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Abstrakt

Syftet med denna undersokning ar att fa en okad forstaelse for gymnasieelevers egen
uppfattning om vad som gor ett skoldamne meningsfullt i gymnasieskolan. Detta
genomfors via fokusgruppintervjuer utférda med andra- och tredjearselever fran en
gymnasieskola i sodra Sverige. Det insamlade materialet analyseras och kategoriseras
sedan utifran de kognitiva motivationsteorierna om inre motivation, yttre motivation

och prestationsmotivation.

Undersokningen visade i forsta hand att uppfattningen av meningsfullhet hos
gymnasieelever ar hdgst individuell, men vissa generella monster kunde utlésas.
Majoriteten av respondenterna havdade att yttre faktorer sdsom praktisk nytta och
anvandning var viktigast for en aktivitet skulle kannas meningsfull, men vid ndrmare
granskning av deras uttalanden tycktes det snarare som att inre faktorer sdsom intresse
och att ha roligt hade storst paverkan i praktiken. Vidare framgick det tydligt att
respondenternas svar med enkelhet kunde kategoriserat enligt de motivationsteorier

arbetet utgatt ifran.

Nyckelord

Gymnasieskola, motivation, meningsfullhet, inre motivation, yttre motivation,

prestationsmotivation.

Tack

Vi vill framfora ett stort tack till alla elever som stéllt upp och hjélpt oss i denna
undersokning samt lararna pa den gymnasieskola déar undersékningen &gt rum. Vidare

sa vill vi tacka var handledare Marie Gunnarsson.
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1 Inledning

Vi vill i detta arbete titta narmare pa vad som skapar motivation inom utbildning hos
gymnasieelever. Som blivande matematik- och fysiklarare pa gymnasieniva blir det
viktigt att kunna svara pa fragor som “’varfor ska jag kunna det hiar?”” och ’nédr kommer
jag ndgonsin ha nytta av det?””. Vi har under var utbildning fatt manga bra argument och
forklaringar till varfor vara amnen ar viktiga och nyttiga att lara sig, atminstone enligt
oss. Dessvarre upplever vi anda att elever som presenteras med dessa forklaringar
tenderar att himla med 6gonen eller bara sucka. Detta fick oss att fundera pa vilka
faktorer som motiverar elever for olika amnen, specifikt vad de anser ar syfte eller skal
nog for att Iagga ner det arbete som efterfragas. Motivation ar dock en véldigt bred
term, med manga appliceringar och forklaringar. Av denna anledning har vi valt att titta
narmare pa de motiverande faktorer en individ upplever pa en mer subjektiv niva, da
nagot som ar motiverande for en person ar inte nédvandigtvis det for en annan. Den mer
individuella motivationen kallar vi for meningsfullhet, baserat pa tidigare studier. Vi
kommer darfor att undersoka vilka anledningar, eller mal, elever uppger sig ha for att

arbeta i skolan, specifikt for olika &mnen.



2 Syfte och Fragestillningar

Syftet med detta arbete ar att fa en 6kad kunskap om elevernas motivation i skolan
genom att undersoka deras syn pa vad som skapar en kansla av meningsfullhet i
amnesundervisning i gymnasieskolan. Detta gor vi genom att utga ifran teorierna om

inre, yttre och prestationsmotivation.

e Vad anser elever gor ett skolamne meningsfullt?
e Pavilka satt ger eleverna uttryck for olika typer av motivation i sina

beskrivningar av meningsfullhet i ett skolamne?



3 Teoretiska utgdngspunkter

For att kunna undersoka och diskutera meningsfullhet maste vi forst kunna definiera
och forklara det pa ett vetenskapligt korrekt vis. Vi kommer darfor i denna del ge en
overskadlig forklaring till begreppet motivation for att ge kontext for att sedan mer
specifikt presentera de grenar inom motivationsteori vi valt att anvanda oss av i var
analys. Vi kommer &ven att definiera ytterligare begrepp inom amnet som blir relevanta
for att behandla var empiri. Har har vi anvant tidigare forskning for att béattre

askadliggora vara teoretiska utgangspunkter.

3.1 Motivation

Begreppet motivation ar valanvant men pa manga satt svarhanterat da det existerar sa
manga olika satt att definiera och forklara det. Utdver dess ursprungliga bokstavliga
betydelse, att rora sig, fran grekiskans movere, gar meningar isar om ordets innebord

och det finns en mangd olika perspektiv som ger olika bilder.

Ett av dessa perspektiv ar att se det som en process, dar motivation ar handling genom
att inleda och fullfolja arbete mot ett forbestamt mal (Giota 2001). Har laggs emfas pa
sjalva handlandet som en central del av begreppet, bade mentalt och fysiskt handlande.
Annu mer centralt i denna definition ar dock malet. Piaget (1981) ger ett annat
perspektiv dar han utgdr ifran att allt manskligt beteende utgar ifran individens mal och

onskningar.

En studie av Eriksson (2011), som handlar om vilka faktorer som &r av betydelse for
gymnasieelevers motivation, visar att elever i detta fall definierar motivation som
“driften bakom en handling som t.ex. vilja, motiv eller ‘kraft’” (Eriksson 2011:24).
Vidare sa tar Eriksson (2011) upp ett stort antal kategorier som anses vara

motivationshéjande.

“Négon samlande motivationsteori som spanner dver hela féltet finns inte. I likhet med
inldrningsteorierna dr motivationsteorierna knutna till vissa psykologiska riktningar”
(Imsen 2006:460). Eftersom det inte ar mgjligt att anvénda oss av alla
motivationsteorier sa har vi valt att fokusera oss pa tre framstaende teorier inom

kognitiv motivationsteori.



3.2 Inre Motivation

Egidius (2005) definierar inre motivation som lusten att utfora nagot skapat av ett
intresse for aktiviteten i sig snarare an vad resultatet eller konsekvenserna av det kan
leda till. Inre motivation véaxer saledes ur manniskans inre, i form av att félja kanslor
eller nar malen finns inom en manniska sa som behov som ska tillfredsstéllas (Stensmo
2008). Teorier om inre motivation véxte fram ur den s.k. drift-teorin dar det antogs att
manniskors beteende kunde forklaras av en kombination av fyra grundldggande drifter,
hunger, torst, sex och att undvika smérta (Deci och Ryan 1985). Detta visade sig under
50-talet var otillrackligt da det inte forklarade varfor en manniska, eller annan levande
varelse, gor saker som inte ar direkt kopplade till dennes omedelbara dverlevnad (Cofer
1978). Konceptet inre motivation ar menat att forklara vad som driver en individ till

sadant 6verflodigt agerande (Deci och Ryan 1985).

En viktig aspekt av inre motivation &r att de aktiviteter det driver en individ till alltid &r
kravlGsa och utan press pa individen i fraga (Deci och Ryan 1985). Sjélva handlingen ar
har andamalet, det finns ingen beldning eller konkret effekt som ska uppnas eller
undvikas, vilket gor att den helt och hallet motiveras av intresse och lust. Det finns
sallan rationalitet bakom en sadan handling, det &r ndgot man vill gora for att gora det
(Deci och Ryan 1985).

Enligt Deci och Ryan (1985) kommer den inre motivationen fran ett inbyggt behov hos
en individ att bemdstra och uppna sjalvbestammande. Med detta menas att en manniska
instinktivt dras till saker den kan understka, prova och framfor allt lyckas med for att
bygga upp formagor och kompetenser. For den inre motivationen spelar det ingen roll
hur anvandbar eller praktisk en férmaga ar fran ett logiskt perspektiv, det viktiga dar ar
att det finns en god mojlighet till att bli battre pa den aktiviteten (Deci och Ryan 1985).
Av denna anledning &r det ocksa viktigt att aktiviteten forser individen med en lagom
utmaning, i de flesta fall att den staller krav som &r nagot hdgre an individens nuvarande

formaga.



Den andra stora drivkraften &r kanslan att vara sjalvbestammande, vilket forklaras som
ett instinktivt behov av att kdnna att de beslut man tar &r ens egna (Deci och Ryan
1985). Med detta menas att en individ soker efter att kdnna att de beslut den tar kommer
fran dess egna onskningar och inte har paverkats av krav och patryckningar fran
omvarlden. Detta tros forklara manga av de rent objektivt ologiska spontana handlingar
en manniska ofta utfor, da resultatet av handlingen med denna motivation ar helt
irrelevant. | praktiken tenderar denna drift ett resultera i handlingar dér individen

forsoker ta kontroll 6ver sig sjalv eller sin omgivning (Deci och Ryan 1985).

En annan viktig faktor for inre motivation som samspelar med de tva tidigare namnda
drivkrafterna ar den sa kallade upplevda kompetensen som syftar pa individens egen
uppfattning om sin egen formaga (Deci och Ryan 1985). Positiv feedback under en
aktivitet okar en individs upplevda kompetens och saledes dennes inre motivation, men
endast om individen kanner att dennes handlande var sjalvbestamt. Med detta menas att
den feedback som gavs inte inkluderade instruktioner sasom, “Ja du gor ritt”. P4 samma
vis tros negativ feedback minska en individs inre motivation men detta ar annu inte
fastslaget. Intressant &r dock att negativ feedback riktad mot individens framtida
kapacitet inte tycks ha nagon inverkan (Deci och Ryan 1985).

3.3 Yttre motivation

Dar inre motivation handlar om att malen finns inom manniskan sa har yttre motivation
precis som namnet antyder malen utanfér manniskan, i den omgivande miljon (Stensmo
2008). Egidius (2005) definierar yttre motivation som lusten att gora nagot skapad av en
beldning eller konsekvens som inte ar kopplad till sjalva aktiviteten utan snarare foljer
som resultat av att utféra den. Stensmo (2008) havdar att yttre motivation kommer
framst fran B. Frederic Skinners operanta beteendeteori, dar man studerat hur

beldningar och bestraffningar motiverar manniskor.

Deci och Ryan (1985) definierar yttre motivation som att det skapar en press pa
individen, da det finns ett uttalat mal med aktiviteten som ska uppnas eller undvikas.
Exempel pa dessa mal kan vara materiella ting, sdsom pengar, mat eller dylikt eller mer

abstrakta ting som beroém eller undvikande av bestraffning.



Deci och Ryan (1985) menar aven att sjalvkansla ar ett mal for yttre motivation, da det
kan driva en person att utfora en aktivitet av ingen annan anledning &n att stérka sin

sjalvkéansla eller hindra att den férsamras.

Eftersom detta sétter en press pa individen ar det alltsa yttre motivation snarare an inre,
da inre motivation driver en person till att spontant utfora aktiviteter av ingen annan
anledning &n att géra dem (Deci och Ryan 1985). Inom skolan skulle exempel pa mal

for yttre motivation kunna vara betyg, behorighet till utbildning eller dylikt.

3.4 Samspel mellan inre och yttre motivation

Jerry Dermer (1975) teoretiserar i en arbetplatsundersokning att inre och yttre
motivation kan samspela, dar han tyckte sig se att introduktion eller 6kning av yttre mal
kan minska vardet av eller helt ersétta inre mal. Ett exempel fran denna undersokning ar
hur en anstéllds passion och intresse for sitt jobb tycktes minska nér en chans till
befordran uppkom. Drivkraften fordndrades. Detta ar intressant i kontrast med en
undersdkning av inre och yttre motivation i grundskolan som visade att de elever som
beskrevs ha bade stark inre och yttre motivation uppvisade storst tendens att forandra
deras mal 6ver tid, da de skiftade fran att ha bagge typer av motivation till att
huvudsakligen drivas av en av dem (Corpus och Wormington 2014). | denna
undersokning 6vergick fler till inre motivation, till skillnad fran Dermers resultat, men
yttre motivation tycktes vara mer stabil hos aldre elever an hos de yngre (Corpus och
Wormington 2014).

Aven Deci och Ryan (1985) utforde ett stort antal experiment for att undersdka samspel
mellan inre och yttre motivation. De experimenterade med olika sétt att mata inre
motivation for att sedan undersoka effekten pa den nar mal for yttre motivation
introducerades. Exempel pa detta var hur de lat elever pa ett amerikanskt college 16sa
diverse logiska pussel, till en borjan for nojets skull. Efter ett antal tillfallen fick nagra
av eleverna bel6ningar i form av pengar for varje 16st problem, vilket pagick for en tid
for att sedan tas bort. Dessa elever uppvisade sedan en tydligt minskad inre motivation
for att 16sa pussel jamfort med innan beldningen introducerades (Deci och Ryan 1985).
Vidare studier med liknande mal och upplagg, utfort av flera olika forskare,
genomfordes tatt efter det och gav liknande resultat vilket leder till tva grundantaganden

angaende yttre motivations paverkan pa inre.



Det forsta var som namndes ovan att inre motivation minskar om ett mal for yttre
motivation introduceras och sedan tas bort, da individens uppfattning av aktiviteten
fundamentalt forandrats. Det som tidigare var malet, sjalva aktiviteten, har blivit ett satt
att na ett nytt mal och utan det nya malet finns det inte langre skal att utfora aktiviteten.
Det andra var att personer i studierna tenderade att valja lattare uppgifter om
mojligheten gavs nar yttre motivation introducerades, exempelvis for experimentet med
logikpussel namnt ovan sa valde elever de lattaste pussel de tyckte sig se nar de fick
veta att de skulle betalas for varje 16st pussel. Detta till skillnad fran de som i huvudsak
drevs av inre motivation som tenderade att vélja de svaraste pussel de fortfarande kénde

att de hade en chans att 16sa.

All yttre motivation paverkar dock inte en individs inre motivation, menar Deci och
Ryan (1985), utan det finns vissa faktorer som tros avgéra om det har en effekt och i sa
fall hur stor den ar. Av de faktorer som gor att en aktivitet paverkar en persons inre
motivation beskriver Deci och Ryan foljande som de mest framstaende:
e Beloningen ar tydligt markerad, det vill séga att emfas laggs pa att paminna om
beldningen under genomférande av aktiviteten.
e Det finns en forvantan genom att individen tydligt informeras om vad
beléningen ar och hur den skall uppnas innan aktiviteten borjar.
e Om aktiviteten 6ppet dvervakas.
e Det existerar en tydlig tidsgrans for nar aktiviteten skall vara utford.
e Aktiviteten kommer att utvarderas, det vill sdga granskas efter vissa krav pa hur
den utforts. 6) Konkurrens eller nagot inslag av tavlan i aktiviteten, dar

individen kommer att jamféras med andra som utfér samma aktivitet.
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3.5 Prestationsmotivaton

Prestationsmotivation kan forenklat beskrivas som viljan att gora bra ifran sig jamfort
med nagot standardiserat matt av prestanda. En person med ett stort behov av att lyckas
vill gora bra ifran sig pa en utmanande uppgift, inte for att denne tjanar pa det eller for
att fa status utan bara for att gora bra ifran sig (Johnson 1970). Prestationsmotivation
delas ofta upp i tva modeller, Atkinsons respektive McClellands
prestationsmotivationsmodell (Imsen 2006; Johnson 1970; Atkinson 1964). Vi har valt
att fokusera oss pa Atkinsons prestationsmotivationsmodell da McClellands modell inte

ar utformad for denna typ av studie.

Atkinsons teori om prestationsmotivation géller endast nér en person vet att dennes
prestation kommer att bli utvarderad, antingen av sig sjalv eller av andra, utifran ett
standardiserat matt av prestanda och att dennes handlingar kommer antingen bedémas
som lyckade eller misslyckade (Johnson 1970). Grunden i Atkinsons teori om
prestationsmotivation innebdr att nar en person maste prestera i en situation sa uppstar
tva slags impulser namligen lusten att ge sig i kast med uppgiften och radslan att
misslyckas (Imsen 2006, Stensmo 2008). Dessa impulser star och vager mot varandra,
man kan se det som tva krafter som drar i motsatt riktning. Den totala
prestationsmotivationen kan ses som summan av tendensen att soka framgang och den

motsatta tendensen att undvika misslyckande.

Vidare sa menar Imsen (2006) att det finns tre forhallanden som leder till en positiv
benagenhet att soka framgang. Namligen ett grundlaggande framgangsmotiv, personens
subjektiva beddmning av sannolikheten att lyckas och personens subjektiva bedémning
av vardet att lyckas. Det grundlaggande framgangsmotivet beskrivs som en persons
bedémning av en uppgifts svarighetsgrad, dar ett hogt framgangsmotiv kraver en hogre
svarighetsgrad for att bli motiverad medan rutinuppgifter och ltta uppgifter inte
kommer att sétta igang motivationen namnvart. Uppgiften far inte heller vara séa svar att
den ser omdijlig ut. “For att ett starkt framgangsmotiv ska ge utslag i en stark motivation
maste de uppgifter personen stalls infor varken vara for latta eller for svara. Situationen

maste ge upphov till en medelstor forvintan om att lyckas™ (Imsen 2006:483).
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Det tredje forhallandet, personens subjektiva bedomning om vardet att lyckas, innebar
att om personen inte ser nagon mening med uppgiften sa ar drivkraften lag vilket leder
till en lag motivation (Imsen 2006). Ahl (2004) menar ocksa att det ar sjalva
prestationen i sig som motiverar, inte beloningen. Pengar ses som ett matt pa
begavningen och &r inte viktiga for sitt monetara varde och berém fungerar endast om
det ar direkt kopplat till garningen (Ahl 2004).

3.6 Mening och Meningsfullhet

Kognitiv motivationsteori ar i grund och botten malfokuserad, dar malet anses vara den
viktigaste komponenten av de faktorer som manar en individ till handling (Jenner
2004). Jenner beskriver vidare att mal kan delas upp i delkomponenter dar den upplevda
sannolikheten att lyckas eller misslyckas ingar for att bestamma ett mals varde, det vill
sdga hur starkt det paverkar individens motivation. “Malets vérde &r lika med
uppnaendets varde ganger uppnaendets sannolikhet minus misslyckandets varde ganger
misslyckandets sannolikhet” (Jenner 2014:40). Denna syn pa mal, dér individens
specifika situation och uppfattningar tas i beaktning kan jamféras med Chens (2007)
definition av mening som f6ljer nedan. Begreppet mening &r mindre anvént och
vedertaget an mal, vi har dock valt att utga fran det i vart arbete da termen mal kan ha
en mangd olika innebdrder beroende pa vilket perspektiv man ser det fran. Aven inom

kognitiv motivationsteori kan mal definieras pa en mangd olika satt.

Tre nyligen utforda studier rérande motivation i skolan har bendmnt meningsfullhet som
en viktig faktor for att motivera eleverna till att prestera, dock sa har de inte gett nagon
mer utforlig definition av vad detta da skulle kunna vara. Den forsta studien, utford av
Siegle m.fl. (2014) undersokte vad framgangsrika larare gor for att motivera
hogpresterande elever, baserat pa elevernas egna uttalanden. Den andra studien ar Berg
och Erikssons (2014) arbete om hur motivationen att lara framjas i gymnasieskolan.

Den sista studien ar av Eriksson (2011) som undersokte vilka faktorer som var av
betydelse for gymnasieelever i skolan. Alla tre studier forknippade tydligt
meningsfullhet i skolan med verklighetsférankring men verkade inte forknippa

meningsfullhet med nagon annan av de motivationskallor de fann.

12



Termen meningsfullhet férekommer &ven i manga andra arbeten kring motivation, da
ofta synonymt med ordet mening men &ven med ord som exempelvis mal och syfte
(Chen 2007). Vi vill dock etablera en fast terminologi for var analys i detta arbete och
kommer darfor att anvanda definitioner starkt inspirerade av Chen (2007) dar mening
definieras som vad anledningen att en aktivitet ska utféras &r, medan meningsfullhet &r
varfor resultatet av aktiviteten ar atravard. De olika aspekter av mening som kopplas till
en aktivitet skapar darfor en kénsla av meningsfullhet hos de involverade. Chen (2007)
fokuserade i sitt arbete pa larare och vad de upplevde som meningsfullt i deras arbete, vi

tanker anvanda en liknande formulering i var undersokning av gymnasieelever.

Var definition av mening ar mer rattfram, mening ar ett upplevt skal att gora nagot.
Detta inkluderar bade konkreta effekter av handlingen sasom att skotta gor det lattare att
ta sig fram pa en snotackt vag och mer individuellt subjektiva effekter som att det kan
vara lugnande att spela ett instrument. Aven mer konkreta effekter har subjektiva
aspekter, da vad som &r en 6nskvard effekt beror pa kontexten, alltsa hur, vad, nar och
for vem nagot hander. En aktivitet som for en person har mening ar da meningsfull och
att utfora den ger personen en kansla av meningsfullhet. Meningsfullhet &r en
6gonblicklig ké&nsla, &ven en handling som i efterhand visade sig vara ineffektiv eller
rentav kontraproduktiv gentemot personens mal med handlingen, det vill sdga meningen
med aktiviteten, sa var den anda meningsfull da utévaren under sjalva handlandet sag

mening i det.

Sammanfattningsvis sa kan mening och meningsfullhet beskrivas pa olika satt, men i
detta arbete har vi valt att betrakta mening som de motiverande faktorer som upplevs av
en specifik individ vid ett specifikt tillfalle. Meningsfullhet &r da kanslan individen
upplever nér den utfor en aktivitet med mening. Detta har vi anvant for att undersoka

motiverande faktorer i gymnasieskolan, i enlighet med vara fragestallningar.
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4 Metod

Vi kommer hér att presentera och motivera de metoder och perspektiv vi valt och anvént
i detta arbete. Vidare kommer vi att diskutera arbetets validitet och de eventuella

svagheter eller riskfaktorer som kan férekomma.

4.1 Kvalitativ undersokning

Kvalitativ forskning syftar enligt Kvale och Brinkmann (2014) till att utréna och forsta
sadant som inte kan kvantifieras, det vill saga sadant som battre uttrycks med ord &n
med siffror och statistik. ’Den kvalitativa intervjuns precision i beskrivningen och
stringens i tolkningen av meningen motsvarar exaktheten i de kvantitativa matten”
(Kvale och Brinkmann 2014:47). Kvalitativ metodik handlar om att karaktérisera
(Larsson 1986), vilket gor den lamplig for var fragestéllning da den handlar om
forstaelse och definition av ett komplext begrepp, dér svar séllan dr entydiga utan

snarare maste granskas noga innan nagot kan utrénas.

4.1.1 Fenomenografisk metodik

Fenomenografi &r en gren inom den kvalitativa forskningen som &mnar att beskriva
manniskors upplevelser av fenomen (Larsson 1986). Det &r en empiriskt grundad
metodik dar intervjuer utfors for att ga in pa djupet i deltagarnas tankar om
verkligheten. Larsson (1986) uttrycker det som att den fenomenografiska empirin ar
intresserad av innebo6rder snarare dn forklaringar, det vill sdga det ar viktigare vad en
person upplevde av en situation snarare dn vad som faktiskt hande. Detta synsétt kallas
ibland for andra ordningens perspektiv, da forskaren skall avgéra hur andra personer &n
den sjalv uppfattar amnet i fraga (Uljens 1989). DA vart syfte var att undersoka nagot
som ar sa pass subjektivt och individuellt som elevers kanslor och upplevelser var detta
en valdigt lamplig metodik for detta arbete.

Foremal for en fenomenografisk undersokning kan delas in i tvd grundldggande
kategorier. Den forsta ar primara fenomen, som beskriver nagot mer konkret och
patagligt, som ur ett rent objektivt perspektiv har en bestamd innebord eller betydelse,

som en bild eller en text (Uljens 1989).
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Den andra kategorin, forsatter Uljens (1989), ar sekundéara fenomen dar foremalet for
undersokning betyder olika saker beroende pa vem man fragar. Exempel pa detta kan
vara abstrakta termer som “inldrning” eller mer komplexa frdgor som hur en
organisation fungerar (Uljens 1989). | denna undersokning har vi alltsa studerat
sekundara fenomen, da omradet motivation och termen meningsfullhet i synnerhet kan

upplevas pa olika satt, vilket ocksa var en utgangspunkt for var fragestallning.

4.2 Fokusgrupper

Fokusgrupper &r en vanlig metod for kvalitativ forskning. | grund och botten sa ar
fokusgrupper gruppintervjuer dar en moderator styr processen medan en liten grupp
diskuterar de &mnen moderatorn introducerar (Morgan 1998a). Fokusgrupper som
undersokningsmetod borjade ta form under andra vérldskriget for att ta fram effektiv
propaganda (Morgan 1998a), men fick sedan fart som ett marknadsforingsverktyg vilket
snabbt anammades av andra falt da det visade sig vara en effektiv metod for att
undersoka manniskors asikter och tankar kring specifika @amnen (Bloor m.fl. 2001). Den
stora skillnaden mellan fokusgrupper och regelratta intervjuer &r den frihet som ges till
deltagarna, da den essentiella aktiviteten sker dem sinsemellan snarare an mellan dem
och intervjuaren (Morgan 1998a). Som Morgan uttrycker det “...it is your focus, but it is
their group” (Morgan 1998a:10).

4.2.1 Gruppstorlek och antal grupper
Tid &r en viktig aspekt nar man véljer gruppmedlemmar, for varje tillsatt gruppmedlem
minskar tiden for varje deltagare att prata vilket kan bli problematiskt, framfor allt om

tiden ar kort eller fragorna som ska behandlas manga (Morgan 1998b).

Deciding on the right number of participants for a focus group means striking a balance between
having a enough people to generate a discussion and not having so many people that some feel
crowded out (Morgan 1998b:71)

Mindre grupper definierar Morgan (1998b) som grupper med sex deltagande. |
undersokningar gallande &mnen och fragor som kan vara kansloméssigt laddade anser
han att mindre grupper kan vara gynnsamma, da det ger moderatorn storre mojlighet att

se till varje deltagares behov, kéanslotillstand och dylikt.

15



Det ger &ven som tidigare nd&mnts mer mojlighet for varje deltagare att tala, vilket kan
vara nodvandigt om amnet &r nagot som gruppen anser ar viktigt, vilket inte alltid ar
fallet i alla undersokningar. Da var undersokning skulle beréra nagot som &r sa néara
kopplat till elevernas vardag sa férmodade vi att det skulle vara nagot de ansag viktigt.

Vi valde darfor att utféra denna undersokning i fyra fokusgrupper med 3-5 elever i varje
grupp.

4.2.2 Urval

Segmentering &r en urvalsstrategi inom fokusgrupper dér man skapar inbordes
homogena grupper, dar variation och spridning istallet uppnas genom att ha skillnader
sinsemellan grupperna (Morgan 1998b). Detta gors i forsta hand for att uppna en okad
kédnsla av trygghet och trivsel i varje grupp, for att pa sa vis underlatta for diskussion
utan att forlora mangfald i undersokningen. Detta kan dock leda till att ett storre antal
fokusgrupper kravs, da det kréavs flera grupper inom varje segment for att dra slutsatser
om skillnader mellan de olika grupperingarna (Morgan 1998b). | var undersokning
valde vi dock segmentering av tva huvudskal: for att 6ka vart méjliga utbud av
deltagare samt att 6ka produktiviteten for varje grupp, mer om detta nedan.

Homogena grupper, fortsatter Morgan (1998b), har ytterligare fordelar fér den som
utfor undersokningen da de, till skillnad fran heterogena grupper, behover relativt kort
tid for att lara kanna varandra tillrackligt for att intervjun ska bli fruktbar. Da var
undersokning skulle genomforas pa forhallandevis kort tid, med endast ett mote per
grupp sa efterstravade vi darfor homogena grupper. Studiens &mne ar givetvis viktigt for
att avgora vad som &r en bra gruppkomposition. Da ungdomar i var malgrupp enligt var
egen erfarenhet ofta kan vara obekvama utanfor deras umgangeskrets, framfor allt da
personliga &mnen skall diskuteras, satte vi darfor som mal i vart urval att skapa
fokusgrupper som i storsta mojliga man var homogena utifran foljande kategorier:

e Alder

e Kon

e Umgéngeskrets

e Gymnasieprogram
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Mangfald ar dock viktigt for fokusgrupper da det &r en viktig kalla till diskussion menar
Bloor m.fl. (2001). En stor variation av erfarenheter, upplevelser och asikter i gruppen
Okar mojligheten for intressanta samtal. Just darfor anvande vi oss av segmentering, for

att pa sa vis uppna en viss mangfald trotts vara homogena grupper.

Polkinghorne (2005) séger att eftersom malet med en kvalitativ undersokning &r att 6ka
forstaelsen av erfarenheter sa behdver man valja deltagare som har just dessa
erfarenheter, detta kallar han for andamalsenligt urval. | den har undersokningen har vi
valt att intervjua elever som gar andra eller tredje aret pa studie- eller yrkesforberedande
program pa en gymnasieskola i sdra Sverige. Valet att inte inkludera forstaarselever
motiverar vi med vara personliga erfarenheter, dar nyblivna gymnasieelever ofta ar
blyga och osakra, framfor allt infor nya larare och klasskamrater. Da denna
undersokning utfordes tidigt pa hostterminen hade de dessutom varit knappt tva
manader pa gymnasieskolan. Enligt var erfarenhet férandras elevers ambitions- och
mognadsniva patagligt under deras forsta termin pa gymnasiet. Detta trodde vi kunde
skapa stora skillnader mellan dem och de aldre eleverna som inte var relevant for vara

specifika fragestallningar. Detta foljde vart &ndamalsenliga urval.

Da det som namnt ovan &r valdigt viktigt for fokusgrupper att ha en trygg miljo for att
framja oppen diskussion sa valde vi att lata frivilliga elever anmala sig till oss pa plats
eller via email. Vi planerade att traffa elever pa plats i skolan och da presentera oss och
forklara syftet med vart arbete och darefter fraga efter frivilliga. Vi valde denna metod

da vi ville ha elever som verkligen var intresserade och villiga att deltaga.

4.3 Etiska stéllningstaganden

Inom all forskning &r det viktigt att folja vissa etiska riktlinjer, i synnerhet nér det
involverar manniskor utdver forskarna sjalva. | det har arbetet har vi pa foljande satt
arbetat for att uppfylla de fyra etiska huvudprinciper som de formulerats av
Vetenskapsradet (2011).
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Informationskravet innebdr att samtliga deltagare och uppgiftslamnare skall informeras
om arbetets syfte och vad som forvéntas av dem och vad deras deltagande innebar. De
skall dven informeras om praktiska detaljer for sjalva genomforandet (Vetenskapsradet
2011). For att uppna detta har vi forst och framst sett till att alla elever vi forsokt
rekrytera tréffat oss personligen, i samtliga fall genom att vi i samtycke med aktuell
larare kommit till lektioner och pratat med klassen. Val dar har vi, utdver det
informationsblad som lamnats ut (Bilaga 1) muntligt informerat eleverna om arbetets
bakomliggande tanke, syfte, etiska riktlinjer och vald arbetsmetod, vilket inkluderade
uppskattad tid for varje fokusgruppsintervju. De etiska riktlinjerna upprepades &ven
infor varje moéte med varje grupp. Eleverna erbjods aven att fa se arbetet nar det var
fardigt.

Samtyckeskravet innebéar enligt Vetenskapsradet (2011) att samtliga deltagare
uttryckligen maste ge sitt samtycke for att delta i arbetet. For individer under 15 maste
aven malsmans samtycke ges. Detta arbete innefattande endast personer éver 15 ar, sa
samtyckeskravet uppfylldes genom en helt frivillig rekrytering dér vi tydligt markerade
att inga krav stalldes och att avhopp var fullt tillatet. Vi lat aven eleverna sjalva

bestamma tidpunkt for sessionerna for att pa basta satt passa deras scheman.

Konfidentialetetskravet innebar att personuppgifter i storsta mojliga man skall skyddas
och deltagare skall inte kunna identifieras av personer utanfor arbetet (Vetenskapsradet
2011). Detta ar ett av de svarare kraven vid anvandning av fokusgrupper, da total
anonymitet blir i princip omdjligt da undersokningarna sker just i grupp. Detta var dock
inte ett problem enligt oss da vi i var urvalsprocess specifikt fokuserade pa grupper av
vanner eller nara bekanta. Vid rekrytering erbjods elever majlighet att anmala sig pa
plats eller anonymt via email. Inspelningarna sékerhetskopierades pa harddisk och togs

bort fran diktafonen, transkriberingarna anvande falska namn.

Nyttjandekravet innebdr att information samlad under arbetet endast kommer att
anvandas for det sagda arbetet (Vetenskapsradet 2011). Vi har informerat deltagarna om
detta och vi kommer inte att anvanda det insamlade materialet till ndgot annat &n denna

uppsats.
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4.4 Tillgangavagssatt

For rekrytering tog vi mycket hjalp av lararna pa den gymnasieskola dar vi utférde vara
undersokningar. Vi etablerade kontakt med larare fran olika yrkes- och
studieforberedande program och ordnade tider dar vi kunde traffa eleverna och
introducera dem for vart arbete och de forskningsetiska riktlinjer vi féljer. Anmalan var
frivillig, pa plats eller via mail da vara mailadresser gavs ut som del av ett
informationsblad (Bilaga 1). I och med osékerheten i hur manga frivilliga som staller
upp i varje klass sa valde vi att besoka fler klasser &n antal grupper vi sokte for att vara
sakra pa att var kvot uppfylldes. Var férhoppning var anda att fa tva grupper ur olika
klasser fran yrkesforberedande samt studieforberedande program, dock sa sag vi inte
detta som ett krav eftersom det berodde pa antalet elever som var villiga att stélla upp.
Var ursprungliga plan var att spela in fokusgrupperna med bade diktafon och
videokamera, framfor allt for att lattare kunna inkludera detaljer sdsom kroppssprak och
dylikt i analysen men &ven for att gora det lattare att urskilja vem som sa vad under
rériga delar av sessionen. Efter att ha diskuterat detta med var handledare valde vi dock
att avsta fran videoinspelningen da vi kande att det skulle distrahera och stressa
eleverna, vilket inte var i linje med var évriga metodik déar huvudfokus var att pa att

skapa en sa avslappnad miljo som mojligt for eleverna att samtala i.

Undersokningarna utfordes pa skoltid i huvudbyggnaden for skolan dar eleverna gick.
Tid bestdmdes i samtycke med eleverna och i vissa fall mentorer. Lokal valdes av 0ss
dar tillganglighet fick storsta vikt, vi hade velat ha tillgang till runda bord for att
underlatta gruppdiskussionen nar alla latt kan se alla och moderatorn smélter in béttre i
gruppen. Sma kvadratiska bord fick fylla det syftet, vilket lyckades bra for den storre
gruppen men mindre bra for de andra. Dér uppstod kénsla av “vi mot dem” dé eleverna
tenderade att samla sig pa en sida motsatt moderatorn. Varje undersokning inleddes med
fika inhandlat fran skolans kafeteria och allmant smaprat for att latta stamningen och
|ata alla sétta sig till ratta. Eleverna informerades en sista gang om de etiska riktlinjerna

for att kunna ge sitt samtycke innan inspelningen startades.
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Slutresultat blev fyra grupper som genomforde en session var som varade i mellan 30
minuter och en timme. Hér foljer en kort beskrivning av grupperna:

e Fokusgrupp A bestod av tre elever fran yrkesforberedande program.

e Fokusgrupp B bestod av fyra elever fran studieférberedande program.

e Fokusgrupp C bestod av tre elever fran studieforberedande program.

e Fokusgrupp D bestod av tre elever fran yrkesforberedande program.
Eleverna i fokusgrupp A-C var samtliga tredjearselever, fokusgrupp D gick sitt andra ar.

Konsfordelningen var jamn med homogena grupper av bagge kén och blandade

grupper.

Arbetsfordelningen var jamn under majoriteten av arbetet, dar allt arbete utfordes
gemensamt med nagra fa undantag. Under fokusgruppsintervjuerna agerade Anton
moderator medan Kristoffer observerade och antecknade. Transkriberingen av
intervjuerna delades upp jamnt. Aven insamlingen och bearbetningen av teori och
tidigare forskning delades till viss del upp mellan inre och yttre motivation respektive

prestationsmotivation for storre effektivitet.

4.5 Bearbetning av material

Under transkriberingen fordes gemensamma anteckningar for framtida analys och for att
dela tankar och synpunkter om materialet. Krueger (1998) menar att analysprocessen
kan utforas pa fyra distinkta nivaer han kallar Raw data, Description, Interpretation och
Recommendation. Var avsikt var fran start att, atminstone till viss del, analysera pa
Interpretation-nivan, dar vi utéver att presentera det material vi samlat gor tolkningar
och diskuterar inneborden av var radata. Vi valde dock att avsta fran Recommendation-
nivan, dar materialet skall tolkas fran en mangd olika perspektiv, da vi i detta arbete
specifikt ville undersoka utifran kognitiv motivationsteori. For att uppna onskad niva i
var analys har vi i forsta hand anvant oss av meningskondensering dar vi har samlat
diverse uttalanden till mer sammanfattade kategorier som svar pa vara fragestallningar
for att konkret och tydligt presentera vart material (Kvale och Brinkmann 2014). Vi har
aven anvant meningstolkning for att senare kunna diskutera resultatet pa en djupare niva
(Kvale och Brinkmann 2014).
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Fragorna som stalldes under varje fokusgrupp var utformade sa att de pa manga punkter
stallde samma fraga med olika formuleringar eller fran olika perspektiv. Detta medférde
att ett flertal elever gav distinkt olika svar pa samma fraga vid olika tillfallen. Av denna
anledning valde vi att i var analys sétta hogst véarde pa svarens intensitet, det vill saga
hur stark en asikt ar eller med vilken emfas den framfors (Krueger 1998), snarare &n
frekvens eller utbredning. Frekvens betyder i detta fall hur ofta ett visst svar
forekommer medan utbredning asyftar hur manga olika deltagare som sager ett visst
svar. Vi gjorde detta val da det finns risker med att fokusera pa frekvens, framfor allt
kan svar som paverkas av yttre faktorer hamna i fokus snarare &n deltagarnas genuina
uppfattningar (Krueger 1998). Frekvens och utbredning uppmérksammades fortfarande

och bidrog till vara slutsatser, men de var inte huvudfokus for var analys.

4.6 Metodkritik

En svaghet som ofta férekommer i homogena fokusgrupper enligt Morgan (1998b), mer
specifikt nar manga eller alla i gruppen kanner varandra i forvag, ar att detta ofta leder
till oonskat gruppbeteende. Han namner exempelvis att bland vanner sa kan signaler
eller kroppssprak ersétta det som hos framlingar hade kréavt en langre och for
intervjuaren anvandbar utlaggning. Pa samma sétt kan en respondent som ar tveksam till
att prata om nagot fa stod av vanner som darfor backar upp denne genom att inte heller
prata om det. Dessa &r inbyggda risker i metoden, de kan minskas med aktiv och vaken
moderering, sasom att stalla foljdfragor for att utveckla svaren och att vara uppmarksam
pa kroppssprak, men de kommer till viss del alltid att vara dar.

Rekrytering genom frivillig anmalan medfor ett flertal risker och nackdelar, férst och
framst den osakerhet som uppstar da man inte kan veta i forvag hur utfallet blir i varje
klass. Med segmentering som urvalsmetod blir det extra problematiskt da det i denna
undersokning innebar att s& manga av eleverna som mojligt i varje grupp ska komma
ifran samma klass eller &tminstone samma program. Vi ansag anda att férdelarna
uppvagde nackdelarna samt att det kdndes mer respektfullt mot deltagarna med denna
metod. UtOver detta finns dven problemet med att frivillig anmalan innebér en sortering
av elever redan innan undersokningen utfors. Tenderar vissa typer av elever och
personligheter att stalla upp pa en undersékning som denna mer an andra? Har ansag vi
igen att fordelarna uppvégde nackdelarna. Vi ansag att en funktionell men kanske inte

helt representativ fokusgrupp producerar mer och béattre information &n det motsatta.
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Att vara fullkomligt representativt var aldrig realistiskt for ett arbete av den har
storleken, sa var fokus genom hela arbetet var att istéllet producera sa mycket

information som mdjligt med de medel vi haft.

Vissa av eleverna kande oss sedan tidigare, vilket givetvis kan ha paverkat resultatet da
de kan ha vissa forvantningar eller idéer om vad vi vill héra. Amnet i friga anser vi
dock dampar denna paverkan, da det handlar om personliga upplevelser och tankar

snarare om konkreta asikter.

4.7 Validitet

Validitet &r den egenskap som tillskrivs undersékningar for att avgora huruvida de
mater vad de séger sig mata. Vad detta mer konkret innebar beror pa amnet for
undersokning och de valda metoder som anvénts. For kvalitativa studier anser Uljens
(1989) att den centrala fragan for validitet &ar huruvida tolkningen av materialet stammer
overens med verkligheten, till skillnad fran kvantitativa studier dar fragan ar om
matningen stammer 6verens. Tolkningar i kvalitativa studier kan vara problematiska da
det i de flesta fall gar att utlasa sa pass manga olika inneborder i olika uttalanden eller
dylikt material (Uljens 1989). For att ge validitet till vart arbete valde vi att starkt
grunda vara tolkningar och de kategorier vi skapat i redan existerande teorier, specifikt
de om inre, yttre, och prestationsmotivation. Dessa teorier ar valetablerade och
beprovade vilket vi anser ger validitet till var tolkning av den data vi samlat under detta
arbete. FOr vidare validitet valde vi att transkribera fokusgruppsintervjuerna med en
gemensam struktur dar vi ordagrant transkriberade allt som sades, dar varje ord skrevs
som rattstavade ord men meningsuppbyggnad, pauser och dylikt inkluderas i texten
sasom de var i det muntliga talet. Kvale och Brinkmann (2014) menar att det ar svart att
avgora vad som ar det mest valida sattet att transkribera en intervju pa, utan att arbetets
syfte i sig avgor vad som ar mest lampligt. For studier dar ndgon form av psykologisk
tolkning ska genomfdras anser de dock att pauser och dylikt ar viktigt att inkludera,

vilket vi valde att anvanda i var studie.
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Ett annat viktigt begrepp for validitet ar méattnad, som uppnas vid datainsamling nar
ingen ny data produceras av undersokningarna (Hartman 2001). Full méttnad var aldrig
realistiskt for ett arbete av den har storleken och vi kan inte havda att vi har uppnatt det,
da det aven under den sist utforda fokusgruppsundersokningen uppkom ny data. Vi
anser dock att vart urval uppvisar en tillracklig bredd och framfor allt djup for att tillata

0ss att dra slutsatser och diskutera dem.

23



5 Resultat & Analys

| denna del av arbetet kommer vi att presentera det resultat vi samlat i vara
fokusgrupper. Forst presenteras de olika sétt inre, yttre och prestationsmotivation
pavisats i deltagarnas svar om vad som gor ett amne meningsfullt, har indelat i de olika
kategorier av svar vi funnit i var analys. Kategorierna ar formulerade av oss baserat pa
vara observationer, med stod av den teori vi presenterat tidigare. Sedan redogors
deltagarnas svar pa den 6vergripande fragan om vad meningsfullhet i ett &mne &r. Vi
valjer har att blanda resultatpresentationen med analys, da kategoriseringen ar sa pass

starkt bunden till teorin att vi inte ser nagot syfte med att skilja dem at.

5.1 Inre Motivation

For inre motivation ar det svart att skapa distinkta kategorier da det visar sig i
handlingar som inte har nagot uttalat syfte, malet med aktiviteten ar aktiviteten sjalv.
Deltagarnas uttryckta exempel av inre motivation tenderade att antingen vara vaga och
korta eller invavda i langa utlaggningar om annat, da de ar baserade mer pa spontana
kéanslor an utstuderade tankar. De kategorier vi till slut valde &r baserade pa Deci och
Ryans (1985) grundteorier kring inre motivation och dess drivkraft. Det krdvs en storre

del tolkning for denna del &n for dvriga kategorier vilket kommer att diskuteras nedan.

5.1.1 Intressant eller underhéllande

Den vanligaste och mest tydliga formen av inre motivation ar att amnet upplevs
intressant eller roligt. Denna kategori uppvisade hdg frekvens och hog intensitet i
samtliga grupper.

Det finns flera tydliga exempel pa detta bland annat nér en respondent berattar om en

aktuell tillvalskurs:

Ja jag tycker det ar en jatteharlig kurs, inte for att det ger oss nagonting sa forutom upplevelsen

(Deltagare fokusgrupp C).

Det framkommer tydligt att deltagaren ar motiverad till att 1&sa kursen men att hen inte
tycker sig fa ut nagot speciellt av den vilket da pavisar ett tydligt inslag av inre
motivation. Malet med att lasa kursen i det har fallet ar sjalva kursen i sig, inte de

meriter eller andra mojligheter kursen ger.
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Det forekom dven exempel dar denna kategori var mer direkt angiven som en
motivationskalla for deltagaren, dar deltagaren sjalv var medveten hur detta paverkade

dennes drivkraft.

For mig ar att amnet &r intressant viktigast for tycker inte jag att det &r intressant da kommer inte
jag att lyssna och da kommer inte jag ha ndgon nytta av det for framtiden, fér dd kommer jag

inte fanga det. (Deltagare fokusgrupp A)

Detta var dock valdigt séllsynt, da deltagarna séllan diskuterade inre motivation pa ett
sadant rationellt sétt, utan snarare gav uttryck for det i korta, spontana meningar som det
tidigare citatet fran fokusgrupp C. Nér deltagarna ombads rangordna de viktigaste
faktorer som gor nagot meningsfullt enligt dem forekom intresse eller att ha kul pa de

flesta listor med oftast som den lagst rankade punkten.

5.1.2 Sjalvbestammande

Svarare att se var respondenternas behov av sjalvbestammande, det var séllan en uttalad
anledning till ett beslut de tagit, men vissa exempel forekom. Utbver detta tyckte vi 0ss
vid vissa tillfallen kunna se det som en bakomliggande faktor till vissa framlagda
argument. Denna kategori innehaller darfor ett stort antal tolkningar, vilket bor tas i

beaktning.

Ett av de fa exemplen pa en uttalad anledning till ett sjalvbestamt beslut ar nar en

deltagare beskriver varfor hen har valt sitt aktuella program:

(Skratt) Ja... jag ville ha ett bredare program... det &r ganska brett sa jag ville ha fler
valmdjligheter for jag hade ingen aning om vad jag ville bli egentligen... det har jag fortfarande
inte riktigt, vad jag vill bli men... det 4r anda i alla fall s& att man kan ha fler valmojligheter &n

att bara ga typ ett arbetsforberedande program eller nagot. (Deltagare fokusgrupp C)

Det ar tydligt att respondenten sdker en kansla av att vara sjalvbestammande, de
valmajligheter som hen pratar om visar pa det instinktiva behovet om att ta sina egna

beslut.
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Nasta citat visar pa samma sak, men det &r har mindre uttalat utan far tydas ur vad

deltagaren séger.

Det ar vil lite mer kanske de har... friare uppgifterna som man far nir man har andra kompisar i
den har gruppen da och sen ska man utfora ndgonting och alla har lite s& har halvgalna idéer. Det
ar vildigt mycket energi: Déar man liksom bara kan mata p& en massa idéer ”och det har kan vi
gora och det hér kan vi gora och det hér kan vi gora”... det... da trivs jag i alla fall. Nar det &r
valdigt mycket positiva manniskor runt omkring en. Som bara ser positivt pa allt och inte
nagonting negativt att ’det hér &dr svart och det hér kan vi inte 16sa”, det kan man visst bara man

vill! (Deltagare fokusgrupp C)

Har det ar det de fria uppgifterna som gor att respondenten i sin tur kénner att hen far
storre sjalvbestammande. Denna typ av svar var mer frekventa och hade hog intensitet.
Citatet ovan i synnerhet sas med stor passion. Vi fann dven att lararen kan hjalpa

deltagarna till sjalvbestimmande.

Ja, nar vi jobbar med olika saker pa lektionerna, da fragar hon hur vi ska gora, ska vi ha
grupparbete pa detta eller redovisning eller hur vill ni att vi ska jobba? Man &r ju med och deltar

1 hur vi ska ha lektionen och sa. Det blir lattare... (Deltagare fokusgrupp A)

I lararutbildningen pratar man ofta om att man ska lata eleven vara med att bestimma
om undervisningen, ofta handlar det om att atminstone ge eleverna illusionen om ett val.
Hér verkar det dock handla om mer konkreta val som lararen gett deltagarna som
uppenbarligen leder till en kénsla av sjéalvbestimmande och pa det viset leder till en

Okad inre motivation.

5.2 Yttre Motivation

Yttre motivation och dess mal tenderade att dominera samtalen i samtliga grupper,
framfor allt ndr mer direkta fragor sdsom “Vad fick dig att vilja ldsa [program]?” eller
“Varfor tror ni att ni laser [minst gillade &mne]?” stélldes. Svaren och efterfoljande
diskussioner var tdmligen rattframma och tydliga, vilket gjorde kategoriseringen relativt
enkel. Under var analys av transkriberingarna tyckte vi oss se tre valdigt tydliga

kategorier som de mal deltagarna tagit upp kunde placeras i.
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5.2.1 Forberedelse for kommande yrkesliv

Denna kategori samlar alla de svar respondenterna gav som syftar pa deras framtida
mojligheter att fa det jobb de vill ha, eller ett jobb 6verhuvudtaget. Har inkluderas dven
forhoppningar eller forskrackelser om vidare utbildning, da detta &r ett steg pa vagen till
en framtida anstallning. Denna kategori visade hog frekvens, men intensiteten var inte
fullt lika stor i de flesta fall. Den var néstan uteslutande hogst raknad nér
respondenterna ombads lista och rangordna de faktorer de uppfattade var viktigast for
att ett amne skulle k&nnas meningsfullt, men svaren upplevdes av oss som tdmligen
automatiska och ofta kortfattade. De framlades ofta som sjalvklarheter som egentligen
inte behdvde forklaras, vilket exemplifieras i detta utbyte i fokusgrupp B. Samtalet har

kommer just fran en diskussion kring den rangordning som beskrevs tidigare:

Deltagare 1: Att man kan anvanda kunskaperna i andra kurser senare i livet, till exempel pa

jobbet. Da kanns det meningsfullt, annars vad var det for mening att lara sig det annars

Deltagare 2: Det skrev jag med, ge en kunskap som kommer till anvéndning.

Moderator: Pa vilken plats hade ni det?

Deltagare 1 och 2: Ett

Moderator: Det var det viktigaste allts&?

Deltagare 1 och 2: Ja  (Fokusgrupp B)

Det forekom dock exempel pa engagemang och inlevelse dven pa denna punkt, sasom
nér en deltagare fran fokusgrupp B senare sammanfattade samma diskussion med:”[...]
Varfor ska man kunna gd om man inte ska rora sig nagonstans.”. Har framkom dock ett
monster, de deltagare som uppvisade intensitet i sina svar kring yttre motivation gjorde
det oftast nar de talade om amnen eller omraden dér de ocksa pavisat en stor inre
motivation, det vill sdga sadant de tydligt visat att de ansag vara intressant eller roligt.
Detta monster uppkom pa liknande satt for andra omraden, vilket kommer diskuteras i

en senare del.
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Det forekom &ven att respondenter gav uttryck av att fokusering pa denna typ av mal
kunde ha en negativ effekt pa deras motivation, vilket dd minskade deras kénsla av
meningsfullhet. Ett tydligt exempel pa detta uppkom i fokusgrupp B, dér en diskussion
angaende vad de velat andra i sin utbildning, har specifikt om huruvida kemi borde vara

obligatoriskt for deras program, ledde till foljande:

Deltagare 1: Kemi ar ju lika mycket for behdrigheten som for typ s har matte 4, 5 liksom och
sant. Sa jag fattade ju inte liksom att vi skulle lasa kemi fran borjan, jag trodde det skulle vara

tillvalskurs ocksa.
Deltagare 2: Mm
Moderator: Varfor tycker ni att det ska vara tillvalskurs?

Deltagare 1: For att det &r mer for behorigheten man laser den i sa fall, om man vill.

(Fokusgrupp B)

Deltagarna visade tydligt en bristande motivation for kursen, vilket de férklarade med
att de sjalva saknade anvéandning for den behdrighet kursen ger dem. En av

respondenterna sammanfattade diskussionen pa foljande satt:

Det ar for den hir lilla mélgruppen kemiingenjorer, och for behorighet, det ar bara dom tva

anledningarna (Deltagare fokusgrupp B)

Detta antyder en instéllning att huvudorsaken att l&sa detta amne ar den behérighet som
ges. Om detta inte ar atravart sa finns det alltsd ingen mening med att lasa den. Detta ar
ett exempel pa skillnaden mellan ett mal och en mening, da elever klart kan se hur det
skulle kunna vara motiverande for ndgon annan, men det ar inte det for dem. Det bor
ocksa ndamnas att deltagarna tidigare namnt hur trakigt de tyckte amnet var, specifikt for

att de inte kom Gverens med lararen i fraga.
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5.2.2 Forberedelse for kommande vardagsliv

En annan vanligt forekommande typ av svar var den praktiska nyttan elever kan ha av
kunskaper i ett framtida vardagsliv. Dessa svar handlade inte om behérighet eller krav
som ska uppfyllas utan snarare direkt, applicerbar anvandning av fardigheter i
vardagliga situationer. Detta resultat férekom relativt 1ag frekvens men hog utbredning,

da det togs upp kort i samtliga fokusgrupper, men intensiteten var ofta lag.

Det sades sallan med nagon stor sakerhet utan snarare med en axelryckning och ett
antagande, till exempel i fokusgrupp D, dar en diskussion angaende varfor vissa amnen

ingar i studieplanen kom in pa &mnen Fysik:

Moderator: Om vi stéller samma fraga om fysiken da, varfor tror ni att ni maste sitta och
dubbelkoppla och allt det dar?

Deltagare 1: Men vi ska val forsta hur saker och ting gar till typ. Hur det ar uppbyggt

L]

Deltagare 2: Ja, men hur magneter, vad som drar sig till varandra och inte. Typ i hemmet hur

batterier fungerar och sant antar jag

Deltagare 1: Typ risken med el, typ kopplingar och sant eller vad man kan géra vid blixt och

aska och sa (Fokusgrupp D)

Aven mer abstrakta resultat kan ge orsak till denna typ av motivation, till exempel har

nar en respondent diskuterar vad som gor ett &mne meningsfullt.

[...]Och anvindbart, det #r ju att man ska ha nytta av det. Direkt alltsa... kan koppla det direkt
till andra problem. Och utvecklande det ar ju som att det l&ggs en grund, som till exempel
matten. Det 4r ju ocksa att det utvecklar oss och att man far... vi lar oss ju lite grejer men mest
att det trimmar upp hjarnan lite. S& det 4r val lite det jag menar med utvecklande. (Deltagare

fokusgrupp C)

Vid vissa tillfallen gav dock deltagarna uttryck for detta mal med stor inlevelse och
emfas. Tydligast var detta nar en respondent svarade pa fragan varfor den valt att lasa

den inriktning hen valt.
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Hen beskrev entusiastiskt hur stor nytta hen skulle ha av kunskaperna fran
karaktarsamnena pa olika satt. Denna deltagare hade tidigare forklarat hur hen vetat att
hen skulle lasa det redan sedan barnsben d& hen alltid tyckt att det var roligt. Aterigen
sammanfaller en stark inre motivation med en stark intensitet i uttryck for yttre

motivation.

5.2.3 Allméanbildning

En aspekt av den yttre motivationen som uppkom under undersokningen var den om
allménbildning. Detta var den minst frekvent férekommande kategorin men det togs
upp i samtliga grupper och eleverna var ofta seriésa och eftertdnksamma for dessa delar.
Till denna kategori tillskriver vi de uttalanden dar eleverna tycktes kanna en pliktkansla
att tillforskaffa sig vissa kunskaper. Det fanns dar ingen tydlig ambition eller direkt plan
for anvéndning av det, utan snarare en uppfattad forvantan som pressade dem till att

prestera i dessa omraden.

Dessa uttalanden rorde oftast de samhallsvetenskapliga och naturvetenskapliga &mnena,
sasom i fokusgrupp A dar deltagarnas skamtsamma diskussion om amnet

naturvetenskap andrar karaktér:
Deltagare 1: De bara hatar eleverna och vill att de ska ha sa trakigt som majligt! [skratt]

Deltagare 2: Jaa...
[]

Deltagare 1: Det kanske &r att man ska lara sig vérna och mer om miljon, for det & mycket om

miljon-
Deltagare 3: Skogen och naturen...

Deltagare 1: -och vad som hander med miljon och varfér man behdver bevara den biologiska

mangfalden

Deltagare 3: Mm. Och det &r kanske viktigt att vi ska veta hur det gar till. Vad ska vi gora for att

kunna bevara det och... sa vidare sa vidare (Fokusgrupp A)
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Liknande sekvenser forekom i de 6vriga grupperna, dar deltagarna tankfullt gav uttryck
for en kansla av att det fanns viss kunskap som det forvantades att de skulle kunna, utan

nagot specifikt uttalat mal eller syfte.

5.3 Prestationsmotivation

Till en borjan var det svart att klassificera prestationsmotivation, men det fanns tva
typer av svar som vi har kategoriserat. Den forsta kategorin innefattar att det maste vara
en jamn utmaningsniva och den andra kategorin fokuserade pa lararen, dar deltagarna

kande att en engagerad larare far dem att sjalva vilja bli engagerade.

5.3.1 Utmaningsniva

Med en relativt 1ag frekvens fann vi deltagare som tyckte att ratt utmaningsniva pa
omgivningen sporrade dem till att sjélva vilja visa sina kunskaper. Detta skedde med lag
frekvens men med relativt hdg intensitet. Ett exempel pa detta ar nar en deltagare
diskuterade vikten av lararens engagemang sa var det en annan respondent som kom

med detta citat.

I min klass nar jag gick sjuan till nian sa var vi en klass som var valdigt s& har racka upp handen

och ville diskutera och saga sin &sikt och s& men den klass jag gar i nu &r en sén som inte gor det
och det gor mig ganska opepp for jag vill inte vara den som sitter sa hela tiden, typ sa. Sa jag kan
tycka att &ven, det ska inte bara vara lararen tycker jag utan det ska &ven vara eleverna som visar

sitt engagemang och &ven vilja att lara sig (Deltagare fokusgrupp D)

Deltagaren menar att det ar inte bara lararen som skall vara engagerad utan den egna
klassens engagemang paverkar ocksa motivationen. Vi tolkar detta som att deltagarens
subjektiva beddmning om vérdet av att lyckas verkar sjunka nér klassen i sig ar

omotiverad, vilket borde innebdra att det hojs om klassen ar motiverad.
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I nasta exempel uttryckte en deltagare tydligt hur viktigt det & med en jamn

utmaningsniva.

Deltagare 1: Jag skrev att om alla i klassen forstar det man laser och ar liksom i fas s& ingen
ligger efter eller om hélften av klassen inte fattar s& blir det s& har generell stamning béttre,

stdmningen blir battre i klassen om fler laser tror jag.
Moderator: om det ar mer tillsammans eller?

Deltagare 1: Ja, precis. Det blir latt att samarbeta och det var bra typ i matten for vi hade haft en,
vad heter hon, Liza, och da hade alla dippat i sina betyg, det var, ingen hade lika bra som dom
hade i ettan. Men sen sa fort vi fick en béttre larare sé var det sahar samhorighet som drog alla
ihop for att alla typ blev taggade och behdvde liksom fixa det har, for annars skulle alla bli
underkénda, och da jobbade alla pa som satan och manga héjde sig, och det var bra. Om alla ar i

fas sa tror jag det blir battre, det kdnns mer meningsfullt (Fokusgrupp B)

Samma person uttryckte sig aven senare i intervjun

Ja det ar ju lattare med manga &mnen om man ar fler som ligger pd samma niva for da tacklar

man det tillsammans (Deltagare fokusgrupp B).

Denna deltagare visar klart att hens motivation paverkats av personerna i hens
omgivning, specifikt sa verkar deltagarens motivation oka nar klassen ligger pa samma
utmaningsniva, inte bara det utan deltagaren tror att alla elever i klassen hojer sin
motivation nar de ligger pa samma niva. Detta kan tolkas som att den subjektiva

bedémningen om vardet att lyckas dkar nar klassen ligger pd samma utmaningsniva.

5.3.2 Engagerad larare

En engagerad larare verkar leda deltagarna till att sjalva vilja prestera i niva med det
engagemang som l&raren lagger ner. Vi tolkar det som att individens subjektiva
bedémning av vardet att lyckas hojs pa grund av lararens engagerade grundinstallning. |
den har kategorin var frekvensen hog och intensiteten valdigt varierad fran valdigt hog

till valdigt liten.
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Lararen verkar vara grunden till mycket av deltagarnas motivation. For nar deltagarna i
en fokusgrupp diskuterar om vad som gér dem engagerade pa en lektion dok lararen
snabbt upp:

Det hanger sjukt mycket pa det, religion, jag hatar religion, det ar det vérsta &mnet, men just

lararen, jag alskar, religion nu (Deltagare fokusgrupp B).

En enskild larare har héar andrat en deltagares mangariga kanslomassiga uppfattning om
ett amne, vilket vi tycker klart visar att lararens engagemang paverkar deltagarens
motivation till det battre. Dock fanns det dven situationer nar deltagarna havdade att de
inte gillar ett &mne endast pa grund av lararen. Sa lararen verkade ha stor betydelse for
de flesta deltagare, bade i positiv och negativ bemérkelse. Ett annat exempel pa detta &r
nar moderatorn fragade om vad som gor deltagarna sarskilt engagerade pa en lektion:

Deltagare 1: Lararen...[Namn1] till exempel
Deltagare 2: Ja! Ldraren

Deltagare 3: Vi har en larare som heter [Namn1] och hon &r ju bra och alla tycker att det &r
spannande och aldrig trakigt nar vi har hennes lektion (Fokusgrupp A)

Det ar tydligt att deltagarnas kanslor kring amnet paverkas mycket av lararen, och i de
flesta fall 1ag fokus pa det positiva en engagerad larare kan astadkomma. Aven i
slutskedet av fokusgruppsintervjuerna, da vi bad deltagarna rangordna vad som gor ett

amne meningsfullt s& kom lararen ofta upp, bland annat i detta citat:

Jag tycker det ar motiverande nar man har en taggad larare alltsd Olga ar ju typ den basta lararen
vi haft (Deltagare Fokusgrupp B)

Att lararen ar viktig ar fran dessa citat uppenbart. Anledningen till varfor lararen spelar
roll for motivationen tycks vara att deltagarens subjektiva bedémning av vérdet att
lyckas speglas av lararens installning till &mnet. Né&r lararen ar engagerad sa blir

eleverna det.
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5.4 Elevers syn pa meningsfullhet

Det forsta svar som gavs pa fragan vad ordet meningsfull betyder var i samtliga grupper
nagot de kan ha nytta av, exakt hur nytta definierades varierade men det var anda tydligt
samma grundladggande tanke, en konkret anvandning senare i livet. Dessa svar
uppfattade vi dock, som namndes tidigare, som nagot automatiskt i flera fall. Dock bor
det s&gas att ndr deltagarna ombads rangordna de faktorer de k&nner skapar en kéansla av
meningsfullhet var detta svar i nastan samtliga fall rankat hogst. Intresse eller bara att en
aktivitet ar rolig forekom i samtliga grupper och placerades vid rankning ofta hogt men
aldrig hogst. Har forekom dock en storre variation i rangordning an for den tidigare

punkten.

Négot som var intressant var att de deltagare som, relativt de évriga, rangordnat intresse
och att ha kul hdgst var dven de som uttryckte att de helt saknade eller endast hade vaga
planer for vad de ville géra i framtiden. Dessa deltagare tenderade dven att vara de som
tog upp hur de vardesatte att ett amne &r roligt, vilket genomgaende fick medhall av
gruppmedlemmarna. Detta anser vi &r i enlighet med Deci och Ryans (1985) resultat,
dar introducering av mal, i vara exempel ett 6nskat framtida yrke, fundamentalt
forandrar en individs syn pa en aktivitet. Malet skiftar fran aktiviteten till det dnskade
resultatet. Detta skulle da, enligt oss, forklara varfor just nytta var det som sa tydligt var
forsta tanken hos sd manga av vara deltagare. Vara deltagare uppvisade som vi namnde
i metodkritiken en stor mognad 6verlag, framfor allt hade manga en utpraglad plan for
deras framtid, vilket kan ha paverkat resultatet.

| varje fokusgrupp togs en frga upp under den senare delen av sessionen dar
moderatorn bad deltagarna att stélla kdnslorna av nytta och intresse mot varandra och
beskriva hur de ser pa deras samspel. Denna fraga hade inte en bestamd plats i
ordningen utan togs upp nir vi kinde att deltagarna var mer eller mindre “uttdmda” pa
sin syn om meningsfullhet, det vill sdga att inga nya tankar eller idéer verkade
uppkomma trots fortsatt diskussion. Den forsta intressanta iakttagelsen vi kunde géra
vid denna punkt i samtliga grupper var hur fraimmande tanken tycktes vara for
deltagarna. Detta blir sérskilt intressant ndr man tar i beaktning att deltagarna ytterst
séllan talade sjalvmant om nytta och intresse samtidigt, det var alltid den ena eller den
andra. Ibland skiftade diskussionen véldigt abrupt fram och tillbaka mellan dem men

deltagarna gjorde sallan nagra sjalvmanta jamforelser.
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Det verkade som att for dem var dessa tva kanslor antingen sa lika eller sa vitt skilda att
de inte kunde relateras till varandra. Detta gav upphov till nagra av de mer tankfulla
uttalanden och diskussioner som gjordes under hela arbetet. Det ar ocksa i enlighet med
teorier om att inre och yttre motivation tenderar att motverka varandra i en individs syn
pa en aktivitet, om bagge typer av motivation existerar kommer en av dem till slut att
dominera (Deci och Ryan 1985). Den forsta spontana reaktionen var genomgaende att
intresse for aktiviteten och att det ar roligt i grund och botten var det viktigaste for
deltagarna. Detta gavs uttryck for i korta, spontana men anda innerliga uttalanden som

detta utdrag fran fokusgrupp D:
B: Egentligen &r det att det &r roligt och intressant
C: For da ar man engagerad (Fokusgrupp D)

Ingen motivering eller forklaring ges, det ar spontant och éppenhjartigt. Detta foljdes

omedelbart upp i samma diskussion pa féljande satt:
B: Men om man tanker sé sa ar det ju att man vill ju hellre att det ska ha nytta &n att det ska vara
roligt. Egentligen egentligen.
I: Haller ni med om det eller vad tror ni?
A: N4, jag haller med om det

B: Annars hade man kunnat vilja typ, om jag hade fétt valja idag sa for att ha kul pa gymnasiet
sa hade jag valt restaurang/livsmedel eller skonhet/halsa men eftersom jag tankte faktiskt pé att

jag vill ha jobb i framtiden och sadar s& valde jag ju ett annat alternativ. (Fokusgrupp D)

Samma diskussion fortlopte pa liknande sétt i 6vriga grupper, forsta tanken ar att
intresse ar det viktigaste men snabbt &ndrar de sig och havdar att nytta &nda ar det
viktigaste. Detta beteende tycker vi antyder att de svar och den attityd som hévdar att “i
skolan ska man léra sig, inte ha roligt” som ofta uppkom i de senare delarna av denna
diskussion inte &r djupt kand av eleverna. Kénslan vi fick som moderatorer vid denna
diskussion var att de svaren var, till en viss grins, de “korrekta svaren” som forvintades

av dem vid den mognadsniva de befann eller forsckte befinna sig pa.
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Detta visade sig dven vid andra tillfallen, mest tydligt i ett exempel fran fokusgrupp C,
dar en av respondenterna forst gav en timligen mogen och rationellt syn pa syftet med

att lasa religion:

B: Ja men dven fast man kanner som att det &r totalt ointressant och man kommer aldrig ha nytta

av det, religion till exempel. Fast man har mycket nytta av det egentligen
A:lJa
C: Man tanker ju inte pa det sa...

B: For det ar ju liksom hur man vet hur andra kulturer beter sig eller... varfor just den har

manniskan beter sig pa det viset. (Fokusgrupp C)

Detta utdrag kommer ur en generell diskussion om varfor vissa &mnen ingar i
laroplanen, dér deltagarna diskuterar rent objektivt vad olika kurser kan ge utan att
blanda in deras personliga val och stéllningstaganden i samtalet. Vid ett senare tillfalle
under sessionen uppkom en liknande diskussion dar deltagarna diskuterade vad som gor
amnen meningsfulla fér dem personligen, dar samma person tog upp religion som
exempel pa ett &mne denne helt saknade intresse for och som darfor inte var
meningsfullt. Nar moderatorn paminde deltagaren om hens tidigare argument om amnet

blev svaret foljande:

B: Ja men sen finns det som olika intressen ocksa... mitt intresse ar inte religion. Eller sprak eller
sd, aven fast det & meningsfullt s& ar det inte... s& ar det inte mitt intresse. Det intresserar inte

mig aven fast jag kan ha mycket nytta av det. (Deltagare fokusgrupp C)

Kort darpa rangordnade samma deltagare nytta och anvandbarhet som det viktigaste for
meningsfullhet, med att ha roligt som tredje viktigaste. Aterigen &r roligt och intresse,
inre motivation, det spontana svaret som snabbt ersatts ett mer véluttankt uttalande om

hur viktig praktisk nytta, yttre motivation, ar.
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6 Diskussion

Vi kommer hér att sammanfatta och diskutera vart resultat och vad det skulle kunna
innebé&ra och ha for betydelse i skolan. VVidare kommer vi att kortfattat jamfora det med
den teori och tidigare forskning vi anvant samt diskutera vad det kan leda till fér
framtida forskning. Slutligen kommer vi att diskutera nagra tankar och idéer som

uppkommit under arbetets gang.

6.1 Sammanfattning

For att sammanfatta vart resultat s tycker vi oss se foljande svar pa var fragestallning
om vad elever anser gor ett skolamne meningsfullt. Det forsta som bor ndmnas &r att det
verkar vara valdigt individuellt, dér olika personer har olika uppfattningar sa vi kan bara
resonera kring generella monster. Vid forsta anblick tycks yttre motivation, med
konkreta beléningar och praktisk anvandning, vara den dominerande faktorn for vad
som avgor om ett amne uppfattas som meningsfullt. Detta da det diskuteras oftast och
mest utforligt av samtliga kategorier vi formulerat. | var analys tycker vi oss dock se en
annan bild, dar det ar inre motivation som i forsta hand styr elevernas val och deras syn
pa meningsfullhet. Detta syntes tydligt i de exempel som namndes ovan. Denna inre
motivation tycktes vara mer undermedveten for de flesta elever, vilket &r i linje med
teorin dé&r inre motivation beskrivs som intuitiv snarare an rationell (Deci och Ryan
1985). Ut6ver detta sa verkar lararens roll vara valdigt central i elevers anseende om
vad som gor ett skolamne meningsfullt. En motiverad och engagerad larare verkar héja
elevernas vilja att prestera, helt i enlighet med prestationsmotivationsteorin (Imsen

2006), vilket verkar ge eleverna en kansla av meningsfullhet.

Vidare har vi i vart resultat sett ar det gar att distinkt kategorisera elevernas beskrivning
av deras syn pa meningsfullhet enligt existerande kognitiva motivationsteorier. Inre och
yttre motivation var i synnerhet tydliga da de direkt i materialet var sorterade fran
varandra, eleverna blandade aldrig de tva typerna sjalvmant i sina uttalanden som vi
ndmnde tidigare. Detta gjorde det valdigt rattframt att tolka elevernas svar enligt detta

perspektiv som kan ses i den tidigare delen av detta resultat.
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Prestationsmotivation var inte fullt lika tydligt, det var svarare att utlasa direkt ur svaren
utan krévde storre tolkning och var i allménhet mindre frekvent forekommande, med
undantag av vikten av en engagerad larare. Dock ansag vi att det gick att se och
kategorisera elevernas svar utifran detta perspektiv for att fa en forstaelse pa vad som

skapar en kansla av meningsfullhet i gymnasieskolans &mnesundervisning.

6.2 Jamforelse med tidigare forskning

Var valda metod ar mycket lik den som anvandes av Siegle m.fl. (2014), som liksom
o0ss anvénde sig av fokusgrupper for att undersoka elevers uppfattning. Deras syfte var
aven likartat da deras arbete snarare fokuserade pa lararens arbete for att motivera
specifikt hogpresterande elever pa amerikanska High Schools. Detta arbete fastslog
liksom vart att teorin om prestationsmotivation ar applicerbar pa elever och fastslog
aven lararens roll i att fa innehallet i undervisningen att kdnnas meningsfullt. Intressant
ar att deras kategorier av motiverande faktorer var valdigt lika de vi sjalva funnit i var
undersokning, trots att den undersdkningen inte anvander teorier om inre eller yttre
motivation. Exempelvis sa ar tva av de mest diskuterade faktorerna betyg och meriter

gentemot sjalvuppfyllande, vilket ar mycket likt definitionen av yttre och inre mal.

Aven Berg och Eriksson (2014) gjorde en studie valdigt lik var, dar de kom fram till att
det finns ett sammanhang mellan en motiverad larare och motiverade elever precis som
vi gjorde. De menar dven att meningsfullhet &r viktigt for motivationen, men forklarar
inte vad meningsfullhet innebér. Likasa tar Eriksson (2011) upp nagra kategorier om
vad gymnasieelever anser ar motiverande. Bland dessa aterfinns mycket som &ven vi
har funnit i vart arbete. Skillnaden &r att de valjer att kategorisera olika faktorer sa som
klasskompisar, kanslan av utveckling, meningsfullhet, langsiktiga mal och lararens
inverkan. De séger att meningsfullhet &r motiverande och ndmner att meningsfullhet for
eleven ar att nd de uppsatta yttre malen. Att undersokningar med annorlunda teoretisk
bakgrund och med andra infallsvinklar kan producera sa pass likartad data anser vi
starker validiteten av var egen datainsamling, men det skapar ocksa intressanta fragor
om hur detta skall tolkas i analys. Den huvudsakliga skillnaden mellan vart arbete och

dessa tva ligger i sjalva definitionen av meningsfullhet.
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Sjalva resultatet om elevers motivation var valdigt likartat, men de har valt att begrénsa
termen meningsfullhet till att endast inkludera verklighetsforankring vilket i deras
arbeten ar endast en kategori bland manga andra. Detta ar i kontrast till vart arbete, dar
vi i var ansats och foljaktligen analys valt att definiera meningsfullhet som en storre

aspekt av motivation och inte bara begransat till en viss motivationskélla.

Denna mer begransade definition av meningsfullhet anser vi gar att se dven i var egen
undersokning, dar elevernas frekventa och tamligen automatiska svar angaende
meningsfullhet oftast handlade om framtida nytta i yrkesliv eller dylikt, yttre mal som
ofta anvands som en form av verklighetsforankring. Dessa svar kande vi dock, som vi
namnde tidigare, vara narmast intranade, nagot de forvantas saga for att visa sig mogna
och smarta. Detta vacker tankar hos oss rérande den allménna attityden och synen pa
skolan bland larare och elever. Ar synen pa meningsfullhet i dessa nyligen utforda
arbeten representativt av nagot? Under var tid som lararpraktikanter har vi ofta fatt hora
att verklighetsanknytning ar valdigt anvandbart och nagot vi borde inkludera i storsta
mojliga man nar vi lar ut, men det ar sdllan ndgon diskuterar elevernas inre motivation.
Ar skolans fokus pa verklighetsanknytning och andra yttre mal s& pass stor att det &r pa
bekostnad av den inre motivationen? Med detta menar vi givetvis inte att inre
motivation inte forekommer utan snarare att den inte far samma mojlighet att frodas och
verka i dagens gymnasieskola. Detta skulle da stamma 6verens med hur deltagarna i var
undersokning snabbt rattade sig sjalva i manga fall da de givit uttryck for hur inre
motivation skapar meningsfullhet, for att istéllet lagga fram det mer “korrekta” svaret

att praktiskt nytta ar det viktigaste.

6.3 Ovriga tankar och reflektioner

De elever som deltog i denna undersokning gav oss intrycket av att de satte stor vikt pa
att vara mogna och rationella i sina beslut, eller atminstone att framsta som det nar de
forklarar sina val. A andra sidan tyckte vi oss se, som vi beskrev i vara slutsatser, att det
I sjélva verket ar den inre motivationen som faktiskt verkar forma deras beslut i hdgra
grad. Den inre motivationen styr, men den yttre driver med andra ord. Med detta menar
vi att det verkar vara den inre motivationen som styr de beslut eleverna tar, men de

sjalva verkar kanna att de kampar for att na de yttre malen.
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Aven om det strider mot deras faktiska handlande sé& verkar eleverna sjélva anse att
skolan ér till for att lara ut, inte for att vara intressant eller rolig. Vad kan det da
innebara i dagens gymnasieutbildning? Paverkar det studieresultaten? Ar den attityden
bra eller dalig for elevernas valmaende? Hur ser det ut i yngre aldrar? Alla dessa fragor
stallde vi oss under arbetets gang, men vi fick snabbt inse att de var mer &n vad vi har
kapacitet for att behandla i denna undersokning. Vi kommer darfor endast kort aterge de
tankar och insikter som slog oss har i diskussionen, men vi vill uppmana till vidare

forskning i detta omrade.

Det ar svart for att inte sdga omojligt att uttala sig om elevers valmaende utifran det
material vi samlat under var undersékning, vi tror dock att yttre motivation, i enlighet
med teorin, innebar en viss stress och press pa individen oavsett situationen (Deci och
Ryan 1985), sa den fokus som ofta laggs pa verklighetsanknytning och dylikt kan vara
pafrestande for manga elever. Det hade dven varit intressant att undersoka elever 6ver
tid, for att se skillnaden mellan forsta- och tredjearselever da teorin om inre och yttre
motivation havdar att en individs syn pa en aktivitet forandras Gver tid beroende pa

omsténdigheterna (Deci och Ryan 1985)

Gallande studieresultatet var var kansla att elever som uppgav sig drivas priméart av yttre
motivation i &mnen anstrangde sig och arbetade vél i dem. Vi kan inte uttala oss om
deras faktiska studieresultat, men de gav intrycket av att vara, eller atminstone vilja
vara, tdamligen hogpresterande i dessa dmnen. Kénslan vi fick var dock att detta bara &r
sant till en viss grans. Nar det existerar ett valdefinierat Onskat resultat, som ett hogt
betyg eller bara att bli godkand for behorighet finns det ingen verklig anledning att géra
nagot efter att den gransen ar nadd. Nar ndgot kan uppnéas med minsta méjliga
anstrangning sager var erfarenhet att elever utan inre motivation sallan kommer jobba
mer &n sa. Som blivande matematik- och fysiklarare ar det svart att inte dra paralleller
till inlarning av formler eller multiplikationstabellen. Att bara memorera gar fort och
kan ge bra resultat pa prov men det kan ge problem langre fram nar mer komplexa
problem ska behandlas. A andra sidan kan resultatet &ven lida om inre motivation far
dominera, om huvudsyftet med att ga till klassen blir att ha roligt kan sjalva inlarningen
degraderas till andra plats. Vi tror att mycket handlar om l&raren och kursens upplégg,

dar bagge dessa tva motivationstyper far rum att verka i basta fall.
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6.4 Framtida forskning

For framtida forskning vill vi foresla att liknande undersokningar genomfors pa andra
malgrupper inom svensk gymnasieutbildning, for att jamfora och battre forsta
bakomliggande faktorer. Uppfattningen hos forstadrselever och elever fran
Introduktionsprogrammen hade i synnerhet varit intressanta att undersoka for att se
vilken kontrast som kan uppsta. Ut6ver detta tror vi dven att det kan vara vart att félja
en grupp individer under langre tid, exempelvis under hela deras gymnasieutbildning

for att se hur deras uppfattningar och motivation férandras av skolmiljon.

41



7 Kallforteckning

Ahl, Helene (2004). Motivation och vuxnas larande : En kunskapsoversikt och
problematisering. Stockholm: Myndigheten for skolutveckling: Liber distribution, 2004

Atkinson, John W. (1964). An Introduction to Motivation. D. Van Nostrand Company,
Inc.

Berg, Hanna och Eriksson, Susanne (2014). Lust att l1ara. En studie av gymnasieelevers
levda erfarenheter av vad som framjar motivationen att lara. Goteborg: Goteborgs
universitet

Bloor, Michael., Frankland, Jane., Robson, Kate., och Thomas, Michelle. (2001). Focus
Groups in Social Research. Sage Publications, Inc.

Chen, Grace A. (2007). The Meaning of Meaningful Work: Subject-Object
Meaningfulness in Knowledge Work. Michigan: University of Michigan

Cofer, Charles N. (1978) Motivation och emotion : Forskning, teorier, definitioner : En
oversikt. Stockholm: Wahlstrom & Widstrand

Corpus, Jennifer Henderlong och Wormington, Stephanie V. (2014). Profiles of
intrinsic and extrinsic motivations in elementary school: A longitudinal analysis.
Journal of Experimental Education, Vol 82(4): 480-501 United Kingdom: Taylor &
Francis

Deci, Edward L. och Ryan, Richard M. (1985). Intrinsic Motivation and Self-
Determination in Human Behavior. New York: Plenum Press

Dermer, Jerry (1975). The Interrelationship of Intrinsic and Extrinsic Motivation.
Academy of Management, Vol 18(1): 125-129

Egidius, Henry (2005). Psykologilexikon. Stockholm: Natur och kultur
Eriksson, Linda (2011) "Da skulle jag kunna ga i skolan varje dag, hela livet" :
Gymnasieelevers uppfattningar av att kdnna motivation i skolan. Véxjo:

Linnéuniversitet

Giota, Joanna (2001). Skoleffekter pa elevers motivation och utveckling - En
litteraturdversikt. Pedagogisk forskning i Sverige, Vol 7(4): 297-305

Hartman, Jan (2001). Grundad teori - Teorigenerering pa empirisk grund. Lund:
Studentlitteratur

Imsen, Gunn (2006). Elevens varld : introduktion till pedagogisk psykologi. Lund:
Studentlitteratur

Jenner, Hakan (2004). Motivation och motivationsarbete : i skola och behandling.
Stockholm: Myndigheten for skolutveckling: Liber distribution, 2004

Johnson, David W. (1970) The Social Psychology of education. Holt, Rinehart and
Winston, Inc.

42



Krueger, Richard A. (1998). Focus group kit. Vol. 6, Analyzing & reporting focus group
results. Sage Publications, Inc.

Kvale, Steinar och Brinkmann, Svend (2014). Den kvalitativa forskningsintervjun.
Lund: Studentlitteratur

Larsson, Stefan (1986). Kvalitativ analys - exemplet fenomenografi. Lund:
Studentlitteratur

Morgan, David L. (1998a). Focus group kit. Vol. 1, The Focus Group Guidebook. Sage
Publications, Inc.

Morgan, David L. och Scannell, Alice U. (1998b) Focus group kit. Vol. 2, Planning
focus groups. Sage Publications, Inc.

Piaget, Jean (1981). Intelligence and Affectivity: Their Relationship During Child
Development. Palo Alto: Annual Reviews, Inc.

Polkinghorne, Donald E. (2005) Language and Meaning: Data Collection in
Qualitative Research. Journal of Counseling Psychology, Vol 52(2): 137-145.

Siegle, Del., Rubenstein, Lisa DaVia och Mitchell, Melissa S. (2014) Honors Students’
Perceptions of Their High School Experiences: The Influence of Teachers on Student
Motivation. Gifted Child Quarterly, Vol 58(1): 35-50.

Stensmo, Christer (2008). Ledarskap i klassrummet. Lund: Studentlitteratur

Uljens, Michael (1989). Fenomenografi - forskning om uppfattningar. Lund:
Studentlitteratur

Vetenskapsradet (2011) Forskningsetiska principer : inom humanistisk-
samhallsvetenskaplig forskning. Stockholm: Vetenskapsradet

43



8 Bilagor

H&r kommer vi att presentera det introduktionsblad som delades till intresserade elever
nar vi sokte frivilliga deltagare till denna undersokning samt guiden som anvandes av

moderator vid fokusgruppstréaffarna

8.1 Bilaga 1: Introduktionsblad

Vad tycker ni?

Hej

Vi ar tva studenter fran Linnéuniversitetet som laser till att bli
gymnasieldrare och jobbar nu med vart examensarbete.

Vi vill i vart arbete ta reda pa och forsta vad gymnasieelever tycker ar
viktigt i deras utbildning, det vill sdga vad ni tycker gor nagot
meningsfullt. For att fa battre forstaelse for detta vill vi darfor gora en
undersokning hos er. Det &r helt frivilligt att delta i den h&r
undersokningen och alla som staller upp kommer att vara anonyma.
Det ar sjalvklart fritt att angra sig nar som helst.

Undersokningen kommer att genomforas i grupper med 3-5 personer i
varje grupp, déar ni kommer att fa delta i en gruppdiskussion dar vi
garna vill att ni delar era tankar och kénslor kring en rad fragor vi tar
upp angaende mening i er utbildning. Det finns inget ratt eller fel svar,
vi ar bara intresserade av er syn pa saker och ting. Vi kommer att
spela in ljud under diskussionen som kommer paga i ca 1 timme och
sker under skoltid.

Sjalvklart bjuder vi pa fika!

Ni kommer som sagt att vara helt anonyma i vart arbete och endast vi
och var examinator kommer ha tillgang till inspelningen. Insamlat
material kommer endast att anvandas i detta arbete.

Tack for visat intresse! Ar ni intresserade och/eller undrar ndgot &r det
bara att kontakta oss pa nagon av mailadresserna nedan.

Anton Svensson as222eb@student.lnu.se

Kristoffer Haara kh222bg@student.lnu.se
Handledare
Marie Gunnarsson marie.qunnarsson@Inu.se
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8.2 Bilaga 2: Fokusgruppsfragor

Oppning:

Beratta lite om dig sjalv; vad heter du, vad pluggar du och vad gor du helst pa din fritid?
Introduktionsfréaga:

Vad fick dig att vilja lasa [program] ?

Overgangsfragor:

Har du nagot favoritamne?

Har du nagot amne du gillar mindre?

Nyckelfragor:

Varfor tror ni att ni l&ser [minst gillade &mne]?

Om ni fick bestamma, finns det nagot ni hade velat dndra i er utbildning?
-Om ni fick lagga till eller ta bort nagot?
-Gora nagot pa ett annat satt?

[ -Fysiskt, pedagogiskt, matrialméssigt, schemamassigt, amne ]

Finns det ndgot som engagerar dig sarskilt i skolan?
-Finns det nagot i klassrummet som gor dig engagerad?

-Finns det ndgot som engagerar dig sérskilt pa en lektion?

Vad betyder ordet meningsfullt for dig?

-Vad gor nagot meningsfullt i skolan?

-Vad gor ett &mne meningsfullt?

Nagon gang under sessionens senare halva

Ta upp exempel pa inre och yttre mal som tagits upp och stall dem mot varandra, 1at eleverna diskutera,

vilket ar viktigast?
Avslutande fraga:

Rangordna 3-5 saker som gor nagot som gor ett amne meningsfullt individuellt och diskutera sedan i

grupp.
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