de märker 
sina framsteg när de når dem.  
 

 
 

Strategi 3 
Låta eleverna delta i 
kooperativt lärande 

i heterogena 
grupper och utifrån 

strukturer som 
främjar samarbete 

 
Intervjufråga:  Hur får eleverna arbeta kooperativt i din matematikundervisning? 
 
Exempel på data: Alltså de sitter inte i grupper utan är placerade två och två, så 
de har sin lärkompis. 4-grupperna är då två vänder på stolarna och så blir de 4 i en 
grupp. Dom är sammansatta framförallt utifrån att fungera socialt, att det inte är 
någon som är extremt följsam tillsammans med någon som tar befälet totalt. 
Annars är det heterogena grupper och de är inte på samma nivå kunskapsmässigt. 
 
Beskrivning: Elever ska inte kategoriseras efter förmåga, individuella prestationer 
ska heller inte framhävas. Lärare bör erbjuda möjligheter för eleverna att arbeta i 
heterogent kooperativa grupper och där de får interagera med varandra. Arbetet ska 
struktureras så alla elever kan delta på olika nivåer i undervisningen och så 
samarbete främjas.   
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Strategi 4 
Låta eleverna delta i 

schemaläggning 
rörande 

genomförandet av 
uppgifter och anpassa 
tiden för att skapa en 
rimlig och optimal 
arbetsbelastning 

 

 
Intervjufråga: Har eleverna något inflytande över hur lektionstiden används i 
relation till det arbete dem ska utföra? 
 
Exempel på data: Om det finns elever som behöver extra hjälp försöker man ju få 
möjlighet att sitta med dem barnen, man har en grupptimma där de får jobba lite 
mer med vad de inte har förstått. Då måste man hjälpas åt flera lärare så man får 
till det. 
 
Beskrivning: Eleverna måste få en rimlig arbetsbelastning, berör vilken takt som 
instruktioner förmedlas i och den tid som eleverna har till förfogande att slutföra 
en uppgift. Lärarna måste anpassa tiden för elever som behöver mer tid att 
avsluta en uppgift eller låta eleverna planera sitt arbetsschema 
 

 
 
 

Strategi 5 
Hjälpa eleverna 

utveckla och 
använda effektiva 
lärandestrategier 

 
Intervjufråga: Vilka typer av lärandestrategier lär du eleverna använda i 
undervisningen för att de ska tillägna sig matematiken?  
 
Exempel på data: Jag tjatar ju jättemycket om att rita för att förstå och oftast så 
brukar jag säga till barnen att när jag gick i skolan och tyckte matematiken var lite 
klurig så lärde jag mig att rita när jag inte förstod uppgiften. 
 
Beskrivning: Utarbetande/utvecklande: att använda liknelser och exempel, 
använda konceptkartor och söka efter alternativa sätt att hitta lösningar. Hjälper 
elever förstå ny information och att erhålla informationen på lång sikt. 
Kontrollstrategier: eleven kan kontrollera sitt lärande genom etablering av 
individuella mål och övervakning av framsteg mot dem. Inkluderar att sammanfatta 
informationen, klargöra begrepp, organisera material, planera sin studietid, att 
övervaka och utvärdera sina framsteg, identifiera vilken information som är relevant 
och reflektera över lärandestrategier. Ämnar göra lärandeprocessen mer effektiv.  
 
 

Autonomidimensionen 
 

 
Strategi 6 

Fokusera på att 
hjälpa alla elever 

att delta i 
beslutsfattandet i 

klassrummet. 
 

 
 
 
Intervjufråga: Kan du ge exempel på vad eleverna får fatta beslut om i din 
matematikundervisning? 
 
Exempel på data: Man får välja valfritt om man ska göra till exempel två övapröva 
sidor eller om man vill göra uppgifter på datorn, eller om man vill göra 
matteuppgifter som de kan ha i sin målmapp. 
 
Beskrivning: För att erbjuda autonomi i klassrummet måste eleverna involveras i 
beslutsfattandet och få tid på sig att fatta besluten. Vidare kan stöttandet av 
autonomi hos eleverna och erbjudandet av valmöjligheter utveckla deras 
beslutsförmåga.  
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Strategi 7 
Ge eleverna 

möjligheter att ta 
ansvar och 
utveckla sin 

självständighet. 
 

 
 
Intervjufråga:  Kan du ge exempel på när eleverna fåt ta eget ansvar över sitt 
matematiklärande i din undervisning? 
 
Exempel på data: Det är ju lite olika beroende på lektion ibland kan det ju vara så 
att man har gjort flera olika spel att man har olika stationer då kan det ju vara att 
man får välja station, vad man ska göra på dem 
 
Beskrivning: Elever ska få fatta beslut om hur de ska arbeta med uppgift, ang. 
metod som används eller i vilken takt. Lärare ska förmedla ansvar till eleverna. 
Ansvarsskifte kan ej sammankopplas med autonomi utan meningsfull vägledning. 
Lärare ska betona vikt av självständighet och lärande.  
 
 
 

 
Strategi 8 

Erbjuda riktiga 
valalternativ där 

elevernas beslut kan 
baseras på att de 
ska utföra något 

med viss 
ansträngning 
snarare än att 

beslutet motiveras 
av att elevernas 

förmågor kommer 
att utvärderas. 

 

 
 
Intervjufråga: Du har tre matematikuppgifter med olika svårighetsnivåer inom 
samma område. Du ska presentera dessa tre olika val för klassen. Vad tycker du är 
viktigt att lyfta fram i presentationen av valalternativen till eleverna?   
 
Exempel på data: Jag skulle inte lägga så mycket värdering i själva uppgifterna, 
utan jag skulle förklara vad dom faktiskt ska göra. Jag skulle inte säga att; Det här 
är en lätt uppgift, det här är medel och det här är en svår. Det skulle jag inte göra. 
Utan jag skulle nog bara förklara att det här är en uppgift och den ser ut såhär. Sedan 
får eleverna göra ett val därefter.  
 
Beskrivning: Valen som eleverna erbjuds ska framstå som jämbördiga, eller 
anspela på elevernas intressen. Valmöjligheterna ska inte formuleras så att eleverna 
fattar ett beslut baserat på att slippa anstränga sig eller för att undvika ett 
misslyckande.  
 

 
 

 
Strategi 9 

Stötta eleverna till 
att utveckla ett 
självreglerat 

lärande 

 
 
Intervjufråga:  Hur arbetar du för att stödja elevernas självreglering i 
matematiken? 
 
Exempel på data: Det är viktigt att gå igenom vad som förväntas av eleverna när 
de arbetar samt vad som ska vara gjort när de anser att de är klara.  
 
Beskrivning: Ge eleverna kontinuerliga instruktioner, tydliggöra förväntningar 
och erbjuda konstruktiv feedback på lärandestrategier, tydligt formulera lektionens 
mål och syfte med tillhörande förtydligande frågeställningar, låta eleverna påverka 
hur matematiklärandet ska gå till genom att de får bestämma svårighetsgrad på 
uppgifterna, reflektera över sitt lärande efter lektionen, ta del av varandras 
lösningar, diskutera matematiken i grupper och uttrycka vad de känner inför 
matematikuppgifter innan de har löst uppgifterna. Självreglering gynnas av att 
utvärdera lärandet vid slutet av lektionen genom att skatta sina prestationer eller 
utvärdera vad de lärt sig, vad de upplever som svårt samt vad de behöver hjälp med 
för att komma vidare.  
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Bedömningsdimensionen 

 
Strategi 10 
Fokusera på 
individuell 
utveckling, 

progression och 
lärande. 

Uppmärksamma 
elevernas 

ansträngning och 
hjälp dem att se 
sina framsteg. 

 
Intervjufråga:  Kan du beskriva vad du anser är viktigt att ta med och 
uppmärksamma när du ska förmedla resultatet av en bedömning till en av dina 
elever? 
 
Exempel på data: mest fokus lägger jag på vad de kan och har lärt sig och sedan 
på slutet säger man då; för att utvecklas och bli ännu bättre på matte så behöver du 
träna på det här. 
 
Beskrivning:  Lärare bör uppmärksamma ansträngning och individuell utveckling. 
Detta kan ske genom att erbjuda eleverna information om sin progression utifrån 
varierande bedömningsmetoder och genom informationsrik feedback. Läraren ska 
kommunicera till eleverna vad de lärt sig, hjälpa dem förstå var de befinner sig i 
lärprocessen samt var de är på väg och slutligen att berätta för eleverna hur de 
överbryggar glappet mellan var de är och vart de ska. 
 

 
 
 

Strategi 11 
Hantera 

bedömningen 
enskilt och inte 

inför andra. 
 

 
Intervjufråga:  Finns det tillfällen där elevernas resultat/prestationer synliggörs 
för varandra i din matematikundervisning? 
 
Exempel på data: Efter ett terminsprov så har alla elever varsitt häfte med olika 
saker som man behöver träna mer på. Så de behöver inte jämföra med varandra, 
dem här häftena ser ju olika ut och det är olika innehåll i dem. En del behöver 
träna på uppställning av subtraktioner och en del behöver träna på division 
 
Beskrivning:  Läraren ska inte tillkännage elever som presterat bäst eller sämst på 
en uppgift, gruppera elever utefter förmåga eller att öppet synliggöra elevarbeten, 
prestationer, poäng eller progression. Utan snarare hantera bedömningen enskilt 
för respektive elev. 
 

 
 

Strategi 12 
Ge eleverna 

möjligheter att 
utvecklas 

 

 
Intervjufråga:  Hur får eleverna arbeta vidare efter ett bedömningstillfälle, 
exempelvis diagnostiskt prov, annat matteprov eller en matteläxa? 
 
Exempel på data: Elever som liksom har kommit långt eller är godkända och 
förstår mycket får ju då ett svårare material som de kan jobba extra i. 
 
Beskrivning: Exempelvis att utveckla kunskaper, sina arbeten och utveckla sitt 
användande av olika metoder. Lärare måste hjälpa eleverna att avgöra vad som är 
av vikt att lära samt hur de kan utvecklas kunskapsmässigt. 
 

 
 

Strategi 13 
Uppmuntra 

eleverna att se det 
som en naturlig del 
i lärprocessen att 

göra fel. 
 

 
Intervjufråga:  Om en elev gör fel i exempelvis en beräkning, vad gör du eller 
säger du då? 
 
Exempel på data: Man visar själv att man gör ju fel eller gissar fel hela tiden och 
det är ju inget konstigt med det. Jag brukar säga att det är bättre att man räcker 
upp handen och provar räkna ut ett tal än att man inte gör det alls. Alltså att man 
har den mentaliteten i klassrummet.  
Beskrivning: Lärare måste ta tillvara på misstag som eleverna gör i 
undervisningen och framhäva dessa som naturliga förekomster och lärtillfällen.  


