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DEL7
PROBLEMLOSNINGENS
AFFEKTIVA DIMENSION

Begreppsdversikt

Problemlosning &r for intervjuade larare och intervjuande lararstu-
derande en metafor med flera tolkmingsmgjligheter. Vi har sett att
ibland ses vissa kognitiva processer som problemldsning. Att an-
vinda det man redan kan i matematik och har erfarenhet av sedan
tidigare pd ett nytt rationellt, systematiskt och logiskt satt samt att
gbra medvetna tankeexperiment med syftet att tilligna sig ny kun-
skap &r probleml&sning. Men ofta ses vissa arbetssatt 1 klassrummet
som problemlbsning. Att arbeta med vardagsbetonade och verkiig-
hetsnira frigor och ibland nigot "kiuriga” problem samt att tll-
sammans med andra f3 diskutera och tolka information, fakta och
olika mdjliga strategier och samband &r problemldsning. Problem-
15sming har ocks3 en tydlig affektiv sida som inrymmer mojligheter
till sjalvbedémning och sjalvkinnedom med avseende pé matema-
tiska kunskaper och firdigheter. Att 14ta sin tilltro till det egna ma-
tematiska kunnandet provas och att dirmed tillskriva sig sjalv vissa
personliga egenskaper rorande exempelvis ‘begivning' &r ocksd
problemlosning.

Det affektiva omradet vid problemldsning behandlas inte ntfor-
ligt i de teoretiska skolor for ldrande vi tidigare bekantat oss med.
Det hamnar ‘mellan stolarna’ trots att det &r eft viktigt omréde. At-
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tityder och kinslor har nfimligen enligt flera intervjuade lérare en
stor for att inte sdga en avgdrande betydelse for elevernas forhall-
ningssitt och instillning #ill problemldsning. Lirama beskriver
vidare hur de strivar efter att ge en undervisning som svarar mot
denna insikt. De gor emellertid inte detta utifrn nagra djupiodande
psykologiska teorier dven om de 1 sin yrkesutdvning ofta far spela
psykologens roll di de forsdker utrdna varfor eleverna beter sig
som de gor. Utgangspunkten ar snarare den egna sjalviorstielsen.
Sprakbruket &r ddrmed manga ganger vagt och flytande och anvan-
da begrepp &r inte alltid sa valstrukturerade.

Call it ethnopsychology or folk psychology, but without beliefs about
other minds and their modus operandi, we would be lost. (Bruner,
1996, 5.162.)

Vi vill hir belysa den reflektiva praktik i vilken 1drare samtalar och
beréttar om sin undervisning. Forst presenteras nagra citat som far
fora in i omradet, darefier tas nagra frekventera begrepp upp till en
forsta diskussion. Begreppen relateras sedan nagot mera ingaende
till nagra teoretiska inrikiningar. Avsnittet ger dirmed en mdjlig
bakgrund for den kommande tolkningen av det empiriska materia-
let rérande det affektiva omradet och dess relation till andra omra-
den.

N&gra éppnande citat

Frén styrdokument

Nagra citat ur tva viktiga styrinstrument for skolan med baring pa
det affektiva omradet far inleda — forst gallande laroplan (Lpo 94).
Numreringen inom [ ] & gjord for att underldttande kommande
hanvisningar inom detta avsniit av rapporten.

[1] Skolans uppgift r att 1ata varje enskild elev finna sin unika egen-

art och dirigenom kunna delta 1 samballslivet genom att ge sitt bista i
ansvarig friket. (s. 5, avsnitiet om grundldggande virden.)
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[2] Undervisningen skall anpassas till vane elevs forutsitmmgar och
behov. (s. 6. 1 avsmitet om en likvirdig utbildming )

{3] Den [undervisningen] skall utveckla deras [elevernas] forméga att
ta ett personligt ansvar. (s. 7, avsmittet om ratrigheter och skyldighe-
ter.)

[4] Skolan skall stmulera vazje elev att bilda sig och vixa med sma
uppgifter. {s. 8, avsnittet om skolans uppdrag.)

Dessa utdrag ma kompletteras med de forsta och konkretiserande
meningarna i kursplanen for matematik:

[5] Grundskolan har till uppgift att ge eleverna sadana kunskaper och
fardigheter 1 matematik som behdvs for att kunna fatta vilgrundade
beslut : vardagslivets manga valsituationer, for att kunna tolka och
anviinda det Gkande flddet av information och for att kunna f6lja och
delta i beshusprocesser 1 samballet (s. 33).

[6] Uthildningen skall utformas si att eleverna forstir virdet av att
behiirska grundliggande matematik och fr tilltro il sin 5rméga att
l5ra sig och anvinda matematik (s. 33).

Fr8n samtal med och mellan ldrare

Ovanstiende deklarationer kan jimfdras med nigra ldrares yttran-
den hamtade fran 'verkligheten' i skolan, det vill siga projektets
empiriska databas.

Ur interviu med en larare for skoléren 1-3:

[7] Vi anvander oss ofia av konkret material. Det tycker eleverna ar
jatteskojigt. [8] Jag har stindigt muntlipa diagnoser och efter vane
lektion antecknar jag var eleven stir.
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Ur intervju med en ldrare for skolaren 4-6:

[9] Pa vér skola grupperar vi bamen efter deras forutsatmingar. Vi an-
vander oss av liromedlets diagnoser. DA blir undervisningen rolig nir
eleverna forstir. Man ska kunna forklara s det biir enkelt for barnen.
[10] Matte &r ett glidjedmne for minga bam, men for en del dr det ju
pest och pina. Det ir ju antingen eller pa nigot sitt. Det kommer alltid
att finnas elever med angest infor matten hur vi &n gér. [11] Men jag
tycker att de allra flesta eleverna tycker att matte ar roligt. Uppgifier
som &r 'kiuringar’ till exempel uppskattas ju av ménga.

Ur intervju med en larare for skolaren 4-6:

[12] Det &r vikngt att de svaga cleverna fir kinna att de klarar upp-
gifter. [13] Det galler att f5r mig att se var deras fel och brister ligger.
Amnnars 3t de nwmumammx [14] Man mdste se il barnets bista och se
vad de maste kunna. Men hur mycket man &n jobbar si lir sig en del

aldrig det som behdvs. [15] Uppgifierna pa Zmnesprovet var ju bra
och intressanta f5r de matematskt begavade.

Yitranden fallda vid konferens med en arbetsenhet pa en skola for
skolédren 4-6:

[16] Vad gér vi med tvé flickor jag har och som har det jattesvart hur
vi 8n 6var. De har dilig sjalvkansia och siiger ofta: "Jag forstir inte eft
dugg." [17] Vi fir vil anvinda sunt fomuft. Det & vikbgt att vi hittar
bra problem annars ger barnen upp. [18] De fir vilia den riknemetod
som &r enklast for dem och ha eget sitt att tnka f5r att det &r enklast.
Da stirks gjalviilliten. {19] Om jag var stenhird vid beddmningen
mwnumn mte nigon ha nigot rit. [20] Laxorna, ja. Har mycket ska vi ge
i hemliixa? Det 4r vil viktigt att kanna sin Iixa. D4 blir det ju roligt att
gé 1 skolan. Barnen fir skylla sig sjdlva om de inte gdr xan. Arbetet
hopas ju. [21] Vi frigar bamen. De fir bestimma. De ir ju de som ska
gra jobbet.

Yittranden fdllda under &mneskonferens p4 en skola for sren 7-9:
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[22] Hir ar ju forildrarnas instillning ocksd vikng. [23] Elevemna
miste ta sitt ansvar hir. Det &r ju stindigt samma elever som far om-
prov. [24] De som vill kan forbitma sig. Det &r en sak att vara lat -
svag en annan. [25] En del & inte mogna for det hir. De &r svaga och
tycker det &r trakigt. [26] Ja, hur ska man f& svagpresterande elever
motiverade, forstd matte och tycka att det &r skojigt? {27] Men de
tycker ju det &r kul och intressant med mimriknare! [28] Amnesprov
och betyg, da? De bir eleverna slas ut direkt. Det ar hinsynslist. [29]
Ja, nagot ar fel. De jobbar men vet redan fran bérjan: "Jag blir under-
kind.” {30] Men uppgifterna var vil roliga och tressevickande dt-
minstone £5r de duktiga. Men ska man &ndi saga nigot om uppgifter-
na 54 var de vil snarare nigot for svira &n fr ltta. [31] Men 2 Kalle.
Han kan ju inte ens rilma ut en uppgift med decimaler. Hur ska han da
kunna £ ut ndgot av problemlbsningen?

Urvalet av citat och uttalanden &r gjort i syfte att exemplifiera vilka
termer och ord som anvands da elevers kinslomaissiga engagemang
och dess relation till undervisningen dryftas. Perspektivet &r alltsd
inte direkt elevernas. Avsikten ar inte heller att illustrera hur ele-
vers forballande till matematiken indras under grundskoletiden och
inte heller att registrera undervisningens utfall mitt { betyg.

Med ledning av citaten kan en 1ang lista med normativt laddade
ord gbras upp: ansvar, behov, forutsdtiningar, motivation, Hillit osv.
Man anar vidare att begreppen bakom orden formodligen &r relate-
rade till varandra pi ett intrikat sitt och &r svéra att beskriva utan
att cirkelresonemang och motsigelser skapas. Termema inrymmer
dock ibland skillnader som &r uppenbara. Visst beskriver uttalanden
som "Jag #r intresserad av ...", "Jag & motiverad av ..." och "Jag
har behov av ..." vissa nyanser i ett kinslomassigt forhallande till
nigot angivet. Ord och meningar har vissa meningspotentialer som
utvecklas allt tydligare av det sammanhang i vilket de brukas
(Rommetveit, 1974). Men bade i laroplansretoriken och 1 lararjar-
gongen upptrader vissa av termerna pé den tinkta listan ofia utan
att nigra egentliga avgrénsningar och bestamningar framtrader. Det
finns darfor anledning att skarskida nigra frekventa ord in vacuo
och belysa hur korresponderande fenomen kan identifieras 1 klass-
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rumspraktiken. Synpunkter och kommentarer som &r pa sin plats
kommer ocksa att framfOras. Forst ut pa plan ar 'behov'.

Behov

1 Nationalencyklopedins ordbok (NEO) definieras behov som "in-
neboende krav pa upphivande av viss brist medvetet el. omedvetet,
i friga om verklig el. upplevd brist". 'Behov' relateras till brist' som
enligt samma kalla &r "1) (tillstind av) otillrdcklig tillging eller
mingd av ngt angivet, /.../ 2) kvalitetsindssig svaghet eller otill-
ricklighet hos produkt el. person”.

"Behov' anvinds i tva olika sammanhang. A ena sidan omnémns

et samhallsbehov [5, 14] och & andra sidan ett individbehov [2,
31].

Samhélisbehov

Det ingér i skolans uppgift att ge kunskaper och firdigheter bland
annat for bemastrande av vardagliga situationer, for fortsatta studier
och for kommande yrkesverksamhet. Innehallet i skolimnena ska
ha samhillelig relevans. Ett begrepp som enligt NEO anger nigot
som #r av intresse for det aktuella sammanhanget. Man mérker
redan hir hur begreppen inom ornradet relateras till varandra, och
cirkelresonemanget ar paborjat.

Samhillets krav framstills i laro- och kurspianer som mal att
uppna och mal att striva mot.

Kunskapens former och vad som riknas som kunskap varierar mellan
olika omriden och dver tid. Det som riknas som kunskap idag &r inte
det samma som vad som var kunskap 1g8r eller som kommer att vara
kunskap i framtiden - och det som ar kunskap pi ett sidlle &r mte
sialviklart knnskap pd andra stillen. (Bildmng och kunskap, s. 30.}

Skolkunskapen ska fungera i1 sammanhang sivil i som utanfor
skolan. Kunskapen ska ticka bade ett reellt behov har och nu och
samtidigt ett formodat behov dar och da.

Dt/

Upptacker lararen efter 'diagnos’ brister eller nigot som saknas 1
elevens dnskvirda kunskapsbyggnad maste ‘behandling' eller 'at-
girder' sittas in [8, 9, 13]. Sjukdomsmetaforen &r fast etablerad 1
skolans satt att beskriva och genomfGra undervisningen och inte
minst i matematikundervisningen. En alternativ bild som ger andra
associationer ir att ge eleverna 'stdd vid inlarandet, ndgot som
framskymtari [18].

Talas det ihardigt om brister inom ett matematiskt omride som
formenta behov foreligger det ~ kan man ana eller frukta — risk att
eleven inte erbjuds att forsdka pi andra avsnitt. Lirarkommentarer
liknande den i [31] om kompetenser forekommer ofta i projektets
databas, Yittrandet och andra liknande ska ses mot bakgrund av en
instillning som genomsyrat tidigare skrivningar i véra laro- och
kursplaner. I 1919 &rs undervisningsplan (s. 67) skrevs det exem-
pelvis:

Inom varje sirskilt moment béra lirjungarna /../ hava uppnatt nddig
fardighet, mnan de Svergd tll ett oyt

Och en nyckelmening i Lgr 80 lyder:

En elev fir inte birja med ett nyit moment utan tliracklig grund fran
tidigare moment {(s. 9%).

Den metodiska 'medicinen’ & ~ enligt denna syn — noggrant stofi-
urval och systematisk uppliggning av en nddvéndig och kontinuer-
lig fardighetstraning. Faran som kan formodas ligga i detta synsatt
ir att en brist i en viss riknefardighet tolkas och uppfattas som en
brist i matematisk formaga dverhuvudtaget. Darmed hindras kanske
en mdjlig utveckling och et tankbart utvidgande av elevens kun-
nande.

Varfor en viss tveksamhet kan hysas mot schablonmassig dia-
gnostisering &r vidare att fron till en form av s. k. marginalisering
kan sas, fa fiste, vixa sig stark och fenomenet institutionaliseras.
Termen fir hiir std for en process som gOr att personer hammar 1
positioner med begransat utrymme for handlingsfrihet. Diagnos
som lararverktyg anvinds genomgiende i hela grundskolans under-
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visning och innebir de facto bestémning av om avvikelser frin ni-
gon uttalad eller underforstadd norm foreligger eller ej. Gruppen
'svagpresterande’ blir urskiljbar, instrumentellt identifierad och eti-
ketterad [12, 24, 25, 26]. Har den efierfGljande "behandlingen' haft
effekt &r vl allt gott och vil, men det tycks som vissa elever &r
eller blir kroniker’ [23].

Maénga misslyckade forsok att lira ett visst matematiskt mo-
ment gOr — sjalvklart — att en elev inte kinner nigot vélbefinnande’
[14, 17, 28]. Elever kan 1stillet kanske ldra rill hjdlploshet (jamfor
Seligman, 1976), lararberoende och 1ag sjalvkansla [16] och stannar
upp 1 utvecklingen tll att "finna sin unika egenart” {1] eller "att
bilda sig och vixa" [4]. Bristorienterade atgirder framtagna ur ett
samhillsperspektiv upplevs alltsd inte alltid positivt av elevema.
Ett undervisningsinnehall ska darfor ocksé ha personlig relevans

Individbehov
1 Grundskola for bildning (1996, s. 9) skrivs

En stor del av det hir drhundradets pedagogiska strivanden kan ka-
rakteriseras som fOrs6k att hitta en 18sning pd dilemmat att eleverna i
skolan skall utveckla kunskaper de behSver nigon annanstans och att
de samtidigt skall f3 en skolsituation som 1 sig 4r menmgsfull.

Meningsfullhet anspelar pa att nagot hos eleven ska tillfredsstallas —
alltsd ett behov. En diskussion om behov i skolsammanhang inne-
héller en méangd olika pastdenden om och bestimningar av enskilda
behov. En lang {orteckning kan 13tt gbras upp frin vér databas och
den kommer att handla om exempelvis: mening 1 det som s,
mognande utfryckt som larande, utveckling och vixande, positiv
sjalvbild, realiserande av intellektuella och emotionella forutsitt-
ningar, erhillande av uppmérksamhet och erkéinnanden, sociala re-
lationer och gemenskap, sjdlviorverkligande, sjdlvstindighet, sjilv-
tillit, frinvaro av Angest, deltagande i viktiga beslut samt trygghet.
Behov kan uppfattas som mer eller mindre kortsiktiga, som dy-
namiska eller statiska, som materiella eller biologiska eller psyko-
sociala och si vidare. Behov kan tinkas indelade i kategorier pa
olika sitt. Den kanske mest kinda indelningen ar gjord av Maslow
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pa 1950-talet. Han presenterade en behovs- eller motivationsteori
d3r minniskans behov ar ordnade i fem nivaer (Maslow, 1987):
kroppsliga behov

trygghetsbehov

gemenskaps- och tillgivenhetsbehov

behov av sjdlvkiansla och uppskatming

behov av sjilvidrverkiigande.

e & © ¢ o

Nu bér inte ordningen ses av naturen given utan den aterspeglar
mera visteriindska vérderingar. De hdgre behoven ska istillet ses
som lika genuina som de ligre. Sammantaget visar ordningen nar-
mast pa kroppslig, personlig och social hilsa'.

De fyra forsta punkterna gir kanske lattare att forstd &n den
femte, darfor att det ingar s& mycket av upplevelser och virdeas-
pekter i den. Sjalvforverkligande (self-actualization) handlar om
manniskors ...

... desire for self-fulfillment, namely, the tendency for them to. beco-
me actualized in what they are potentially. This tendency might be
phrased as the desire to become more and more what one idiosyncra-
tically 1s, to become everything that one 1s capable of becommg.
(Maslow, 1987, 5.22.)

Behovet av sjalvforverkligande innehéller — enligt Maslow — bland
annat en strivan mot Skat oberoende, dkad skaparkrafi, vanations-
rikare uppfattning av verkligheten och tillvaron, 6kad nyansrike-
dom 1 kansloreaktionerna, ett mera genomtinkt varde- och norm-
system an det man redan har.

De tre forsta faktorerna samt en del av de som kan tdnkas ingé
under punkt fyra utgdr en typ av statiska behov (stabilitet, ett all-
mint vilbefinnande, frihet frin Angest och s& vidare) till skillnad
frin dynamiska behov som aterfinns i delar av punkt fyra och fram-
for allt under punkt fem (mognande, allmint motivationsskapande
faktorer). Denna enkiare indelning svarar ungefir mot en tvdfak-
torteori foreslagen av Herzberg (1993). De statiska behoven &r hu-
vudsakligen miljécentrerade, kommer ‘utifran’ i forhallande tll per-
sonen och dkar egentligen inte motivationen ndr de &r tillfredsstall-
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da. De dynamiska behoven ar i stort innehalls- och uppgiftscentre-
rade, kommer 'inifran' och &r knutna till bland annat prestation och
ansvar.

Nir det galler matematik och problemldsning kan behovet av
vilbefinnande och stabilitet tillfredsstallas pa ett statiskt sétt genom
skapande av ett fast handlingsménster. Eleven lar sig "hur man gér"
och fir dirmed ett visst garanterat resultat. Att lira sig en mall eller
modell for 1osandet av vissa problem upplevs just positivt av vissa
elever. "Det blir ordning och reda." Metoderna kan sedan eventuellt
13tt forindras och finslipas for att passa 1 andra sammanhang. "Det
man lar har mera med trining och Svning att gbra, in med vixt och
utveckling” (Moxnes, 1990, s. 139).

Elever som utmanas av "kluringar" kan fa sitt behov av vixan-
de och sjdlviorverkligande tillgodosett. Att stka perspektivbrytande
och grinsdverskridande resonemang och omprdva det invanda ir
kvintessensen vid problemlésning for vissa "duktiga" och "kreati-
va" elever.

Behov kan man i princip inte vilja dven om de 4r socialt och
kutturellt inldrda och historiskt betingade. Det kan diremot till stor
del intressen.

Intresse

Sjélva ordet intresse hirstammar enligt Nationalencyklopedin (NE)
ytterst fran det latinska interesse med betydelsen 'vara av vikt, ‘an-
gd', betrdffa’, 'medfSra nytta eller skada’. Grundbetydelsen &r 'vara

Mwﬁm:mu.. Enligt NEO kan olika nyanser i ordet intresse beskrivas si
ar:

1. ngn foreteelse e.d. spontan och lustbetonad nriktning av uppmark-
samhet pi ngt Amne; 2. inneboende fHrmaga att fAnga och hilla kvar
uppmarksambet; 3. ngt som man har patarlig lust att syssia med utan-
for arbetet e.d.; 4. engagemang 1 ndgot man hoppas vinna fordelar av.

I wmuma.mﬁmommg anvinds inte uttrycket "lustbetonat' utan man talar
om "jatteskojigt", "roligt" och "kul" {7, 9, 20, 26, 27, 30].
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Ordet uppmdrksamhet i beskrivningen & kanske inte direkt
sjalviorklarande. Termen &r dock noga utredd inom den kogmitiva
psykologin. Uppmérksamhet 4r inte nagon fristiende kraft utan ett
uttryck for samverkan mellan intellektuella och emotionella fakto-
rer.

Den forsta definitionen visar att intresse kan ligga nfra nyfi-
kenhet, medan de andra betonar en viljeinriktning och forutsatter
viss psykisk epergi. Eft intresse kan dirmed anses vara mer eller
mindre linglivat och langsiktigt, en mer eller mindre konstant mn-
stillning av uppmérksamheten mot eft objekt. En elev kan vara
intresserad av matematik i stérsta allmanhet, intresserad av att ut-
nyttja en minraknares alla finesser, intresserad av att ta reda pé vil-
ken veckodag ett visst datum ar forknippat med. Ett intresse &r inte
alltid detaljerat utan omsitts eller fokuseras i konkreta dnskningar,
specifika ambitioner och energiska satsningar.

Relationen mellan intresse och behov ar diffus, pa samma sitt
som den gemensamma kopplingen mellan de tva till en kénsla av
tillfredsstallelse dr det. En elev kan exempelvis visa intresse och
mobilisera energi darfor att "detta behdver jag lara mig". Och detta
behov kan ha en savil 'inre' som "ytire' relevans. Att lara sig algebra
kanske inte r en lustfylld eller av vetgirighet priglad aktivitet men
ir av betydelse for fortsatta studier. Intresset kan styra eleven ait
uppskijuta tillfredsstallelsen av vissa behov. A andra sidan kan nd-
got som kinns bra fér stunden pa sikt visa sig forhindra tillfreds-
stillelsen av viktiga behov. Tanken "Jag skulle ha last algebra!”
antyder just detta; man ir efterklok.

I matematikundervisningen anviands ofta begreppet infresseom-
rdde. Vi har tidigare anvint termen situationsmatematik for detta.
Det anvinds for att beskriva hur lirandets kognitiva och emotio-
nella sidor kan integreras. Som ett fortydligande exempel kan in-
troduktionen av berikningen av 5 + 3 anfbras. Givet att eleven har
négorlunda klara talbegrepp, det vill siga att symboler '5' och '3’ har
nigon innebdrd for eleven. Samma sak fOrutsitts galla for symbo-
len ‘plus’. Ska dven berikningen nu kinnas meningsfull kan den
baddas in' i eft funktionellt sammanhang som eleven har intresse
f5r och erfarenhet av. Problemet kan vara att bestimma totala an-
talet idolbilder om eleven har 5 idolbilder frin borjan och far 3 ill.
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Problemet upplevs som relevant for eleven. Flera sédana situationer
ar tinkbara och utgdr da intresseomraden (Jamfor [5]). Som forslag
ma nimnas: kiassresa, TV-tittande, sportutrustning, modellbygge,
miljoproblem. Elevens tolkning av problemet i konkreta termer ar
beroende av hur pass livsnara det upplevs vara. Problemet blir rele-
vant med innebdrden att det tillfredsstéller ett instrumentellt behov.

Detta &r inte platsen att ndrmare reda ut eller diskutera hur 6m-
sesidigheten och vixelverkan mellan behov och intresse ser ut. Fe-
nomenen bildar — ur pedagogisk synvinkel — en ouppléslig och
komplex helhet och fangas bist upp 1 begreppet motivation vilket
presenteras 1 ndsta avsnitt.

Motivation

Behov av motivation

Kunskap finns och skapas i praktiska och sociala sammanhang. Det
ma gilla vetenskaplig, yrkesmassig eller vardaglig kunskap. Kun-
nandet fungerar vidare som verktyg for olika syfiten och dérmed
som -ett slags méinniskans foridngning gentemot varlden (jEmfor
diskussion i Grundskola for bildning). Samtidigt forindras ménmi-
skan som anvindare av verktygen. Ett enkelt exempel: Att 15sa en
Bmﬂmﬂmmmw uppgift med papper och penna eller med hjilp av mi-
mriknare 'forstirker’ inte den grundliggande kunskapen om och
fortrogenheten med olika rdknesdtt men val sikerheten och nog-
grannheten vid berikningarna. Minnet avlastas ocksd sin informa-
tionshevarande uppgift s3 att viss tankem&da kan besparas.

Det uppdrag skolan har innebar ju att eleverna bland annat ska
lara sig att anvinda skolkunskapen som redskap i olika samman-
hang. De ska ocksi "forstd vardet av att beharska grundidggande
matematik" [6]. Har dyker da olika problem upp for skolan. Elever
kan tillagna sig matematiska rutiner, algoritmer och definitioner
som verktyg utan att sedan egentligen kunna anvinda dem — ett
kognitivt problem. Elever kan friga varfor de méaste l4ra sig det ena
eller det andra. De ser inte podngen med kunskapen - ett affektivt
(kénslomissigt) problem. Det kan med andra ord 14tt uppst ett gap
mellan forstaelsen av verktygen sjdlva och de situationer i vilka de
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ska brukas. 'Det goda larandet' forutsitter meningsfullhet och rele-
vans pa tva nivéer eller i tvd avseenden — kunnandet ska fungera
och utvecklas bade i och utanfor skolan.

Det generella problemet att f3 skolans fasta kursplaner att
stimma Overens med individuella behov och intressen torde vara
omdjligt aft 16sa. Méanga elever finner sakerligen under skoléren
flera dmnesomraden som r intressanta och ndjsamma att studera,
men dessa omraden #r olika for olika elever. En del elever spelar
med i det spel som systemet erbjuder och nér kanske goda resultat
mitt 1 betyg. En del soker andra véigar som ger det dagliga skolar-
betet innehall. Andra ater kanske blir "skoltrdtta® och “lagger av"
[17]. Skolan kan ha problem med att vicka elevernas lust att stude-
ra och ldra, med det som i den pedagogiska psykologin kallas moti-
vation.

Olika former av motivation

Lgr 69 #r den liroplan som tydligast betonar vikten av motivation
da det giller att ge varaktiga resultat av larandet. Det sags bland
annat:

Arbetet 1 skolan miste vidja till elevernas mtresse och behov. Elever-

na bér stillas infor problem och i siuationer dr behovet att finna 16s-

nmgar forusitter vissa kunskaper och firdigheter (s. 57).

Motivation s&s alltsi som en kombination en dnskan och ett bemd-
dande att uppna eft visst inlérningsmal. Det foreligger séval en rikt-
ning pé strivan som ett métt pé rimlig anstringning for att ni malet.
Motivation har alltsd direkt med elevens engagemang och delta-
gande i en inlémingsuppgift att gbra. Tvé elever kan vara lika mo-
tiverade att ldsa ett problem men orsakerna till deras motivation
kan vara olika. Det foreligger olika bevekelsegrunder (motiv) for
deras agerande.

Hedin & Svensson {1997) tar upp till diskussion olika motiva-
tionsfaktorer och sammanfattar olika Svervidganden som studerande
gor i punkterna: i) hur viktigt &mnet &r; ii) hur intressant dmnet ar;
iii) vilken nyita man ska ha av studierna; iv) hur anstrangande stu-
dierna beddms bli (a.a., s. 45).

- 233 -



¥ 5 W

Prestationsmotivation enligt Atkinson (1983) bygger pa upple-
veiser av hur pass vl man lyckas 10sa en uppgift. Klarar man aven
uppgift stirmuleras man att forsOka 16sa nésta. Detta ska dock nu
inte tolkas som en form av beldning i behavioristisk mening.

1 skolsammanhang talas det om dels inre motivation, dels yrre
motivation. En elev som har en inneboende motivation &r bade ny-
fiken och vetgirig och ger sig i kast med en uppgift for dess egen
skull, for glidjen den skénker, for kunskapen som finns inbdddad 1
den och for tillfredsstéllelsen att kunna I6sa den. En elev som gar
till verket fylld av yttre motivation gbr det fSr att nd ndgot utan{or
sjdlva aktiviteten sisom ldrarens gillande, kamraters beundran eller
goda betyg. Beldning och bestraffning fungerar som utifrin kom-
mande sociala och symboliska motivationskillor. (Se exempelvis
Lepper, 1988, for en dversikt.)

Lepper (1988) rapporterar fran sina undersdkningar att elever
som byggt upp en inre motivation tycker om lagom utmanande
problem och tenderar att gdrna satsa pa energikrdvande sirategier
vid problemldsning. Dessa elever ger sig ocksa in pd uppgifter som
krdver logiskt tankearbete. Detta sammantaget, menar Lepper,
mdjliggdr 'djupiniarning'. Elever som utnyttjar yttre motivations-
kéllor valjer gérna 'latta’ uppgifter och soker storsta mdjliga bels-
ning for minsta méjliga anstrangning.

Ett annat begrepp som forekommer i detta sammanhang ar be-
greppet motivation att ldra. Brophy (1983) observerar att mre mo-
tivation inte nddvindigtvis omsitts i aktiviteter utmarkta av en
onskan att 1ra. Han noterar vidare att lirande dven sker utan &be-
ropande av lustbetonade inslag. Man virdesitter lirandet for dess
egen skull och anspelar pd underliggande processer vid larandet.
Lirandet uppfattas som integrerat med individens mognande,
sjalvinsikt och idéer om behov och intressen. Viktiga inslag ar be-
hov av kontroll over mal och aktivitet, valmdjligheter, kansla av
kompetens samt delaktighet 1 det som sker i klassrummet (se dven
McCombs, 1994).

Har kan en emancipatorisk syn pa behov spéras. Den har andra
implikationer for undervisningen an en bristorienterade ‘repressiv’
definition. Intresseinriktning forutsdtter en annan typ av stodiande
milj6é for larande &n den grundad pa stindiga diagnoser och letande
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efter brister. Den hir ovan antydda stottningen passar battre som ett
led i 'sjalvforverkligandet’ enligt Maslow och andra.

Sjalvforverkligande

Aven om det #r nistan omdijligt att beskriva begrepp som behov,
intresse och motivation motsigelsefritt och utan att hamna i cirkel-
resonemang, si utgdr de kiimelement nar det giller att forstd exem-
pelvis hur en elevs méte med skolan och larandet kan bli en borda
och inte en tillging. Mycket allmiint kan sigas att méanniskan mar
daligt av att inte fa grundldggande behov tillfredsstillda. Individen
— har eleven — ir sjilsligt srbar. Det handlar om elevens egen per-
sonlighet, elevens 'sjalv’.

Retoriken savil 1 samtal med larare och mellan larare som i
styrdokument [1, 6, 16, 18, 21] innehaller flera ord med sjdlv som
forstavelse (sjalvkinsla, sjalvtillit, sjalvinsikt, sjdlvforverkligande)
och ord som anspelar pa elevens sjilv (unik egenart, vixa med sina
uppgifter, tilltro till sin formiga, ansvar). Sérbarheten uttrycks av
lirarna i termer som pina, angest och chanslds [10, 13]. En sak som
'sjalvkansla’ och andra underfSrstatt idealiserade tankeskapeiser gar
inte att pavisa empiriskt, medan effekterna av begreppets baksida ~
sarbarheten — kan vara uppenbar.

Aven om begreppet sjilviorverkligande oftast ar forknippat
med Maslows tankegingar si forekommer det dven i andra sam-
manhang. Nir man vill tala om en individ som utmérks av
nsjdlvstindighet, sjalvkansla och ansvarstagande" (NE) gor man det
girna i termer av sjélviorverkligande. Begreppet byggs n av olika
forfattare 1 olika teoretiska konstruktioner beroende pé skiftande
utgingspunkter. | de teoretiska inriktningarna anvénds ibland sam-
ma ord men de har olika betydelser, ibland kan olika ord std for
samma sak. Att det hela blir svardverskadligt sammanhinger med
det man forsdker beskriva nigot vars ontologiska status kan disku-
teras. Observerandet av hindelser och relationer mellan dem resul-
terar av tankeekonomiska skil ofta i att nagra fa hypotetiska be-
grepp skapas for hilla samman beskrivningen av en komplex hel-
het. Nar man vill belysa 'sjilvet’ kan man gdra det utifrn exempel-
vis personliga karaktirsegenskaper, kénslomassiga tillstand, Sver-
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gangar mellan dessa tillstand, effekter av dem och si vidare. Detta
gor aft 'ingangarna’ blir manga. Hér ska ndgra teorier presenteras
helt kort.

Humanistisk psykologi

Den humanistiska psykologin dr egentligen ingen enhetlig rikining.
Den har hamtat sitt idéinnehall fran olika grenar av psykologin och
fran religion, estetik med mera. Ménniskans upplevelse ar central
(en postmodem tanke!). Grundlaggande &r manniskans subjektiva
vérld av tankar, kanslor, langtan och behov av livsmening. Per-
spektivet r alltsa fenomenologiskt orienterat. Observationer av be-
teenden 1 olika situationer och personers tolkningar av dessa utgdr
datakillor som sedan blir foremal for olika kategoriseringar.

Maslow (1987) hér till denna inriktning och framhaller — som
tidigare anforts — framfor allt tvd grundldggande behov, tvi olika
vagar att ga till sjd@lvforverkligande: behov av trygghet och behov
att vixa. Behover att viixa kan hirledas ur uppvisade beteenden som
tyder pa att méanniskor ar nyfikna, ar sanningssokare, vill ha be-
kriftelse, frénar upp formagor, soker spanning och utmaningar (jfr
[4D). Behovet av trygghet kan hirledas ur uppvisade beteenden som
kan tolkas som Gnskningar att bevara det som &r, slass mot forand-
ringar, virna om traditioner, soka det invanda, varja sig for att lira
nagot nytt. Dessa tvd behov finns i varje manniska och — som synes
— star de i motsitming 41l varandra. Ménniskan dras mot tvd
grundliggande mal som pa manga sitt dmsesidigt uteshiter varand-
ra. Vill man vixa kan man gdra det enbart p& bekostnad av trygg-
heten. Vill man ha trygghet far man offra ett otillfredsstiilt behov
av vixande.

Moxnes (1991) utgér i en utvidgad modell frén dessa tva prima-
ra behov och tillfogar till begreppsparet vaxande-trygghet tva andra
namligen behoven fohet-mening och tendenserna mod-fruktan.
Moxnes menar att vi som minmskor oftare uppmérksammar dessa
behov och tendenser &n priméarbehoven. Vi ar mer medvetna om
dem. Schematiskt ser sambanden och de tvd vigama till uppnéen-
det av viktiga livsmal sa har (a.a., s. 54):
vaxande « frihet «~ mod « jag — fruktan ~» mening — trygghet
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Behovet av mening &r en sammanfattning av bland annat behov
av thttvisa, moralisk ordning, normer och virderingar. Behovet av
frihet forknippas med att minniskor sSker exempelvis efter val-
mé&jligheter, sjilvbestimmande, minimering av antalet férordningar
och pabud. Tendensen till mod tar sig uttryck i pastridighet, riskta-
gande, talighet och ork att motstd negativa konsekvenser. Tenden-
sen till fruktan ses di minniskor stinger sig inne och drar sig till-
baka. I detta perspektiv uppfattas alltsd ménniskan som sammansatt
av olika och motstridiga behov.

Det handlar, menar Moxnes, hela tiden om val, men det &r ald-
rig friga om ett enda val som gors en enda gang. Hela livet igenom
foreligger méjligheten att vilja pa nytt. Avgbrande faktorer &r de
negativa och positiva kanslor som &r med. Kampunkten &r den att
vid olika tillfillen reagerar vi som minniskor antingen med for-
svarsmekanismer eller med mekanismer for vixande. Méste man
vilja viljs emellertid oftast tryggheten. Man vill ha en kansla av
sammanhang och en forestillning om vart man &r pé vag, och hur
och varfor.

Allt detta forutsitter i sin tur att man ir medveten om sig sjalv
(sjdlvmedveten) som levande, kinnande, tankande och handiande
varelse skild frin andra och annat (“I" eller "the knower” som Wil-
liam James en ging uttryckte det). Man méste ocksé ha négon bild
av sig sjédlv eller ha kunskap om sig sjalv ("me" eller "the known"
enligt James). Att k#inna sig sjélv har ju varit ett visdomsidea] se-
dan antiken (sjdlvkinnedom). Sjalvet &r kan man siga sammansatt
av kognitiva (sjdhvuppfatning), emotionella (si@hvkinsla, sjdlvvir-
dering) och aktiverande (sjdlvreglerande) delar. Komponenterna
tilldelas dock olika vikt i olika teoretiska skolor.

Sjalvkanslan #r grundbulten i den humanistiska psykologin.
Sjalvvardering forutsitter jamforeise med ndgon morm. Ett par
tinkbara faktorer som paverkar sjilvkénslan &r: i) utvardering av en
prestation (exempelvis beddmningen "svagpresterande” som 1 [12,
24, 25, 26] inverkar pi kinslan av framgéng eller bedrift ("Hur gar
det for mig?"); ii) utvirdering av personens karaktdr (exempelvis
bedémningen "lat" som i citat [24]) paverkar den egna integriteten
("Vad anser jag om vem jag ar?"). Integritet har nara samband med
minniskans virdighet och begreppet stir enligt NE for "rétt att fa
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sin personliga egenart och inre sfar respekterad och att inte utsattas
for personligen stdrande ingrepp”. Vi kan jamfora detta med vad
som sagsi{1].

Laroprocesser innebar oftast ett slags vixande &ven om de for-
16per 14ngsamt. De kriver stora intellektuella och kinslomadssiga
anstringningar. Det kan handla om att verge gamila beprdvade och
invanda synsatt och tolkningsramar, vilket gor att en elev kan kin-
na sig frustrerad. Det kan handla om att ta sig ur problemldsnings-
situationer dir strategier som eleven forlitat sig pa inte fungerar,
vilket kan medfora att sjd@lvtilliten (sjalvfortroender) rubbas.

Sjalvtillit har med kompetenser att gbra — tron pd den egna
formagan (se [6]). 1 gillande kursplan sétts tilltron till den egna
forméagan lika hogt som det egentliga kunskapsinhamtandet. Det
gloms dock It bort att har foreligger en form av intrikat émsesi-
dighet: For att fa sjalvtillit ma man lyckas i skolarbetet men for att
vara framgangsrik dir bor man helst ha en viss grad av sjalvtillit.

De forsta skolaren dr avgdrande for utvecldingen av den egna sjalv-
tilliten, for att kunpa kfinpa att man duger och r en person som kan
lara sig saker. (Bildming och kunskap, s. 42).

Framging och misstyckande har effekt pa sjdlvsdkerheten (uppfatt-
ningen av den egna styrkan och de egna resursema). Sjélvkdnsian
omfattar bland annat bade sjalviillit och sjalvsdkerhet (jamfor [16]).
Sjalvkénslan 4r en viktig vaktpost vid vigen till sjalviorverkligan-
de.

Social kognitiv inriktning

Begreppet god sjdlvkinsla — som uttryck fOr nagot efterstrivansvirt
- kanske bast fingas in om man tanker sig att den har tva sidor: en
allmént positiv men realistisk sjalvvirdering och en allmént positiv
tilltro till egna formagan att hantera livets problem. Den fOrsta si-
dan kan benamnas sjdlvaccepterande ("Man #r den man &r.") Man
har som person en illusionsfri uppfattning inte bara av egna forut-
sattningar och starka sidor utan ocksé av egna fel och brister. Den
andra sidan berdr hur man tror sig lyckas i olika situationer, ha
kontroll dver liget och kunna forutse foljderna av ens handlande.
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Olika forskare anvander olika begrepp for att beskriva och diskute-
ra detta. Fokus riktas allts3 inte pa personliga karaktérsdrag utan pa
vilka foljder uppfattningen av den egna formégan har pé beteende
och prestation.

Bandura (1986, 1997) lanserar som foretradare for inriktningen
begreppet sjdlveffektivitet (self-efficacy). Det star for skicklighet 1
att behdrska ett planerande, organiserande och utforande av atgér-
der som kravs for att hantera olika situationer. Dessa Sverviganden
och beddmanden ar alltsd malinriktade och ocksé kontextuella i den
meningen att de ir bide uppgifis- och situationsspecifika.. Sjalvef-
fektivitet ses som nigot onskvart. God sjilveffektivitet atiGljs av
kinslan och upplevelsen av att "det r jag sjilv som styr". Termer
som sjdlvstyrande och sjd@lvreglerande (self-regulation) anvands
darfor ocksi ofta i denna kontext.

Sjalvstyrandet i skolsammanhang innefattar sidana aktiviteter
som exempelvis att skapa goda arbetsrutiner, att uppmérksamma
och utnyttja olika killor for information, att hysa bestimda och
positiva &sikter om vérdet av ldrande och pi inldming verkande
faktorer, att agera s& att resultatet av larandet kinns tillfredsstallan-
de. Effektivt sjilvreglerande kriiver att den studerande har tydliga
mal for sitt lirande och uppfylld av en dnskan att uppnd malen.
Eleven maste styra inte enbart vissa konkreta handlingar utan ocksa
underliggande motiv, avsikter och ett kognitivt beteende som leder
till goda insatser.

Pajares (1996) har iakttagit hur sjdlveffektiviteten okar vid
framgang och minskar vid misslyckande. Man kan vidare 6ka verk-
ningsgraden av sitt eget styrande genom att iaktta hur andra agerar
och &ven genom att lita sig dvertalas att prova vissa véagar. Vissa
sinnesstimningar som stress och trotthet paverkar tron pé den egna
effektiviteten negativt. Tankar om egna sjalveffektiviteten influerar
— enligt Pajares — starkt valet av handlingar, graden av anstringning
och uthallighet samt hur snabbt man ‘dterhamtar sig efter bakslag'.
(Se citaten [12, 13, 25].)

Deci & Ryan (1995) menar att sjélvaccepterandet och sjélvreg-
terandet forutsitter guzonomi, dvs. vidstrackt rétt att bestamma om
egna angelagenheter dock kanske oftast utan fullt sjglvbestdmman-
de (jamfor [217).
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Magne (1998) hinvisar i detta sammanhang till Deci och Valas
i en diskussion om relationerna mellan lararens kontroll av eleverna
och elevernas egenkontroll.

Elevernas sjilvkinsla i matematik paverkas proportionellt mot deras
upplevelse av hur liraren kontrollerar elevernas skolarbete. Om lara-
ren ir instilld pi att utveckia elevernas sjilvkontroll {(autonomistod-
jande l3rare), tenderar eleverna att arbeta sjdlvstiindigt Detia &r inte
fallet om ldraren 4r mera "kontrollorienterad” (aa., s. 72).

Detta resonemang kan kopplas till den tidigare kommentaren om att
ivrigt diagnosticerande leder till marginalisering. En tydlig mots@-
gelse foreligger alitsa hir och bor beaktas 1 diskussionen om under-
visningen.

1 diskursen om skolan forknippas sjalvbestimmande med an-
svar. Eleven ska, sigs det ofta som vi markt, ta ansvar for sitt eget
ldrande (se [1, 3, 23]). Frasen anvinds emellertid oprecist och ses
inte s& ofta operationaliserad. Ansvar innebar “skyldighet att se till
att viss verksamhet fungerar och att ta konsekvenserna om sé inte
sker" (NE). Detta forutsitter bland annat att man kénner sig s&vil
besitta sjalveffektivitet som kunna utbva ett visst métt av sjdlvbe-
stimmande. Man accepterar att dga och ta kontroll gver sitt hand-
lande, vilket ger ansvar en viss etisk dimension. Nagon tilldelar
ansvar for nigot till nigon. Liraren tilldelar eleven ansvar eller
eleven ger sig sjilv ansvar. I forsta fallet forutsitts att ett fortroende
foreligger mellan parterna, i det andra att handlandet ar sjalvimtie-
rat och styrt av egna viljan mot en méluppfyllelse.

Bjeorgen (1995) beskriver ett lyckat forsok med ansvar for eget
larande och konstaterar att det galler att ge eleverna en gedigen och
motiverande bakgrund for undervisningens uppliggning och inte
bara mena vil 1 storsta allménhet. Man maste l4ra sig att ta ansvar.
Ansvar i sig garanterar inte sedan en positiv aterverkan pé sjalv-
kinsian.

En parentetisk iakttagelse av ideologisk karaktdr

Négra kommentarer av ideologisk natur r nu hér pé sin plats. Den
ovan beskrivna synen med sjdlvreglering passar vil in 1 samman-
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hang dir man medvetet vill byta ut en Iararcentrerad kiassundervis-
ning mot en mera elevorienterad undervisning. En ‘gammal’ meta-
for med elever som tomma kirl ersitts med en 'ny’ dar eleven ses
som en sjilvstindig, mélmedveten, initiativrik, ansvarstagande,
kunskapssokande — eller kort sagt — en 'sjélvgende’ person. Lara-
rens roll forandras dirfor fran att formedla fakta och utdva kontroll
dver inlirningsresultat till att ge ‘stdtining’, foresla sdit att tinka,
peka pa inlédmingsstrategier och bli part 1 ett av iarlingskap priglat
larande.

Tankegingama sammanfaller dven med-idéstrémningen kon-
struktivism. Denna teori om larande framhaller att ldrande &r en
unik individuell process dar mening skapas eller konstrueras frén
information och erfarenheter, att den lirande fr ensam ansvarig for
sitt larande, att lirarens uppgift 4r att hjalpa eleven stilla fragor om
séttet att se pd olika fenomen och att alla kan lara.

Sjalvet har genom hela ménniskans historia varit foremal for
spekulationer och accentueringar. Populirkulturen ger ofta tydliga
och dvertydliga uttryck for (den postmoderna) tidsandan och for-
indringar i samhallet. De senaste irtiondenas popularkultur har
utmirkts av sdkandet efter det unika, betoningen av sjilvutforskan-
de och egocentrering. Man behdver bara erinra sig 1960-talets ‘flo-
wer-power'-rorelse med sina hallucinogena droger, 1970-talets sen-
sitivitetstrining och 1980-talets seminarier och kurser for person-
lighetsutveckling. Och i dessa dagar under 1990-talet skoljer New
Age'-varderingar Gver oss: ett betonande av helheten mellan skapel-
se och samhille och mellan ande och materia, en anknyting till
folkliga religitsa forestiliningar framfor alit indisk religiositet, till
folklig lakekonst, till astrologi och s& vidare. "M4 bra" ar nagot av
tidens 1osen.

Ibland kan man dock undra om denna individcentrering far god
effekt i det langa loppet. Citat [18] "De far vilja den raknemetod
som ar enklast for dem och ha eget sétt att tinka for att det &r enk-
last. D4 starks sjalvtilliten.” &r ju visserligen 1sryckt ur sitt sam-
manhang men 'eget sitt att tinka for att det ar enklast' kan eventu-
ellt ses som en Svertolkning av savil konstruktivistiska idéer som
tankar om undervisningens individualisering. Det mé s& vara att
man 3r motiverad och sjalv forstér just d4, men fragan & om man
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sjalv forstar och sjalv blir forstidd i andra sammanhang. Det far
anses komma p4 lararen att uppmiarksamma elevernas tankegéngar
si att de inte hammnar i begreppsmassiga atervandsgrinder. Tili-
sammans kanske lararen och eleven annars baddar for tillkomman-
de frustrationer och péafrestningar pi sjdlveffektiviteten.

Sjalvaccepterandet och sjilvreglerandet 4r enligt social kognitiv
teori viktiga komponenter i personligheten. De medierar den reci-
proka interaktionen mellan individens sjdlvkansla och situation. For
att forstd olika elevreaktioner som aggression, depression och lik-
giltighet pa framgéng och misslyckande i skolan &r det av betydelse
att veta nagot om den socialpsykologiska termen azzribution.

Attributionsteori

Det tycks vara ett djupt minskligt drag att vilja forklara det som
sker runtomkring en. Antagandet att det finns orsaker till allt som
hander &r en naturlig del i sjdlva iakttagandet av varlden. Att {2 svar
pa 'varfor? gbr varlden mer begriplig.

En friga som "Varfor gick det sa daligt pd det hir provet?" ar
darfor hogst relevant bade ur elevperspektiv och lérarperspektiv.
Svaren lar dock bli skiftande. Lararen kanske inte i forsta hand tin-
ker pa att undervisningen han eller hon gett varit dalig utan 'skyller
pa' att eleven ar "1at" [24] eller inte &r "mogen” for momentet [25].
Fleven pekar kanske inte i forsta hand ut bristande talang eller be-
gavning som orsak utan ligger skulden pé "oturen” att fa ett svart
prov eller pa otillrickliga forberedelser.

Tankbara orsaker i den hir kontexten bendmns atfributioner.
Man tillskriver ett utfall vissa orsaksfaktorer. Man tillater sig ha
vissa forevindningar eller ursikter. De verkliga forklaringarna eller
kinnedom om det egentliga upphovet till ett resultat foreligger sil-
lan. Attributionsteorin utgér — enligt NE — frén att individen inte
uppfattar ett socialt beteende som slumpmassigt utan gérna vill
forklara det med hjdlp av faktorer dels 1 milidn (yttre attributioner),
dels inom en individ (inre attributioner som personlighetsdrag, mo-
tivation, attityd och sinnesstAmning).

Redan fran skolstarten bdrar en elev att forma tankar om orsa-
ker till framgingar och bakslag i skolarbetet (Weiner, 1980). De
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skil eleverna anfér indelar Weiner i fyra huvudkategorier: i) for-
miga eller begivning; ii) anstringning eller bemédande; iii) upp-
gifters karaktdr och svarighetsgrad; iv) tilifalligheter eller siump.
Attributionerna fSljer tva dimensioner: ‘locus of control’ (inre eller
yttre) och stabilitet (stabila eller instabila). En stabil attribution
syftar pa en Overtygelse att orsaken till en handelse (exempelvis
gott resultat pA en provrikning) troligen inte ndras i framtiden. En
instabil attribution syfiar pa en dvertygelse att orsaken till handel-
sen ar tillfallig. Kategoriseringen blir alltsé:

Tabell 7.1. Fyra viktiga attributioner.

inre ytire
stabil formaga svarighetsgrad
instabil anstrangning tillfallighet

Vi observerar har att forméga stir for sjalsliga egenskaper eller
forutsittningar och inte for inte for ndgot vagt med den ungefarliga

betydelsen av kunnande. Aftributionernas funktion kan forenklat
ritas som i figur 7.1.

yiire attribuhioner wnre atttibutioner

stabil

m.mmﬁgﬂ\v
p=

e

prestationer —4&]
e

instabil

Figur 7.1. Sjdlvet skyddas av olika attributionsskal.

Weiner papekar vidare att anstringning ar den enda kategori som
kan kontrolleras av den enskilde personen. Motivation och sjalv-
fortroende ar forknippade med attributionerna pa olika satt fortfa-
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rande enligt Weiner (1980). Motivationen &r generellt sett hog da
framgangar och misslyckanden forknippas med inre attributioner-
Motivationen blir 14g di forevandningarna kategoriseras som yitre.
Flever som ser sina misslyckanden som utslag av stabila faktorer
tenderar att ge upp di de upprepade ginger misslyckas, medan de
som tror att misslyckandet & en foljd av “att man inte gjort sitt
bista" framhirdar trots nedsliende resultat. Den sistndmnda grup-
pen av elever bir ofta med sig sin instillning ("bara man jobbar™}
till nya arbetsuppgifter och framstir dirmed som hdgmotiverad.
Dessa elever presterar ocksa 1 genomsnitt béttre &n de elever som
inte siger sig kontrollera situationen.

1 detta sammanhang passar def bra att som en parentes paminna
om hur kulturella skillnader kan foreligga i synen pé skolframgéng
(se t.ex. Wyndhamn, 1996). Vi vet exempelvis att japanska barn &r
duktiga i matematik, medan amerikanska bam ligger klart efter
bade svenska och japanska barn. I Japan har grundinstillningen att
skolframging kraver arbete. Uteblivna resultat p prov tolkas som
brist p4 gjorda anstringningar. "Om du jobbar ordentligt kan du né
dina mall" ar ett aterkommande upprop i japanska skolor. Amen-
kanska foraldrar ir mer bendgna att betrakta olikheter 1 skolpresta-
tionen som utslag av frimst olikheter 1 elevernas biologiska anlag.
Eleverna intalas och intalar sig sjalva att de inte kan n langre dn
till en viss niva. Eleverna behover i stor utstrickning darfor indivi-
duell handledning. Dirmed &r det inte sagt att uppmatta skillnader i
resultat pi gemensamma matematiktest helt utan enbart en viss del
kan forklaras med denna skillnad i uppfattning av orsaker till fram-
steg i studier.

Weiner (1980) framhalier vidare &ven att

- en elev som dr duktig ser framgéng som tecken pa fOrméga och
anstringning, misslyckande som tillfalligheternas spel. Sjalvkans-
lan stirks av framgang och paverkas inte av misslyckanden. Eleven
griper sig helst an "lagom svéra uppgifter”.
- en omotiverad person tvivlar ofta pa sin forméaga och relaterar
framgang till nagot som ligger utanfor hans eller hennes kontroll.
Framging Okar inte sjilvklart sjalvkanslan. Personen valjer anting-
en mycket latta eller mycket svara uppgifter.
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Anstringning &r ett tveeggat svird for ldgpresterande elever
(Ames & Ames, 1984). Om de forsdker ivrigt och medvetet och
sedan misslyckas far de enbart ytterligare bevis pa sin oformaga.
Om de inte forsdker p4 en uppgift behdver inte deras uppfattning av
den egna formagan piverkas. Visar dessa elever att de ir 'plugg-
histar' forlorar de ocksd méinga génger i social status i kamratgrup-
pen. Misslyckande tycks allts kunna skydda sj alvkinslian och sam-
tidigt stillningen i kamratgruppen.

Inlérd hjilploshet kan forstis som en viss kombination av lagt
stallda forvantningar pa egen formaga, tvivel pa 16nsamheten 1 an-
strangning och bristande motivation.

Genom 'omskolning' kan nimligen modstulna elever blir 'goda
elever. For att det blir friga omskolning torde vara klart, eftersom
en elev inte gar till skolan allra forsta gingen med tanken att han
eller hon ar dilig eller misslyckad. Eleven lar sig att tinka 1 sidana
banor senare under skolgingen (jamfor Persell, 1993; Postman &
Weingartner, 1969). Utgangspunkten &r att forstd elevernas ageran-
de som sitt att skydda 'sjalvet' (Mandel & Markus, 1995). Omskol-
ningen sker i tva nyckelsteg: i) invantande av en lamplig situation 1
vilken eleven tinker p& varfor saker hinder; ii) uppstillda forkla-
ringar maste vara inre attributioner. Ett enkelt exempel kan vara:
"Den har 15xan har du gjort fint. Det méste bero pé att du bar jobbat
hért med den.” Detta ir uppmuntran och inte berdm. Berdm ar en
positiv kommentar som riktar sig mot hur eleven &r. Uppmuntran
daremot inriktas mot specifika delar av vad eleven gjort och mne-
bir konstaterande av vad som &r bra tillsammans med en forklaring
pa just detta.

Angest

Elever kan 3 angest infor skolmatematiken [10]. Ibland talar man
ocksé om matematikfobi. Angest stir for starka kanslomassiga re-
aktioner. I 'vardagspsykologin' anvénds orden oro, angslan, ridsla,
skrick, fasa, panik och vinda med ungefar samma syfining som
angest. Den sprakliga forvirringen &r med andra ord stor.

Angest ar ett rent teoretiskt begrepp. Gemensamt for alla defi-
nitioner ir beskrivningen av en obehaglig kinslomassig upplevelse.
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Sjlvet berdrs da inga skyddande skal finns (se figur 8.1). Angest
upplevs av alla — mer eller mindre starkt vid olika tillfallen. Angest
4r en normalreaktion pa vissa yttre orsaker. Den ar nervsystemets
nodvindiga reaktion vid hotande fara. Ordet &ngest ar dock for
‘starkt’ for att tiicka dven mildare grader av forh&jd beredskap. Man
kan tinka sig en skala dver olika alarmreaktioner (jamfér Moxnes,
1991) innehillande stegen: spanning — oro — &ngest -— panik.

En elev kan helt naturligt kinna spanning infor ett &mnesprov
eller kanske till och med formimma lite oro. Reaktionerna &r &nda-
mélsenliga och alarmsystemets kénslighet &r ‘lagom’. Men ndgon
ingest som termen anvinds inom psykologin och psykiatrin &r det
aldrig fraga om.

Moxnes (1991) brukar vidare termen med en annan nyans 1 sin
modell, tidigare skisserad hir, for den energi som kan anvandas
som en konstruktiv kraft vid méinniskans ‘vaxande' mot sitt sjdlv-
forverkligande.

Nir ldrare talar om angest eller matematikfobi &r det friga om
ingest som ett avvikande nistan sjukligt fenomen. Denna form av
angest skiljer sig inte kvalitativt frén den ‘naturliga’. Den &r dock
inldrd. Av en eller annan anledning har kanske en elev fatt Tuckor' 1
sin kunskapsbygenad. Detta leder till negativa upplevelser i arbetet
tillsammans med lérare, kamrater och fordldrar (jamfor [221). 'At-
girdas' inte bristerna skapas kanske en ond cirkel av hjalpldshet,
uppgivenhet och yiterligare dngest (jamfor [16]). Angest kan tinkas
ocksa skapas d stress eller personliga problem associeras med ett
amne.

I de intervjuer som gjorts inom projektet redovisar ldrama olika
symtom pa denna elevangest. Eleverna ar spanda och rastldsa och
har koncentrationssvarigheter och yttranden som "Jag &r alldeles
tom 1 huvudet.” och "Jag far som en klump i magen." &r vaniiga.
Sjilvsikerheten och sjalvfortroendet urholkas ocksé efter hand.

Eleverna har ingen mdjlighet att vilja bort det som framkallar
olust eftersom de gér i en obligatorisk skola. I manga andra fall kan
man ju annars undvika det som &r obehagligt. Lararna maste darfor
"gbra nagot" [16]. Tva strategier star da till buds: kanslofokuserade
eller problemfokuserade. Den *terapi’ som ldramna anvinder bygger
pa "sunt fornuft” [17] och gér ut pa att dels stirka elevernas jag-
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kinsla, dels utreda de uppkomna inlérnings- och tankefelen. Det
lirama inriktar sig pé att avgdra r om Angesten ar situationsbeting-
ad eller om den ar stabil. Genom att vilja "bra problem" [17] och
visa forstaelse, medkinsla och stod i storsta allménhet forsoker
man ratta till felen och ldra elevema ett nytt beteende. De egentliga
orsakerna limnas emellertid oftast outforskade.

Upprinnelsen till kronisk olust och latt depression star ait finna
i fel 1 undervisningen — nigot som ldrarna inte tanker pd. Proble-
men bér 1 forsta hand inte tolkas som svérigheter hos eleven och
inte heller som 'fel pa matematiken'. Ferguson (1986) anfor visser-
ligen en speciell form av &ngslan som eleverna kan kinna da de
méter en matematik som 4r generaliserad och abstrakt. "Jag forstar
2 och 3 men ingslas darfor att jag inte fattar x och y." Magne
(1998) har ocksa med detta exempel och tillagger:

De flesta som behandlat frigan /om abstraktionsingslan/ har kommit
4l den shutsatsen att matematiksvérigheter tenderar att uppkomma di
man ofbrsiktigt boryar ett nytt kursmoment, vitket krdver abstraktions-
formaga men dar eleverna inte hunnit forvérva tillriickliz konkre!
bakgrundserfarenhet. (a.a., 5. 86.)

Enligt detta skulle alltsi en stor del av matematikangesten kunna
undvikas sa att tid och energi istillet dgnades at befriande, effektiva
och Iustfyllda arbetsinsatser.

Slutord

Laramna har helt sikert ambitionen aft ‘gdra matematiken rolig' [7,
10, 11, 17, 27, 30]. Men de kanner sig ocks3 bundna vid officiella
styrdokument for undervisningen. I citat [28] kommer detia fram:
" Amnesprov och betyg, d3?" Laget kan darvid bii tillspetsat som
det anfors i [19]: "Om jag var stenhérd vid beddmningen skulle inte
nigon ha nigot ritt." och i [23]: "Eleverna méste ta sitt ansvar hir.
Det gor ju standigt samma elever som far omprov." Lararnas pro-
blem att balansera av betygsattning och beddmning med bevarande
av elevens studiemotivation och sjdlvkansla &r etf verkligt dilemma.
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Vi kan ana att lararna tycker illa om betygsatming och ger dem
angest. Den gér eleven "in pa livet" och berdr elevens "sjalv". Man
forsdker att p3 olika sétt hantera mildra effekterna av en utvirde-
ring exempelvis genom att i) ge "trostpodng” som uppmuntran [19];
i1) lita eleverna gdra omprov [23] — vilket i praktiken innebar att
samma prov ges om och om igen enbart med sifferuppgifier utbyt-
ta; iii} ge eleverna enkla uppgifter [12, 17, 18, 30].

Vi kommer senare att belysa hur ldrarna hanterar det affektiva
omradet 1 stort, dvs. det som &terspeglas 1 citaten [2, 9, 24, 26] om
elevernas forutsétningar och behov.
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DEL 8

PROBLEMLOSNING

I TEKNIK OCH
ANGRANSANDE AMNEN

Fragor kring mal och medel i
teknik

Teknikdmnets framvaxt

Under var resa gr vi dven et kortare stopp for att betrakta teknik-
undervisning och — pa grund av sléktskapen — delvis dven undervis-
ning i naturorienterande amnen. Har har de praktiska momenten
och arbetssittet varit dominerande dnda sedan teknikimnet forsta
gangen introducerades i den svenska grundskolan. de forsta 1aro-
planerna for grundskolan Lgr 62 och Lgr 69 var teknik ett tillval-
samne. Men i och med Lgr 80 blev dmmet obligatoriskt dock utan
egen amnesdefinition och egen kursplan. Teknik blev en del av de
naturorienterande ammnena.

Argumenten bakom inforandet av det obligatoriska amnet tek-
nik var bland annat att det genom sin praktiska inrikming just
skulle ge &t draghjilp &t det understkande arbetssattet 1 de naturori-
enterande fmnena (Elgstrdm & Riis, 1990). Inriktningen mot det
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