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Referat

Den 0msesidiga effektmodellen mellan sjalvuppfattning och prestation i matematik antas
vara kulturellt universal och modellen innebir att bada variablerna predicerar varandra. For
att framgangsrikt hitta en Omsesidig relation dr det viktigt att mita en dominspecifik
sjalvuppfattning som samstimmer med den doménen av prestation som undersoks. Teorin
for sjilvuppfattning grundar sig pa ett koncept om en multidimensionell hierarki som
forgrenar sig och blir mer specifik desto ldngre ner 1 hierarkin man tar sig. Ett doménspecifikt
intresse har 1 vissa studier bevisats ha en dmsesidig effekt pa matematikprestation. Intresse
ar en erkdnd viktig mental resurs som behdvs ndr man utvecklar inldrningsstrategier. Intresse
fungerar dessutom som ett underlag for vér uthallighet vid inlérning.

Syftet med den hér avhandlingen &r att undersdka forhallandet mellan sjdlvuppfattning i,
intresse for och prestation i matematik hos elever i arskurs 7-9. Fran syftet har foljande
forskningsfragor formulerats:
1. Hurdana samband finns det mellan elevers sjdlvuppfattning 1 matematik och
matematikprestationer under fyra méttillféllen 1 arskurs 7-9?
2. Hurdana samband finns det mellan elevers intresse for matematik och
matematikprestationer under fyra méttillféllen i arskurs 7-9?
3. Hurdana samband finns det mellan elevers sjdlvuppfattning 1 matematik och intresse
for matematik under fyra mattillfallen 1 arskurs 7-9?

Den hir avhandlingen ir kvantitativ och data kommer fran FRAM-projektet som leds av Abo
Akademi. Data (n = 583) &r longitudinella och baserar sig pa enkétsvar och ett matematiktest
som har mitts vid fyra tillfillen under loppet av knappt fyra &r. En longitudinell
strukturekvationsmodell skapades for att besvara avhandlingens forskningsfragor. Frén
avhandlingens resultat kan man avlidsa en Omsesidig effekt mellan sjélvuppfattning 1
matematik och matematikprestation.  Sjidlvuppfattning 1 matematik predicerar
matematikprestation starkare @n vice versa. Intresse for matematik och matematikprestation
samt intresse for och sjilvuppfattning 1 matematik predicerar varandra mer sporadiskt.
Sambanden som undersdks i forskningsfraga 2 och 3 har inte en konsekvent 6msesidig
effekt. Men intressant nog har intresse en predicerande effekt pa sjdlvuppfattning 1 och
prestation i matematik fran enbart tidpunkt 2-3, vilket ocksa dr den ldngsta tidsperioden
mellan madttillfillena. Resultaten innebédr att om man forbittrar elevers matematiska
prestationer leder det till en forbéttring av deras sjdlvuppfattning i matematik och eventuellt
en liten 6kning 1 intresse for matematik 1 &rskurs 7. Forbéttrad sjdlvuppfattning 1 matematik
leder till forbattrad matematikprestation under hela arskurs 7-9, och i drskurs 9 dven en
Okning i intresse for matematik. Forbéttrat intresse for matematik i arskurs 7 kan leda till en
forbattring i bide sjilvuppfattning och prestation i matematik pé lang sikt.
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1 Inledning

Seaton m.fl. (2014) skriver att sambandet mellan akademisk sjdlvuppfattning och akademisk
framgang ir en viktig fraga for pedagoger. Ska pedagoger sétta fokus pé att forbittra elevers
skolprestationer eller dr det ocksa nodviandigt att stoda elever att utveckla en positiv uppfattning
av sina egna fardigheter? Marsh och Martin (2011) skriver att en positiv sjdlvuppfattning ar
ett onskvért utfall i de flesta disciplinerna inom sociala vetenskaper. Sjalvuppfattning anses
dessutom vara en av de dldsta och viktigaste konstruktionerna inom de sociala vetenskaperna

och kan dateras dnda tillbaka till slutet av 1800-talet (Marsh & Scalas, 2011).

Spielman (2014, s. 386) understryker att sjdlvuppfattning utvecklas genom sociala erfarenheter
och att man kan se sjélvuppfattningen som var tilltro till vira fardigheter. Sjalvuppfattning
spelar en roll 1 hur man méter utmaningar och uppnar sina mal. Upadyaya och Eccles (2015)
markerar sérskilt pedagogernas ansvar att stdda elevernas utveckling av en positiv
sjalvuppfattning. Som en del av Upadyayas och Eccles studie (2015) fick ldrarna virdera
elevernas fardigheter i matematik och ldsning. Lararnas uppfattning av elevernas formaga i
matematik och ldsning visade sig ha en positivt predicerande effekt pa elevernas
sjdlvuppfattning. Nér ldrare angav en ligre vérdering av elevernas formaga 1 matematik och
lasning kunde man observera en minskning 1 elevernas sjidlvuppfattning 1 matematik och
sjalvuppfattning i lasning. En hogre véardering i ett specifikt &mne fran ldrarna predicerade en

hogre dmnesspecifik sjdlvuppfattning hos eleverna.

Hulleman och Harackiewicz (2009) skriver att pedagoger idag 4r mana om att gora
undervisningsstoffet relevant for sina elever. Nar elever lyckas med att koppla ihop
undervisningsstoffet med sin vardag okar bade intresse och kursprestationer hos elever som
har laga forvintningar péd sina egna kursprestationer innan kursen. Dédremot hittar forskarna
inget samband mellan Okat intresse och kursprestation hos elever som redan har hoga
forvantningar pd sina egna kursprestationer. Ett exempel pd hur intresse rent praktiskt kan 6ka
ens inldrning kommer fran Harackiewicz m.fl.:s (2002) longitudinella studie. Forskarna
demonstrerar i sin studie att sjélvrapporterat intresse hos forsta arets universitetsstuderande
kunde predicera val av kurser i storre grad dn studerandes kursvitsord. Forfattarna understryker

att intresse kan ha en avgorande roll for huruvida hogskolestuderande slutfor sin examen.

En utmaning for ldrare idag &r att motivera eleverna. Motivation dr en grundforutséttning for
optimalt ldrande och for att man ska utvecklas i1 skolan. For att elever ska lyckas bli motiverade

kravs det att de har en positiv uppfattning av den egna kapaciteten inom dmnet ifraga. Eleverna

1
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behover tro att de klarar av uppgifterna som sitts framfor dem (Skaalvik & Skaalvik, 2016, s.
7-8, 95).

1.1 Problemdiskussion

Shavelson m.fl.:s (1979) teori om sjdlvuppfattningens hierarkiska, doménspecifika
konstruktion (se figur 1) é&r tillsammans med Marsh m.fl.:s (1988) uppdatering av
konstruktionen (se figur 2) en utgangspunkt for manga forskare som undersoker
sjalvuppfattning. Inom skolvérlden pratar man formodligen mera om sjalvfortroende, bade rent
allmént (generell och akademisk sjilvuppfattning) och inom ett givet &mne (doménspecifik

sjdlvuppfattning).

Béde sjalvuppfattning och intresse ar faktorer som kan komma att spela en stor roll i elevens
skolutveckling (Ferrer & Fugate, 2003). I den har avhandlingen ligger fokuset pa variablerna
(1) sjdlvuppfattning i matematik, (2) intresse for matematik och (3) matematikprestation.
Sjalvuppfattning i och intresse for matematik har métts med frigor frdn instrumentet Self
Description Questionnaire I (SDQ-I), som skapades av Marsh 1988 (Hay m.fl., 1998).
Matematikprestation har métts med det elektroniska testet KTLT som &r normerat for

finlandssvenska ungdomar.

Syftet med den hér avhandlingen &r att undersdka forhéllandet mellan sjalvuppfattning i,

intresse for och prestation i matematik hos elever i arskurs 7-9.

En longitudinell strukturekvationsmodell skapades dir sjdlvuppfattning och intresse fungerar
som latenta variabler och matematikprestationer som direkt observerade variabler. Tidigare
studier om dmnet presenteras och jamfors med egna analyser. Data som anvénds i den hér
avhandlingen tillhér projektet FRAM som bedrivs vid Abo Akademi. Respondenterna utgors
av ett finlandssvenskt sampel och métningarna dr tagna vid fyra mattillfallen under dren 2016—

2019.

1.2 Centrala begrepp

Definitionen av sjdlvuppfattning kommer fran psykologin och sammanslas ofta med samma
definition som sjdlvkdnsla (Nationalencyklopedin, u.d; Psykologiguiden, u.d). Sjélvkénsla kan
definieras som en ménniskas egen uppfattning om sig sjilv, sdsom fysisk, psykisk och social
uppfattning (Psykologiguiden, u.d). Det finns ett flertal definitioner av sjdlvuppfattning 1
litteraturen som behandlas 1 den hér avhandlingen, och de anvédnds ofta synonymt med

sjdlvkédnsla (eng. self-esteem) (Marsh & Martin, 2011; Shavelson m.fl., 1979). Global
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sjalvuppfattning (som ocksé hinvisas till i litteraturen) kan 1 kontrast till en multidimensionell
modell av sjdlvuppfattning ses som en endimensionell modell av sjdlvuppfattning dir fokuset

sitts pa den generella sjdlvuppfattningen.

Begreppen sjdlvkédnsla och sjalvuppfattning anviands tidvis pa ett inkonsekvent sitt i
litteraturen (Bandura, 1994). I den hidr magisteravhandlingen behandlas en genomgéing av
sjdlvuppfattning frin tidigare litteratur och vid analyserna anvénds enbart sjélvuppfattning i

matematik, vilket ses som en dominspecifik akademisk' sjalvuppfattning.

1.3 Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av sex kapitel: (1) inledning, (2) generell och akademisk sjilvuppfattning,
(3) intresse, (4) metod, (5) resultat och (6) diskussion. Det forsta kapitlet bestar av en inledning
med avsikt att ge ldsaren en kort dverblick dver &mnet och syftet med den hér avhandlingen. I
det andra kapitlet definieras sjdlvuppfattning och dess struktur. Tidigare forskning om
sambanden mellan sjilvuppfattning och skolprestation presenteras ocksd. I kapitel tre utreds
hur intresse utvecklas och intressets koppling till skolprestation. I kapitel fyra beskrivs den hér
avhandlingens tillvigagangssitt, sampel och analyser. I det femte kapitlet presenteras
avhandlingens resultat. I kapitel sex diskuteras resultaten utgaende fran tidigare forskning samt

metoderna som anvéndes 1 denna avhandling.

'T den hir avhandlingen ir akademisk sjdlvuppfattning en direktoversittning av engelskans “academic self-
concept”. I det hér fallet syftar akademisk sjélvuppfattning inte till en uppfattning inom en hdgre utbildning, utan
det &r en Oversittning av ett etablerat begrepp fran engelskan och syftar till sjdlvuppfattning inom skoldmnena
oberoende utbildningsniva.
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2 Generell och akademisk sjalvuppfattning

I det hér kapitlet presenteras definitionen och konstruktionen av generell och akademisk
sjalvuppfattning. Sjdlvuppfattning i matematik, som dr en variabel 1 den hédr avhandlingen,
presenteras ocksa i detta kapitel. Vidare diskuteras olika teorier om vad som péaverkar och
paverkas av sjalvuppfattning. En sédan teori d&r REM (reciprocal effects model), som dven
fungerar som utgangspunkten for den hir avhandlingens strukturekvationsmodell. Andra
teorier som kan forklara hur sjdlvuppfattning paverkas diskuteras ocksé, sasom big—fish—little—
pond effect (BFLP effekten) och den inre/yttre referensmodellen (eng. internal/external frame

of reference model).

2.1 Definition av sjdlvuppfattning

Enligt Shavelson m.fl. (1979) kan man pa ett forenklat sétt definiera sjdlvuppfattning som en
persons uppfattning av sig sjilv som formas genom personens erfarenheter. En specifikare
definition &r att sjdlvuppfattning &r ens attityder till, kéinslor om och kunskap om ens formagor
och upptriadande (Byrne, 1984). Ferrer och Fugate (2003) skriver att ett barns sjdlvuppfattning
ar barnets syn pa sig sjilv och sjalvuppfattningen byggs upp fran barnets uppfattning om sin
egen formdga och kénsla av tillhorighet. Barnets sjdlvuppfattning borjar utvecklas redan efter
fodseln genom anknytningen mellan vardnadshavaren och barnet. I takt med barnets utveckling
utvidgas det sociala ndtverket som resulterar i att allt fler ménniskor (utover vardnadshavaren)
kommer att paverka barnets sjalvuppfattning. En hilsosam sjalvuppfattning for ett barn innebér
att barnet tycker om sig sjilv och tror att hen kan utfora uppgifter pa ett adekvat sétt. Ett barn
med god sjilvuppfattning kommer generellt sett att klara sig béttre 1 skolan, stédlla upp flera
mal, ha goda forutséttningar att na sin fulla potential och vara mer villigt att ldra sig nya saker.
Forfattarnas (Ferrer & Fugate, 2003) syn pa utvecklingen av sjélvuppfattning stimmer delvis
overens med Shavelson m.fl.:s (1979) som ocksa anser att ett barns sjdlvuppfattning utvecklas

och paverkas utifrdn barnets miljo.

Rogers (1995, s. 155), som utgér fran en psykoterapeuts perspektiv, skriver att genom att visa
empati kan man fa klienten att foréndra séttet som hen ser pa sig sjélv. Klienten kommer i sin
tur att visa dndringar i sitt beteende vilket kommer att reflekteras i klientens sjélvuppfattning.
En ménniskas sjdlvuppfattning &r alltsd 1 stindig utveckling. Fragan ”ndr borjar
sjdlvuppfattning utvecklas?” ar inte latt att besvara. Litteraturen erbjuder inte svaren svart pa

vitt.



Jonatan Finell

Musholt (2015, s. 142) skriver att ndr barnet ldr sig prata far barnet tillgang till representationer
av sig sjdlv och andra i lingvistiskt format. Dessa representationer kommer att formas av
barnets ndrmiljo. Barnets sociala interaktioner (lek, berittelser osv.) forvandlas smaningom till
inre tal som i sin tur paverkar barnets forméga att reflektera dver sig sjdlv. Reflektionerna
kommer att forma utvecklingen av barnets sjalvuppfattning. Shavelson m.fl. (1979) skriver att
spadbarn inte verkar kunna urskilja sig sjdlva fran sin omgivning, utan det sker forst senare. En
studie som kan ge en indikation nér utvecklingen av sjilvuppfattning dger rum dr Amsterdam
(1972), som med sitt spegelexperiment” (n = 88) visade pa att barn yngre dn 18 manader (i
snitt) inte visade uttryck pd igenkédnnande nér de sdg sin egen spegelbild. Forst vid 18 manaders
alder visade 42 % av samplet uttryck pé igenkdnnande. Spielman (2014, s. 315) skriver (likt
Shavelson m.fl., 1979) att spadbarn inte har en forstéelse for vem de dr och med andra ord kan
man siga att spadbarn saknar sjalvuppfattning. Spielman (2014, s. 315) och Amsterdam (1972)
forklarar utvecklingen i mera definitiva termer och presenterar fenomenet i konkreta stadier
som tar sig uttryck forst 1 en viss alder. En sddan syn skiljer sig till viss del fran Ferrers och
Fugates (2003, s. 1) syn pa sjilvuppfattning som hévdar att sjalvuppfattning utvecklas redan
fran fodseln. Géllande hur tidigt man kan kartldgga och analysera sjalvuppfattningens effekt
pa skolprestationer, kan man titta pd Wattenbergs och Cliffords (1964) studie. Forfattarna
visade 1 sin studie att sjdlvuppfattning, hos barn 1 daghem, kunde predicera barnens

lasfardigheter tva och ett halvt ar senare nér de gick i arskurs 2.

Markus och Wurf (1987) bendmner sjalvuppfattning som den dynamiska sjdlvuppfattningen.
Forfattarna menar att sjdlvuppfattningen &r ett omfattande system som paverkas av flera
faktorer och kan darfor beskrivas som dynamisk. I likhet med Rogers (1995) poédng stoder
Markus och Wurf (1987) idén om att sjdlvuppfattningen inte ar konstant utan den paverkas av

individens sociala erfarenheter.

En del aspekter av definitionen av sjilvuppfattning Overensstimmer vid jimforelser av
litteraturen, sdsom att sjalvuppfattning ar formbart, paverkas av yttre miljoforhallanden och
borjar utvecklas fran en tidig dlder. Det dr svart att hitta total samstammighet géllande ndr
startskottet for utvecklingen av sjélvuppfattning dger rum men det verkar som om senast efter

att barn dr 18 ménader gamla kan man observera en tydligare utveckling av sjalvuppfattning.

2.2 Struktur av sjalvuppfattning

Huang skriver i sin metaanalys (2011) att tidigare forskning utgatt fran att sjalvuppfattning ar

ett globalt eller endimensionellt koncept som saknar en multidimensionell aspekt. Valentine
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m.fl. (2004) lyfter fram att forskning pad samband mellan sjélvuppfattning och akademisk
framgang har obstruerats av oenig begreppsanviandning. I senare forskning ser man
sjalvuppfattning som ett hierarkiskt globalt koncept dir generell sjdlvuppfattning rangordnas
som den hogsta nivan i hierarkin (Huag, 2011). Hierarkin forgrenar sig sedan till ett flertal

doménspecifika komponenter.

Under de senaste decennierna har det utforts en omfattande mingd studier kring konceptet
sjalvuppfattning och ett flertal modeller f6r konceptet har utformats, bade endimensionella och
multidimensionella (Wu, 2012). Den mest inflytelserika modellen av sjdlvuppfattning
hiarstammar frdn Shavelson m.fl.:s (1979) modell av sjdlvuppfattning som bygger pa en
multidimensionell hierarkisk modell (se figur 1) (Wu, 2012; Marsh & Craven, 2006). Det bor
dock papekas att modellen &r troligen mer komplex dn vad man ursprungligen trodde (Marsh

& Shavelson, 1985).

Generell Sjdlvuppfattning

Icke-akademiska sjalvuppfattningar

l l l |

Akademisk sjalv- Social sjélv- Emotionell sjélv- Fysisk sjdlv-
uppfattning uppfattning uppfattning uppfattning
I S : N Ovriga Emotionell Fysisk
Modersmal Historia Matematik vanner personer ";;;Z‘:ld 2 Yapacitet utseende

Figur 1. Struktur av sjdlvuppfattning. Fri 6versittning av Shavelson m.fl.:s figur (1976, s .413).

Modellen som Shavelson m.fl. (1979) skapade ar fortfarande aktuell och anvénds ofta som en
utgangspunkt nir man definierar sjalvuppfattning. Marsh och Craven (1997) betonar att man

bor uppfatta att sjdlvuppfattning har en multidimensionell doménspecifik egenskap. En person
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kan till exempel ha svaga sociala och sprakliga sjalvuppfattningar medan samma person har
starka sjdlvuppfattningar 1 d&mnena matematik och fysik. Bandura (1994) for fram att

sjdlvuppfattning dr doménspecifik men inte uppgiftsspecifik.

Shavelson m.fl. (1979) listar sju egenskaper som sammanfattar konceptet sjalvuppfattning: (1)
organiserad, (2) mangfacetterad, (3) hierarkisk, (4) stabil, (5) formaga till utveckling, (6)
utvdrderande och (7) differentierbar. Stabilitet &r en egenskap som endast giller generell
sjalvuppfattning. Desto ldgre ner 1 hierarkin man tar sig desto mindre stabilt &r
sjalvuppfattningarna. Géllande konsskillnader i sjdlvuppfattning finns det stod for att pojkar

har en stabilare och hogre sjalvuppfattning an flickor (Verkuytens, 1995).

I Scheirers och Krauts (1979) litteraturundersokning behandlade forskarna bade publicerade
och icke-publicerade artiklar om utvdrderingar av interventionsprogram dmnade att hdja
sjalvuppfattning. Forskarna hittade inga starka beldgg for att hojd sjalvuppfattning leder till
hojd akademisk prestation. Istdllet varnade forfattarna uttryckligen andra forskare och
pedagoger att trava varsamt fore man pastdr att hojd sjilvuppfattning leder till hojda
prestationer. Aven i en senare dvergripande litteraturstudie om sjilvkiinsla visar Baumeister
m.fl. (2003) pa att hog sjélvkénsla inte kan pa ett tillforlitligt satt 6ka ens senare skolprestation.
Resultaten visade att akademisk framgéng eventuellt kan Oka ens senare sjdlvkénsla.
Pottebaum m.fl. (1986) skriver att det inte framkom ett kausalt samband mellan

sjdlvuppfattning och skolprestation nédr de undersokte hogstadieelever (n = 23280).

Béde 1 Baumeister m.fl.:s (2003) och Pottebaum m.fl.:s (1986) studie sétter ingendera av
forskarna fokus pd doménspecifika sjélvuppfattningar utan de behandlar sjélvkénsla (eng. self-
esteem) och sjélvuppfattning i en generell bendmning. Som tidigare antytt skrev Shavelson
m.fl. (1979) att sjdlvuppfattning blir mer volatil ndr det handlar om en doménspecifik
sjalvuppfattning gentemot en generell sjdlvuppfattning. Marsh och Shavelson (1985) betonar
att man bor méta doménspecifika (i det hér fallet skoldmnesspecifika) sjdlvuppfattningar nér
man undersoker samband mellan sjidlvuppfattning och skolprestation. I Marshs och Cravens
(2006) studie hittade man en Omsesidig positiv paverkan mellan dominspecifik
sjalvuppfattning och skolprestation. Forfattarna kritiserade dessutom Baumeister m.fl.:s (2003)
studie for att de hade exkluderat alltfor viktiga undersdkningar och systematiskt undvikit
studier ddar man méter doménspecifika sjdlvuppfattningar. Det kan vara en orsak till att

resultaten 1 Baumeister m.fl.:s (2003) studie visar ett svagt samband mellan variablerna.
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2.3 Akademisk sjidlvuppfattning

Som tidigare nimnt kan sjélvuppfattning bést uppfattas som multidimensionell (Shavelson
m.fl. 1979; Wu, 2012; Marsh & Craven, 2006; Seaton m.fl. 2014). Akademisk sjdlvuppfattning
ar en gren eller ett ldgre skikt i hierarkin (se figur 1) och &ven den kan ses som
multidimensionell (Seaton m.fl. 2014). Bong och Skaalvik (2003) skriver att akademisk
sjalvuppfattning syftar till en persons sjalvuppfattning av akademiska doméner eller en persons
kunskap och perception av sig sjdlv i en prestationssituation. Fang m.fl. (2018) vidhaller att
generell sjélvuppfattning dr stabilt och sjdlvstindigt jamfort med olika akademiska
sjalvuppfattningar som léttare dndras och later sig paverkas av andra faktorer. Man bor alltsa
urskilja variablerna frdn varandra (generell sjilvuppfattning # akademisk sjdlvuppfattning).
Man kan med sdkerhet dra slutsatsen att akademisk sjdlvuppfattning har en starkare korrelation
med skolprestationer dn vad generell sjdlvuppfattning har med skolprestationer (Byrne, 1984;

Valentine m.fl., 2004).

Marsh m.fl. (1988) presenterar en modell for akademisk sjdlvuppfattning som baserar sig
fraimst pd Shavelson m.fl.:s (1979) hierarkiska modell for sjalvuppfattning. Den stora
skillnaden mellan Shavelson m.fl.:s (1979) och Marsh m.fl.:s (1988) modell, dr att 1 den senare
laddar de akademiska @mnena i tva hogre (hierarkiskt) akademiska faktorer till skillnad fran
Shavelson m.fl.:s (1979) modell dér man endast hittar en hdgre akademisk faktor (jamfor figur
1 med 2). Marsh och Shavelson (1985) skriver att nir man ser pa akademiska
sjalvuppfattningens struktur bor man sérskilja pd matematisk och verbal sjilvuppfattning,
dessa variabler korrelerar inte med varandra. Det dr ocksa viktigt att podngtera att generell
sjdlvuppfattning inte dr en dndamélsenlig variabel att anvinda ndr man undersdker samband
mellan sjilvuppfattning och &@mnesspecifika prestationer (d& ska man hellre anvinda en
doménspecifik sjalvuppfattning). Marshs och Yeungs (1998) studie stéder idén om att man ska
sarskilja de tvd akademiska sjélvuppfattningarna fran varandra. I forskarnas studie kan man
avldsa frin resultaten signifikanta positiva samband mellan matematisk sjalvuppfattning och

senare matematiska prestationer, men inte till senare engelska prestationer.
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Matematisk sjalvuppfattning Verbal sjidlvuppfattning

Sjalv- GeSi i . )
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MaSj FySj BiSj EkS;j uppfattning i d ) PS) )

skolan

Figur 2. Modell for akademisk sjidlvuppfattning. Baserad pd Marsh m.fl.:s modell (1988, s.
379). MaSj = sjdlvuppfattning 1 matematik, FySj = sjdlvuppfattning 1 fysik, BiSj =
sjdlvuppfattning i biologi, EkSj = sjélvuppfattning i ekonomikunskaper, GeSj =
sjdlvuppfattning 1 geografi, HiSj = sjidlvuppfattning 1 historia, SpSj = sjilvuppfattning i
fraimmande sprak, MoS;j = sjilvuppfattning i modersmal.

2.3.1 Sjdlvuppfattning i matematik

Sjalvuppfattning i matematik kan ses som en domén i den stérre multidimensionella hierarkiska
strukturmodellen for sjalvuppfattning (Shavelson m.fl., 1979). Allmént taget s& betraktas
sjalvuppfattning i matematik som en intressant variabel och anvénds flitigt i bade dldre och
nyare studier. Det hir kan bero pa att matematik och ldsning anses i allménhet vara de tvd
viktigare skoldmnena. Utdver att méta korrelationer mellan sjdlvuppfattning 1 matematik och
matematikprestationer har man undersokt hur sjdlvuppfattning i matematik forhaller sig till
andra minniskorelaterade beteendefaktorer. Till exempel hittade Parker m.fl. (2013) att
sjalvuppfattning 1 matematik fungerade som en signifikant prediktor for val av vidare studier

inom naturvetenskap, teknologi och matematik.

An s3 linge finns det ingen konsensus dver hur sjilvuppfattning forindras dver tid. King och
Mclnerney (2014) undersokte hur sjélvuppfattning i matematik och sjélvuppfattning i lsning
forandrades dver tid hos hogstadieelever (n = 2618) i Hong Kong. Over en tre ars period dkade
sjalvuppfattning i ldsning en aning hos eleverna medan sjdlvuppfattning 1 matematik sjonk en
aning. Nagra teorier om vad som paverkar sjdlvuppfattning i matematik presenteras i foljande

kapitel.

Nar det kommer till eventuella konsskillnader inom sjdlvuppfattning i matematik hittar man

stod for att pojkar har hogre sjalvuppfattning och inre motivation for matematik dn vad flickor
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har (Skaalvik & Skaalvik, 2004; Goldman & Penner, 2016). Preckel m.fl. (2008) visade i deras
studie att pojkar 1 arskurs sex hade hogre sjalvuppfattning dn flickor fastin bada konen hade
samma vitsord i matematik. Daremot fick pojkarna hogre poéng dn flickorna i matematiktesten

som utfordes av forskarna.

Goldman och Penner (2016) presenterar ett internationellt perspektiv pd sjdlvuppfattning i
matematik hos é&ttondeklassare fran sammanlagt 49 olika lédnder. I forskarnas analyser
framkommer det att i ett flertal lander varierar klyftan mellan sjalvuppfattning for pojkar och
flickor som en funktion av skolprestation, s att det forekommer mindre skillnader i
sjalvuppfattning mellan konen hos hogpresterande elever. Vidare visar forskarna att
konsskillnader for sjédlvuppfattning i matematik &r mindre i mer egalitdra ldnder. Daremot
tenderar flickor och pojkar att ha ligre sjalvuppfattning i matematik och ett lagre intresse for
matematiska karridrer om de tillhor egalitéra lander (sdsom Sverige och Norge) dn om de tillhor

icke-egalitira lander (sdsom Saudi Arabien och Turkiet).

2.3.2 Faktorer som paverkar akademisk sjialvuppfattning

Som tidigare antytt dr en doménspecifik sjdlvuppfattning mer volatil 4n generell
sjalvuppfattning. Ett par teorier bor presenteras for att fa en béttre forstaelse over vad som kan
paverka en persons sjalvuppfattning i ett specifikt skoldmne. Chiu (2012) skriver att tvéd av de
storre teoretiska modellerna som hjélper att forklara utvecklandet av akademisk
sjdlvuppfattning &4 BFLP-effekten (the big—fish-little-pond effect) och den inre/yttre
referensmodellen (internal/external frame of reference). Den forstndmnde dr grundad av Marsh
ar 1984 och far fortsittningsvis stod i aktuella studier (Fang m.fl., 2018). Teorin forklarar
varfor studerande som gér i hogprestigeskolor med god akademisk formaga har lagre
akademisk sjdlvuppfattning dn deras akademiskt jimforbara kamrater som gér i typiska skolor.
For ens egna sjilvuppfattning dr det mer gynnsamt att vara en begavad elev i en klass med
typiskt presterande klasskamrater, dn att vara en begivad elev i en klass med begavade

klasskamrater.

I forfattarnas (Fang m.fl., 2018) metaanalys framkommer det att BFLP-effekten varierar
beroende pé elevernas alder. De starkaste iakttagelserna av BFLP-effekten hittar man bland
elever som gar i drskurserna 7-9 (jaimfort med elever i1 arskurserna 1-6 eller universitetet).
Forfattarna redovisar ocksa for skillnader av BFLP-effekten beroende pd vilken del av
sjdlvuppfattningshierarkin man behandlar. Elevers akademiska uppfattning (hogt upp 1

sjalvuppfattningshierarkin) dr mindre mottaglig for BFLP-effekten dn elevers domédnspecifika
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sjalvuppfattningar (ldgre ner i hierarkin), sdsom sjélvuppfattningar i matematiska d&mnen.
Marsh och Craven (1997) diskuterar BFLP-effekten och forklarar att man kan motarbeta
effekten genom flera olika strategier, bland annat kan ldraren lyfta fram elevens styrkor och

medvetandegora eleven om sitt vérde.

En annan teori som kan forklara varfor och hur forindringar sker i akademiska
sjalvuppfattningar adr den inre/yttre referensmodellen. I modellen péverkas bade verbal och
matematisk sjdlvuppfattning baserat pa inre och yttre jaimforelser. Till de inre jaimforelserna
hor att en person kan jimfora sin kunskap 1 till exempel matematik med sin kunskap 1 verbala
formagor. Enligt modellen kan en elev som har bade ligre matematisk och verbal formaga
jamfort med medeltalet av sin omgivning, dndé& na snittniva av sjalvuppfattning i matematik
ifall elevens verbala formaga dr avsevirt sdmre én elevens matematikforméga. Eleven utfor
alltsd inre kunskapsjimforelser. Till de yttre jimforelserna hor att en person jamfor sin egen
uppfattning av sin egen matematik och verbala féormaga med deras uppfattning av andras
formégor inom respektive omrade (Marsh, 1986). Marsh och Craven (2006) papekar att det
finns en stark korrelation mellan en persons matematiska och verbala forméga men det finns
en betydligt svagare korrelation mellan en persons sjilvuppfattning i matematik och
sjdlvuppfattning i verbala formégor. Forfattarna (Marsh & Craven, 2006) skriver att mdnniskor

ofta anser sig sjilva vara antingen en “matematikperson” eller en “verbalperson”.

2.3.3 REM — En 6msesidig paverkan

En betydande del av forskning kring kopplingen mellan variablerna sjilvuppfattning i
matematik och matematikprestation stoder en modell som forklarar att variablerna har en
omsesidig effekt pd varandra (Marsh & Martin, 2011). Forfattarna (Marsh & Martin, 2011;
Marsh & Scalas, 2011) skriver att Marsh presenterade REM &r 1990 (eng. reciprocal effects
model, som fritt 6versatt till svenska blir den omsesidiga effektmodellen) som kunde forklara
forhédllandet mellan sjélvuppfattning och skolprestation. Enligt modellen har sjdlvuppfattning
inom en specifik domén en positiv pdverkan pd en prestation inom samma domén. Likaledes
paverkar ens prestationer inom en viss domén ens akademiska sjdlvuppfattningar inom samma

domaén.

I Marshs och Cravens (2006) dverblick av litteraturen kring REM konstaterar forfattarna att
REM iér en fungerande modell som kan forklara en betydande del av variansen pa de métta
variablerna. Forfattarna presenterar stod for att det finns en REM mellan barns akademiska

sjdlvuppfattning och skolprestationer. Variablerna akademisk sjidlvuppfattning och
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skolprestation hade en Omsesidig paverkan pa barnens senare skolprestation och akademisk
sjalvuppfattning. Forskarna (Marsh & Craven, 2006) uppmérksammar ocksé ldsarna att REM
kan tilldmpas utanfor de akademiska &mnena. En undersdkning visade ndmligen att man kan
forklara upp till 10 % av variansen pa elitsimmares resultat med REM (med variablerna:

sjalvuppfattning 1 simning och simfardighet).

Aven nyare undersdkningar stoder en REM. Sewasew m.fl. (2018) visade med sin studie dér
de undersokte tyska femte och sjunde klassare (n = 2342) att det fanns en 6msesidig paverkan
mellan sjdlvuppfattning i matematik och matematikprestation. P4 en annan not konstaterar

forskarna pa basis av deras resultat att kon inte 4r en potentiell moderatorvariabel for REM.

Andra teorier som kan forklara forhillandet mellan sjélvuppfattning i matematik och
matematikprestation ar sjdalvforbdttringsmodellen (eng. self-enhancement model) och
fardighetsutvecklingsmodellen (eng. skill-development model). I den forstnimnda modellen &r
sjadlvuppfattning en bestimmande faktor for senare skolprestation, i den andra modellen ar
skolprestation en bestimmande faktor for senare sjilvuppfattning (Calsyn & Kenny, 1977).
Guay m.fl. (2003) undersokte ett potentiellt utvecklingsmdnster mellan de tvd ovanndmnda
teorierna och REM. Forfattarna undersokte tre kohorter (&rskurs 2, 3 och 4) under tre
mattillfallen under loppet av tre ar. Resultaten visar att REM var den dominerande forklaringen
for alla tre kohorter (de sista madttillfdllena for samtliga kohorter stodde en
sjalvforbattringsmodell). Resultaten stdder idén om att REM kan generaliserar over flera

aldersgrupper i de lagre arskurserna.
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3 Intresse

Forskning kring intresse ér brett och forgrenar sig till flera forskningsomraden. Begreppet
intresse kan upplevas diffust pa grund av att man i1 vardagsspraket inte anvénder det pa ett
tydligt eller konsekvent sitt (Renninger, 2000). Schiefele (1991) skriver att intresse dr en viktig
mental resurs for en persons inldrning da intresse i slutindan kan leda till att personen antar
nya inlérningsstrategier. Silvia (2008, s. 57) hénvisar till intresse som den nyfikna kdnslan (eng.
curious emotion) eller ocksd som en excentrisk kdnsla, fastédn forfattaren nog erkanner att det
finns teorier som anser att intresse inte dr en kédnsla. En punkt som man nog ir eniga om é&r att
intresse har en paverkan pa ménniskans uppmérksamhet, malséttning och inlérning (Hidi &

Renninger, 2006).

3.1 Vad ar intresse?

Schiefele (1991, s. 301-302) definierar intresse (ur ett individperspektiv) som ett
innehéllsspecifikt koncept bestdende av inre kénslo- och vérderingsrelaterade komponenter.
Den kénslorelaterade komponenten handlar om individens kédnslor som associeras till &mnet
eller objektet, formodligen kédnslan av nje eller engagemang. Virderingskomponenten handlar
om hur dmnet eller objektet kan bidra till ens personliga utveckling eller forstaelse av fenomen.
Ainley m.fl. (2002) skriver att individuellt intresse ger anlag for individen att engagera sig 1
aktiviteter. Ett sddant beteende ar associerat med ett psykologiskt tillstand av positiv inverkan

och uthallighet som sedan kan leda till 6kad inldrning.

Sansone och Thoman (2005) skriver att ménniskor kénner inre motivation nir de upplever
intresse. Forfattarna definierar intresse som en fenomenologisk erfarenhet bestaende av bade
kognitiva och affektiva komponenter. For att intresse ska existera ska uppmérksamhet kunna
riktas 4t rétt hall och personen bor ha en positiv kinslostamning. Vid de ritta omstédndigheterna
kan personen till och med uppleva flow?. Sansones och Thomans (2005) definition av intresse
ar bade individbundet och situationsbundet, till skillnad fran de ovanndmnda definitionerna
som framst intar en individaspekt for definitionen av intresse. Renninger (2000) skriver att

situationsbundet intresse dr nir en person uppmérksammar och engagerar sig i en aktivitet som

2 Flow ér ett tillstdnd av intensivt engagemang i en aktivitet (Spielman, 2014, s. 532). Flow har bade en kognitiv
och affektiv komponent och uppstér nér uppgiftens krav motsvarar ens fardighetsniva (Csikszentmihalyi, 1975
hinvisad av Renninger, 2000, s .376).

13



Jonatan Finell

svar pa en hdndelse 1 personens miljo. Det hér beteendet dr i1 regel kortvarigt men det finns

potential for att situationsbundet intresse utvecklas till individbundet intresse.

Det bor dnnu papekas att Sansone och Thoman (2005) menar att en positiv kdnslostdmning hor
thop med intresse, men intresse bor urskiljas fran en positiv kdnslostimning. Den positiva
kinslostimningen dr enbart en tillhdorande komponent som uppstar som foljd av intresse. En
positiv kénslostimning uppstar till mestadels nér intresse upplevs men det kan finnas stunder

av negativa kénslor under intressanta aktiviteter, sasom frustration.

Hidi och Renninger (2006) presenterar en modell med fyra faser for intresseutveckling. Faserna
ar: (1) utlost situationsbundet intresse, (2) uppritthallande av situationsbundet intresse, (3)
tilltagande individuellt intresse och (4) vélutvecklat individuellt intresse. Faserna ska betraktas

som en kumulativ progressiv process som utvecklas i kronologisk ordning.

3.2 Varfor behover man intresse?

Da méanniskor fods ér de okunniga varelser, intresse fungerar som ett stod for att utveckla ens
fardigheter som behdvs for att vara ménniska. Intresse ar en killa for inre motivation som i sin
tur behovs for inldrning (Silvia, 2008). Deci och Ryan (2010) skriver att inre motivation ir en
typ av motivation som kommer fran méanniskors naturliga intresse till aktiviteter som ar
nyskapande och utmanande. Silvia (2008) skriver att intressets funktion ar att motivera en till
att utforska och ldra sig for sakens skull. Intresse ger oss fOrutsdttningar att skapa en bred
kunskapsbank och upplevelser. Inre motivation dr givande 1 sig och i motsats till yttre
motivation behdver man inte yttre beloningar for att dgna sin tid till den aktivitet man upplever
inre motivation for. Yttre motivation ar mer instrumentell och uppstar med forvéntan att nagot

bittre ska tillkomma om man utdvar en viss aktivitet.

Hidi och Renninger (2006) skriver att man kan urskilja intresse frdn motivationsvariabler péd
ett flertal olika sétt. Bland annat 4r intresse alltid innehéllsspecifikt och inte ett anlag som kan
tillampas till alla aktiviteter inom ett tema. Generellt har de studerande som ar motiverade till
att uppnd framgang, ett intresse for specifika innehall i specifika omrédden (exempelvis kan en
elev som &r motiverad till att uppnd goda vitsord i skolan &ndé bara vara intresserad av vissa

skoldmnen).

Sansone och Thoman (2005) foreslér att intresse kan bli den proximala motivationsfaktorn for
uthallighet och engagemang. Speciellt for aktiviteter som dger rum dver en lingre period. Silvia

(2008) instimmer med att intresse leder till att man blir mera uthallig med sina aktiviteter. Hidi

14



Jonatan Finell

och Renninger (2006) skriver att tidigare forskning har visat att intresse péaverkar

koncentration, formaga att sdtta upp mal och inldrningsstrategier.

3.3 Intresse och matematik

Niér studerandena ér intresserade dgnar de mera tid &t att studera och uppnér battre vitsord i
skolan (Silvia, 2008). Resultaten fran tidigare forskning dr dock inte ense om relationen mellan
intresse och skolprestation. Gagné och Pére (2001) visade med deras studie, dédr de undersokte
enbart flickor (m = 13,5 ar) att elevernas omdome av sin egen motivation inte kunde predicera
deras skolprestationer. I kontrast till Gagnés och Péres (2001) resultat visade resultaten fran
Marsh m.fl.:s (2005) studie att elevernas intresse for matematik hade en signifikant positiv
korrelation (» = 0,22) med deras vitsord i matematik. Det bor dock péapekas att denna
korrelation var avsevirt mindre &n korrelationen mellan elevernas sjdlvuppfattning i matematik

och elevernas vitsord i matematik (0,40).

Fisher m.fl. (2012) undersokte forskolebarn (n = 118, m = 4,39) i USA dér det framkom att
matt intresse fran tidpunkt 1 till 2 (5 ménader emellan) korrelerade starkt med varandra, men
de var inte identiska. Barnens matematiska fardigheter visade sig kunna predicera framtida
intresse och intresse kunde predicera framtida matematikfardigheter (REM). Intresse
operationaliserades och mattes som njutning (eng. enjoyment), malinriktning (eng. goal-
directed), tid som gick at till lek (eng. time played) och ldrarrapporterat intresse (eng. teacher
reported interest). Tid som gick at till lek och lararrapporterat intresse hade inte en signifikant

effekt pd framtida matematikfardigheter.

Koller m.fl. (2001) utférde en longitudinell studie med tre tidpunkter som strickte sig fran
arskurs 7-12. Forfattarna hittade ingen signifikant predicerande effekt mellan intresse och
matematikprestation mellan tidpunkt 1 och 2 (fran arskurs 7-10). Fran tidpunkt 2 till 3 (arskurs
10-12) hade intresse en signifikant predicerande effekt pd senare matematikprestation.
Sewasew m.fl. (2018) hittade ingen signifikant Omsesidig effekt (REM) mellan
matematikprestation och intresse for matematik. Forfattarnas modell indikerade att en
fardighetsutvecklingsmodell dominerade, dir matematikprestation hade en starkare och mer
konsekvent predicerande effekt pa intresse. Intresse hade en jdmforelsevis svagare
predicerande effekt pd matematikprestation mellan tva av de tre matta tillfillena. Cai m.fl.
(2018) undersokte om intresse for matematik kunde mediera effekten av sjilvuppfattning i

matematik pa matematikprestation. Det visade sig att intresse for matematik inte hade nagon
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association med matematikprestation. Intresse och sjdlvuppfattning i matematik hade ddaremot

en relativt stark korrelation med varandra.

Litteraturen erbjuder ingen enhetlig bild av forhallandet mellan intresse for matematik och

matematikprestation.

3.4 Intresse och sjalvuppfattning for matematik

Sewasew m.fl. (2018) undersokte tyska (n = 2342) elever i arskurs 5 och 6. Forfattarna hittade
en hog korrelation mellan sjélvuppfattning och intresse (mellan » = 0,58 och » = 0,70). Vidare
skriver forfattarna att tidigare sjalvuppfattning 1 matematik kunde predicera senare intresse for
matematik. Intresse for matematik hade ocksd en predicerande effekt pa sjilvuppfattning i

matematik (REM) men den var mindre 4n vice versa.

Man har hittat skillnader i intresse och sjalvuppfattning mellan pojkar och flickor. Till exempel
visar Preckel m.fl. (2008) i deras studie att inom bade gruppen for begévade elever och typiska
elever har pojkar hogre sjalvuppfattning och intresse for matematik. Likasa hittade Brandell
och Staberg (2008) konsskillnader i attityder gentemot matematik hos svenska ungdomar.
Resultaten visade att matematik ses som ett &mne d&mnat mera for pojkar. De dldre ungdomarna
ansdg att matematik var lédttare och trevligare for pojkar medan matematik var trakigare och
svarare for flickor. Hyde m.fl. (1990) skriver i deras metaanalys att konsskillnader i
sjalvfortroende och generella matematiska attityder ar storre hos dldre elever (hogstadiet och

andra stadiet) 4n elever.

3.5 Avhandlingens syfte, forskningsfragor och hypoteser

Syftet med den hér avhandlingen &r att undersoka forhdllandet mellan sjélvuppfattning i,
intresse for och prestation 1 matematik hos elever 1 drskurs 7-9. Mer specifikt ska den har
avhandlingen klargora forhédllandet mellan finlandssvenska ungdomars sjdlvuppfattning 1,
intresse for och deras egentliga matematikprestationer under fyra olika miéttillfallen.
Avhandlingens datamodell har sin utgdngspunkt i en 6msesidig effektmodell (REM) (Marsh &
Cravens 2006). Resultaten ska belysa i vilken grad variablerna kan predicera varandra.

Utgéende fran syftet har tre forskningsfragor utformats:

1. Hurdana samband finns det mellan elevers sjélvuppfattning i1 matematik och

matematikprestationer under fyra maéttillfdllen 1 arskurs 7-9?
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2. Hurdana samband finns det mellan elevers intresse for matematik och matematikprestationer

under fyra mattillféllen i &rskurs 7-9?

3. Hurdana samband finns det mellan elevers sjdlvuppfattning i matematik och intresse for

matematik under fyra mattillfallen i arskurs 7-9?

Till varje forskningsfréga stélls tva forskningshypoteser. Forskningshypoteserna baserar sig pa
tidigare forskning.

Forskningsfrdaga 1 - Hurdana samband finns det mellan elevers sjilvuppfattning i matematik

och matematikprestationer under fyra mdttillfillen i arskurs 7—9?

Aven om en del av litteraturen tyder pa en eventuell nollhypotes® for avhandlingens forsta
forskningsfraga (Scheirer & Krauts 1979; Pottebaum m.fl., 1986; Baumeister m.fl., 2003),
visade det sig att 1 de flesta av de ovanndmnda studierna hade forskarna i sjdlva verket anvént
variabeln generell sjilvuppfattning istillet for en doménspecifik sjélvuppfattningsvariabel.
Den hér studien anvinder en dominspecifik sjélvuppfattningsvariabel och frén tidigare
forskning hittar man stod for att det existerar ett positivt samband mellan sjdlvuppfattning i
matematik och prestation 1 matematik (bl.a. Sewasew m.fl., 2018; Marsh & Martin, 2011;
Marsh & Cravens, 2006).

Forskningshypoteserna utgér fran en 6msesidig effektmodell (REM) (Marsh & Cravens, 2006).
Forskningshypoteserna for forskningsfrdga 1 ar: (H1.A) det finns signifikanta positiva
regressionskoefficienter som stdder ett samband mellan sjidlvuppfattning i matematik och
senare matematikprestation. Den andra hypotesen dr: (H1.B) det finns signifikanta positiva
regressionskoefficienter som stdder ett samband mellan elevers matematikprestation och

senare sjalvuppfattning i matematik.

Forskningsfraga 2 — Hurdana samband finns det mellan elevers intresse for matematik och

matematikprestationer under fyra mdttillfillen i arskurs 7-9?

Forskningshypoteserna for forskningsfraga 2 dr svérare att stéilla da tidigare forskning inte
erbjuder ett entydigt resultat. Baserat pd Gagné och Pére (2001) och Sewasew m.fl. (2018) ar
det rimligt att stélla upp en nollhypotes f6r den andra forskningsfrdgan. Tva skillnader mellan
den hér studien och Gagnés och Péres (2001) studie dr att samplet i den hér studien inkluderar

bade pojkar och flickor medan Gagnés och Peéres (2001) studie omfattade enbart flickor. Den

3 En nollhypotes innebir att forskaren forvéntar sig ingen skillnad eller inget samband mellan variablerna (Olsson
& Sorensen, 2011, s. 233).
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andra skillnaden &r att Gagné och Pere (2001) undersokte mera omfattande variabler, ndimligen
motivation och skolprestation (inklusive matematik). Denna avhandling méater mera specifika
variabler: intresse for matematik och matematikprestation. Skillnader mellan Sewasews (2018)
studie och denna avhandling géller frimst medeldldern for samplet (mitinstrumenten skiljer

sig ocksd mellan denna avhandling och de ovanndmnda studierna).

Marsh m.fl.:s (2005) och Fisher m.fl.:s (2012) studie stdder en forskningshypotes for ett
positivt samband mellan intresse for matematik och egentliga matematikprestationer. Den hér
avhandlingen paminner om den forstnimnda studien gillande medelaldern for samplet. Marsh
m.fl.:s (2005) sampel bestod av sjundeklassare i tyska skolor. Fisher m.fl.:s (2012) sampel
bestod av forskoleelever. Silvia (2008) betonar intressets vikt for inldrning och Sansone och

Thoman (2005) skriver att intresse &r viktigt for att hallas motiverad under en ldngre tid.

Baserat pa tidigare forskning stélls foljande forskningshypoteser for forskningsfraga 2: (H2.A)
det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter med en svag effektstorlek som stoder
ett samband mellan intresse for matematik och senare matematikprestation. Den andra
hypotesen dr: (H2.B) det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter med svaga
effektstorlekar som stoder ett samband mellan matematikprestation och senare intresse for

matematik.

Forskningsfrdaga 3 — Hurdana samband finns det mellan elevers sjdlvuppfattning i matematik

och intresse for matematik under fyra mdittillfillen i drskurs 7-9?

Sewasew m.fl. (2018) hittade en stark korrelation mellan intresse for matematik och
sjdlvuppfattning 1 matematik. Variablerna hade ocksd en predicerande effekt pa varandra.
Baserat pa detta stills foljande forskningshypoteser for forskningsfraga 3: (H3.A) det finns
signifikanta positiva regressionskoefficienter som stdder ett samband mellan intresse for
matematik och senare sjélvuppfattning i matematik. Den andra hypotesen ér: (H3.B) det finns
signifikanta positiva regressionskoefficienter som stoder ett samband mellan sjélvuppfattning
1 matematik och senare intresse for matematik. Effektstorlekarna for de sista

forskningshypoteserna specificerades inte dd enbart en studie stdr som bas for H3.A och H3.B.
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4 Metod och genomforande

I det hér kapitlet presenteras metoden och analyserna som gjorts for att besvara avhandlingens
forskningsfragor. Data som anvidnds i den hédr avhandlingen ar fran FRAM-projektet.
Mitinstrumenten och deskriptiv statistik presenteras for ldsaren. Databearbetning, analyser,
och reliabilitets- och validitetsfragor redogors for i de senare delkapitlen. Slutligen lyfts

forskningsetiska aspekter fram.

4.1 Metod och forskningsansats

For att besvara avhandlingens forskningsfragor anvinds en kvantitativ forskningsansats. Data
som anvinds for den hir avhandlingen kommer frén ett relativt stort sampel och data har
numeriska vdrden. Data bestir av enkétfrdgor och matematiktest som foljaktligen tillater
forskarna att hélla distans och ett objektivt forhdllningssdtt till respondenterna.
Forskningsfragorna har skapats innan avhandlingens data har analyserats. Hypoteserna baserar
sig pé tidigare forskning och alla hypoteser dr uppstéllda for att antingen verifieras eller
falsifieras. Dessa kriterier dverensstimmer med Olssons och Sorensens (2011, s. 18-19, 54)

definition av kvantitativ forskning.

Patel och Davidson (2011, s. 13—14) skriver att det som avgor vilken typ av forskning man
bedriver beror pd hur forskaren formulerar sitt undersokningsproblem. Om forskaren d&mnar
undersoka méanniskors upplevelser bor man anvinda sig av verbala metoder bestdende av
kvalitativa intervjuer foljt av tolkande analyser. Soker man efter samband eller skillnader

passar kvantitativa metoder som omfattas av statistiska analyser.

Den huvudsakliga analysen som anvinds for att besvara forskningsfrdgorna &r en
strukturekvationsmodell. De andra analyserna som har utforts for att slutligen kunna skapa en
strukturekvationsmodell &r (1) explorativ faktoranalys, som ska bekréfta att frigorna som
anvants 1 projektet faktiskt bildar variablerna sjdlvuppfattning 1 matematik och intresse for
matematik. Efterat har (2) en konfirmerande faktoranalys konstruerats for att testa de latenta
faktorerna i en och samma modell. Slutligen kunde variablerna fran den konfirmerande
faktormodellen tillsammans med de direktobserverade variablerna matematikprestationer
(under fyra givna tillfdllen), bilda en strukturekvationsmodell som besvarar avhandlingens

forskningsfragor.
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4.2 Projektet FRAM

Data som anvénds till denna avhandling har sitt ursprung i FRAM-projektet, Ungdomars
vilbefinnande och kunskap i framtidens samhdlle. Projektet FRAM bedrivs av
specialpedagogiken i Abo Akademi, och ir en omfattande longitudinell studie dér
respondenterna bestdr av finlandssvenska elever fran de dldre arskurserna i grundskolan och
andra stadiet. FRAM-projektets Overgripande syfte dr att undersdka samspelet mellan
ungdomars skolprestationer och vilbefinnande, samt folja upp hur dessa tva variabler kommer

att paverka ungdomarnas overgang fran grundskolan till andra stadiet.

Den forsta métningen omfattade elever i1 arskurs 7 (n = 583, kohort 1) och arskurs 9 (n =497,
kohort 2) inom fem olika hogstadieskolor: tva i Osterbotten, tva i huvudstadsregionen och en i
Ostra Nyland. Inom FRAM har sammanlagt fyra méitningar dgt rum med tvé kohorter vid vare
tidpunkt for métningarna. Samma elever har i sé stor utstrackning som mojligt £6ljts upp under
fyra tidpunkter: hosten 2016, varen 2017, hosten 2018 och varen 2019. Under projektets géng
har eleverna avancerat i drskurserna sé att de som ursprungligen gick i arskurs sju (kohort 1)
vid de tva forsta maéttillfallena gick senare i arskurs nio under de tvé sista mattillfillena. De
som vid tidpunkt 1 och 2 gick i arskurs 9 (kohort 2) gick sedan under tidpunkt 3 och 4 i
andrastadiet. Forskningstillstdind har erhéllits fran alla vardnadshavare fore det forsta
miittillféllet. Eleverna har haft mgjlighet att vélja sjdlva om de vill delta i undersékningen. I

den hir avhandlingen analyseras data fran kohort 1 fran fyra tidpunkter.

4.3 Datainsamling och matinstrument

Data som anvénds 1 den hér avhandlingen har samlats in genom elektroniska test under fyra
miittillfallen aren 2016-2019. Ett flertal forskningsassistenter har arbetat med att samla in data

till projektet.

Matematikprestation

Matematikprestationer har testats med K7L 7-testet som &r ett normerat test for raknefardigheter
for arskursen 7-9. Féardighetsomradena som &r centrala for testet dr: procent, ekvation, brék,
avrundning, geometri, enhetsbyte, negativa tal, decimaltal, klockan, tilldimpade aritmetiska
basfardigheter och stora tal. (Ekstam m.fl., 2019; Lukimat, u.4.). Eleverna fick anvédnda sig av
papper och penna som hjdlpmedel under testets gdng. I KTLT-testet fick eleverna besvara ca

20 uppgifter som tillsammans med instruktionerna tog ca 45 minuter att avklara.
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Sjdlvuppfattning i matematik

De flesta av projektets variabler samlades in med en omfattande enkét (ca 150 fragor) som tog
15-25 minuter att besvara. De latenta variablerna sjdlvuppfattning i matematik och intresse for
matematik utvinns frdn enkétsvaren och bestar av tre fragor (indikatorer) for varje latent
variabel. Vid métningen av sjilvuppfattning i matematik fragades eleverna ”Hur bra stimmer
foljande pastaenden in pa dig?”. Eleverna skulle sedan ta stéllning till féljande tre pastdenden:
(1) "Matematikuppgifter ar enkla for mig”, (2) "Jag lar mig snabbt matematik™ och (3) “Jag ér
bra pad matematik”. Pastdenden kunde svaras med en femstegs likertskala med foljande

svarsalternativ: ”Falskt”, ”Oftast falskt”, ”Ibland sant ibland falskt”, ”Oftast sant” och ’Sant”.

Reliabiliteten for instrumentet berdknades med Cronbach’s alpha (o). Cronbach’s alpha-vérden
for kohort 1 under alla métningarna (fyra tidpunkter) tyder pd att méitinstrumentet har god
reliabilitet (T1* a = 0,897; T2 o = 0,928; T3 a = 0,929; T4 a = 0,954). 1 och med att
mitinstrumentet anviande lika minga svarsalternativ for varje friga behovde standardiserade
véarden for Cronbach’s alpha inte mitas. Fragorna ar tagna fran méatinstrumentet SDQ-1, (Self-
Description Questionnaire-I) som ursprungligen bestdr av 76 frigor och &dmnar mdéta
sjdlvuppfattning 1 fyra icke-akademiska omréden, tre akademiska omraden och generell

sjalvuppfattning. Testet utvecklades av Marsh ar 1988 (Hay m.fl., 1998).

Intresse for matematik

Intresse for matematik maéttes pa liknande sétt som sjalvuppfattning i matematik, med tre
indikatorer. Eleverna fick fragan "Hur bra stimmer foljande pastdenden in pé dig?” for att
sedan ta stéllning till f6ljande tre pastdenden: (1) “Jag tycker om matematik”, (2) “Jag &r
intresserad av matematik™ och (3) ”Jag ser framemot matematiklektionerna”. Eleverna kunde
svara pa fridgorna med samma femstegs likertskala som anvéindes vid fragorna for
sjdlvuppfattning 1 matematik. Cronbach’s alpha-virden for mitinstrumentet var mycket god
for kohort 1 6ver alla fyra tidpunkter (T1 o= 0,924; T2 a.=0,926; T3 a.=0,929; T4 o= 0,941).
Fragorna ar tagna fran SDQ-I.

4.4 Deskriptiv statistik och imputering av data

Data for variablerna intresse for, sjidlvuppfattning i1 och prestation 1 matematik &r
normalfordelad dd vérden for skevhet och toppighet faller innanfor -1 till +1 (Huck, 2012, s.
27). Baserat pa Hucks (2012, s. 27) kriterier &r data i den hir avhandlingen normalfordelad (se

4T1 = tidpunkt 1; T2 = tidpunkt 2; T3 = tidpunkt 3; T4 = tidpunkt 4.

21



Jonatan Finell

tabell 1). Det forekommer en del bortfall i avhandlingens data. Bortfallen 1 data 6kar for varje
tidpunkt for samtliga variabler. Det storsta bortfallet finns for variabeln intresse for matematik
under tidpunkt 4 med 24,4 %, det minsta bortfallet finns for sjadlvuppfattning i matematik under
tidpunkt 1 med 6,3 %. Little's MCAR-test visade att bortfallet inte var helt slumpméssigt x> =
2020, DF = 1670, p <0,001.

For att motarbeta bortfallsbias 1 senare analyser har nya virden imputerats i data (Barnard &
Meng, 1999). Overlag paverkas s gott som alla statistiska analyser av bortfall. De vanligaste
metoderna att hantera bortfall 4r genom listwise och pairwise deletion. Om man diremot har
en storre méngd bortfall 16nar det sig att anvinda andra metoder. Ovannidmnda metoder ar
slosaktiga da listwise deletion eliminerar alla observationer tillhérande den respondent som
saknar ett virde for en av de specificerade variablerna. Pairwise deletion fungerar sa att bara
de saknade viarden kommer att uteldmnas frén analysen, andra kompletta virden kommer
fortfarande att analyseras. Listwise och pairwise deletion kan alltsé orsaka att en hel del av data
inte analyseras. Ett annat problem med dessa metoder att hantera bortfall ar att de kraver att

bortfallet 1 data dr helt slumpmaéssigt (Enders, 2010, s. 39-41).

Nar man hanterar bortfall kan man istéllet for att eliminera flera virden sétta till, eller imputera,
nya virden som ersdtter de saknade viardena. Det finns flera imputeringsstrategier och en av
dem &r regressionsimputering’. Strategin har fétt en del kritik for att de nya virdena kan
riskeras att lida av bias (Enders, 2010, s. 46). Samtidigt s& skriver Schumacker och Lomax
(2015, s. 19) att regressionsimputering lampar sig for data med en moderat méngd bortfall.
Data 1 den hidr avhandlingen har en moderat méngd bortfall och déarfor anvénds

regressionsimputering for att imputera nya virden for bortfallet.

Fore de nya vdrdena imputerades till datafilen utfordes en gallring av bristfilliga observationer.
Villkoren for gallringen var att om en observation saknade virden for en variabel 6ver alla fyra
mittillfdllena raderades observationen. Sammanlagt raderades 18 observationer. Gallringen
omfattade framst pojkar (pojkar n =17, flickor n = 1). Efter gallringen var antalet respondenter
565 (pojkar n = 276; flickor n = 289). Villkoren grundar sig pa att regressionsimputering
anvinder de redan existerande virdena for att skapa nya varden. Om det inte finns véirden att

utgd fran riskeras de imputerade vérdena att vara opalitliga. Efter att de nya véirdena hade

3 P4 engelska: regression imputation. Metoden innebér att ersitta ett saknat virde med ett nytt vérde baserat pd
andra existerande virden (Schumacker & Lomax, 2015, s. 20).
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imputerats skapades medeltalsvariabler for sjdlvuppfattning i matematik och intresse for

matematik for att littare kunna presentera deskriptiv statistik dver avhandlingens data (se tabell

).

Tabell 1. Jamforelse av data med och utan bortfall.
Med bortfall Utan bortfall (N = 565)

Giltig Bortfall Toppig- Toppig-
(N) o, M SD Skevhet het M SD Skevhet het

MasS;j1 546 6,3 3,68 087 -0,54 0,12 3,69 086 -0,53 0,13
MaSj2 529 93 3,46 1,01 -0,41 -0,29| 345 1,00 -0,40  -0,30
MasS;j3 451 22,6 3,38 1,01 -0,29  -043| 335 1,00 -0,25 -0,46
MaSj4 442 242 345 1,05 -039 -0,39| 339 1,02 -0,29 -045
Malnl 545 6,5 2,8 1,18 0,19 -097| 2,80 1,16 0,19 -0,94
Maln2 529 93 2,71 1,16 0,21 -0,89| 2,70 1,15 0,20  -0,90
Maln3 450 22,8 2,75 1,17 0,14 -091| 2,74 1,13 0,16  -0,89
Maln4 441 244 2,89 1,2 0,08 -099| 2,83 1,14 0,16  -0,87
KTLT1 541 7,2 99,81 13,04  -0,53 0,47 99,87 12,89  -0,54 0,51
KTLT2 506 13,2 102 16,32  -0,68 0,59(101,49 16,14  -0,62 0,44
KTLT3 461 20,9 108,8 16,38  -0,44 0,48 108,06 16,10  -0,41 0,38
KTLT4 459 21,3 109,6 16,55  -0,57 0,4|109,06 15,836  -0,52 0,44

Siffran efter akronymen anger tidpunkten fOr variabeln. MaSjl betyder séledes:
sjalvuppfattning i matematik under tidpunkt 4. KTLT &r namnet pd matematiktestet. M =
medeltal, SD = standardavvikelse, Maln = intresse for matematik.

4.5 Bearbetning och analys

Béde Marsh och Martin (2011) och Marsh och Scalas (2011) skriver att manga studier (som
syftar till studier med temana sjélvuppfattning och skolprestation) som soker orsakssamband
baserar sig pa longitudinella data. Forfattarna skriver dessutom att man bor méita akademisk
sjalvuppfattning och skolprestationer vid minst tva tidpunkter och helst vid tre eller flera
tidpunkter. Forfattarna skriver att studier som deras och Marshs och Cravens (1997) erbjuder
en overblick av hur en ideell REM studie ska designas. Studien ska (1) mita bade akademisk
sjdlvuppfattning och skolprestation vid minst tva tidpunkter och helst flera. Forskarna ska (2)
skapa latenta konstruktioner pa basen av multipla indikatorer och (3) anvénda ett tillrdckligt
stort och méngfaldigt sampel for att berdttiga anvdandningen av en konfirmerande faktoranalys.
Ett stort sampel beréttigar ocksa generaliserbarheten av resultaten. Slutligen ska man (4) prova

sitt data 1 ett flertal konfirmerande faktormodeller som testar métfel.

For att besvara avhandlingens forskningsfrigor anvéndes variablerna: sjilvuppfattning i

matematik, intresse for matematik och matematikprestation. Alla variabler har maétts vid fyra
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tillfallen. De latenta variablerna skapades péd basen av fragorna som stillts at respondenterna
med syftet att méta sjdlvuppfattning i matematik och intresse for matematik. Samplet till
avhandlingen &r relativt stort och idén med urvalet dr att fi data fran de fem storsta
hogstadieskolorna i Svenskfinland for att kunna generalisera resultaten for populationen
finlandssvenska ungdomar. Cronbach’s alpha, deskriptiva data, Little’s MCAR och explorativ
faktoranalys analyserades i IBM SPSS Statistics 25. IBM SPSS AMOS 23 anvindes for att
utfora regressionsimputering och for att skapa en konfirmerande faktormodell och en

strukturekvationsmodell.

4.6 Explorativ och konfirmerande faktoranalys
Explorativ faktoranalys

For att bekréfta att de manifesta variablerna intresse for matematik och sjdlvuppfattning i
matematik har operationaliserats korrekt (till tre fradgor per latent variabel) och faktiskt
motsvarar indikatorerna for sjdlvuppfattning i matematik och intresse for matematik, testades
indikatorerna med en explorativ faktoranalys. Avsikten med en explorativ faktoranalys &r att
avgora antalet och arten av latenta variabler (eller faktorer) som forklarar variationen och
samvariationen (eng. covariation) bland en uppséttning observerade indikatorer (Brown, 2015,

s. 10).

Det finns tva stora rotationsstrategier vid explorativ faktoranalys: orthogonal och oblique. Vid
orthogonal-rotationen &ar faktorerna tvungna att inte korrelera med varandra. Oblique-
rotationen &dr ddremot mer tolerant for att faktorerna kan korrelera med varandra. Utover dess
egenskap att vara tolerant for korrelationer, dr oblique-strategin mer 1dmpad nér explorativ
faktoranalys anvidnds som en foranalys for en konfirmerande faktoranalys (Brown, 2015, s. 27—
28). I och med att intresse for matematik och sjidlvuppfattning i matematik korrelerar med
varandra och syftet med en explorativ faktoranalys &r att kontrollera att indikatorerna bildar
latenta faktorer for en senare konfirmerande faktoranalys, valdes Promax som rotationsstrategi
(en typ av oblique-rotation). Explorativ faktoranalys utférdes med alla sex indikatorer som ska
bilda variablerna intresse for matematik och sjélvuppfattning i matematik for alla fyra
mittillfillena. Metoden som anvidndes for extraheringen av faktorerna var Maximum
Likelihood, som ocksé dr en av de vanligaste berdkningsmetoderna. Metoden ldmpar sig for
data som dr normalfordelad (Brown, 2006, s. 21). De forsta analyserna producerade endast en
faktor for alla sex indikatorer baserat pa eigenvalue 1. Instidllningarna dndrades i SPSS sé att

SPSS tvingades producera tvé faktorer i de senare analyserna.
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Kaiser-Meyer-Olkin testet (KMO) berittar om det finns ett tillrdckligt antal indikatorer som
kan prediceras av varje faktor. KMO-virdet bor vara storre dn 0,7. Om Bartlett’s test of
sphericity ar signifikant (p < 0,05) 4r de manifesta variablerna (indikatorerna) tillrackligt
korrelerade for att fungera som ett underlag for en faktoranalys (Leech m.fl., 2005, s. 82). Chi-
square-vardet ((2) noll anger att modellen har perfekt passform och om %2 &r icke-signifikant
(» > 0,05) ar modellen reliabel gidllande modellens samvariation (Kline, 2011, s. 199-200).
KMO, Bartlett’s test of sphericity och y2-test var acceptabla for samtliga explorativa
faktoranalyser i den hir avhandlingen (se tabell 2). Analyserna kunde framskrida till nista fas

dér en konfirmerande faktoranalys konstruerades.

Tabell 2. Faktorladdningar fran explorativ faktoranalys.

Tidpunkt 1 Faktor Tidpunkt 2 Faktor

Maln MaS;j MaS;j Maln
maselfl -0,034 0,851 maselfl 0,884 0,006
maself2 0,009 0,902 maself2 0,966 -0,033
maself3 0,081 0,818 maself3 0,806 0,134
maintl 0,889 0,069 maintl 0,048 0,906
maint2 0,921 0,014 maint2 0,073 0,880
maint3 0,847 -0,035 maint3 -0,033 0,871

KMO = 0,852 KMO = 0,868

Bartlett’s test of sphericity = 0,000
2 =,589,df =4, p=0,964

Bartlett’s Test of Sphericity = 0,000
2 =1,862,df=4,p=0,761

Tidpunkt 3 Faktor Tidpunkt 4 Faktor

MaSj Maln MaS;j Maln
maselfl 0,906 0,011 maselfl 0,890 0,054
maself2 0,932 0,007 maself2 0,901 0,056
maself3 0,835 0,106 maself3 0,876 0,103
maintl 0,084 0,888 maintl 0,149 0,839
maint2 0,087 0,878 maint2 0,081 0,899
maint3 -0,036 0,877 maint3 0,012 0,851

KMO =0,876 KMO = 0,892

Bartlett’s Test of Sphericity = 0,000 Bartlett’s Test of Sphericity = 0,000

2 =7,235,df=4,p=0,124 x2=4,783,df=4,p=0,310
maself = indikator for sjédlvuppfattning i matematik, main = indikator for intresse for
matematik. De latenta faktorerna (variablerna) & MaSj och Maln. MaSj = sjilvuppfattning i
matematik, Maln = intresse for matematik.
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Konfirmerande faktoranalys

I en explorativ faktoranalys vill man underséka hur manga faktorer som existerar medan man
1 en konfirmerande faktoranalys specificerar antalet faktorer pa forhand (Schumacker &
Lomax, 2015, s. 88). Konfirmerande faktoranalys r starkt driven av tidigare forskning (Brown,
2015, s. 42), variablerna som anvinds till den hiar avhandlingens konfirmerande faktoranalys
ar insamlade med erkdnda métinstrument (SDQ-I av Marsh fran 1988). I och med att antalet
faktorer har undersokts med en explorativ faktoranalys och att variablerna baserar sig pa
tidigare forskning och erkdnda maétinstrument finns det god grund for hur faktorerna ska
specificeras i den konfirmerande faktoranalysen. Brown (2006, s. 21) skriver att likt i en
explorativ faktoranalys sd &r den vanligaste berdkningsmetoden i en konfirmerande
faktoranalys maximum likelihood, vilket ocksd anvdndes som berdkningsmetod i den hér
avhandlingens konfirmerande faktoranalys. Sjidlvuppfattning i matematik och intresse for
matematik anvdndes som latenta variabler. Regressionspilar drogs fran de latenta variablerna
till indikatorerna (se figur 3) och de latenta variablerna fick alla samvariera med varandra.
Residualer® skapades for varje indikator och regressionslinjer drogs frdn residualerna till
indikatorerna. Alla latenta variabler hade en signifikant (p < 0,001), moderat till stark
samvariation sinsemellan. Den svagaste samvariationen hittades mellan sjilvuppfattning 1
matematik under tidpunkt 1 och intresse for matematik under tidpunkt 3 (r = 0,5).
Standardiserade regressionskoefficienter fran latenta variablerna till indikatorerna var alla

starka (se bilaga 1).

Brown (2015, s. 96) skriver att efter att forskaren har berittigat sin modell ska godtagbarheten
av ens konfirmerande faktoranalys utvdrderas pd basen av tre punkter: (1) Gvergripande
modellpassform, (2) nirvaron eller frdnvaron av specifika index som anger hur svag forskarens
modellpassform dr och (3) tolkningsbarheten, storlek och statistisk signifikans av modellens
parametrar. Ett av de vanliga felen nidr man utfér en konfirmerande faktoranalys dr att man
enbart utviarderar modellen for 6vergripande modellpassform. Punkterna (1) och (2) svaras pa

i kapitel 4.7. Storlek och statistisk signifikans (3) kan avlédsas fran bilaga 1 och 2.

Efter att avhandlingens konfirmerande faktoranalys konstruerades utvdrderades den sa att den
sedan kunde fungera som bas for en strukturekvationsmodell. I avhandlingens
strukturekvationsmodell anvinds samma variabler som 1 den konfirmerande faktoranalysen

och utover det d&ven matematikprestation som operationaliserats med ett matematiktest och

6 Residualer motsvarar den variansen som den latenta variabeln inte kan forklara.
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manifesteras 1 strukturekvationsmodellen som direktobserverade variabler (KTLT).
Strukturekvationsmodellen &r uppbyggd s&@ de oberoende variablerna samvarierar med
varandra under tidpunkt 1. Regressionslinjer dr dragna fran alla foregdende variabler till alla

senare variabler i kronologisk ordning fran tidpunkt 1-4 (se figur 4).

=

|
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Figur 3. Konfirmerande faktoranalys. Variablerna sjélvuppfattning i matematik (MaSj) och
intresse for matematik (Maln) 6ver fyra tidpunkter. Ovala cirklarna representerar latenta
variablerna, rektanglarna motsvarar indikatorerna, cirklarna representerar residualerna.

4.7 Kvalitetskriterier

For att resultaten 1 en undersokning ska kunna generaliseras bor analyserna ha hog validitet
och reliabilitet (Olsson & Sorensen, 2011, s. 257). Utdver validitets- och reliabilitetsaspekten
finns det dven forskningsetiska aspekter som forskaren bor redogora for (Patel & Davidson,

2011, s. 62).

Reliabilitet

Reliabilitet berdttar hur tillforlitligt ett méatinstrument dr. Det finns ett flertal sétt att méta
tillforlitligheten pa (Patel & Davidsson, 2011, s. 102—103). Ett av dem &r Cronbach’s alpha
som mdter hur varje fraga i ett métinstrument kopplas till de andra frdgorna inom samma
instrument. Cronbach’s alpha ger ett virde mellan 0—1 (Tavakol & Dennick, 2011). Ett
Cronbach’s alpha-virde som dr 6ver 0,90 anses vara mycket reliabelt medan vérdena 0,70—
0,89 tyder pa en acceptabel reliabilitet. Ett virde under 0,70 pekar pa att reliabiliteten ar for 1ag
(Olsson & Sorensen, 2011, s. 123—124). Det ldgsta Cronbach’s alpha-vérdet for den har
avhandlingen producerades fran fraga 1 i variabeln sjdlvuppfattning i matematik under tidpunkt

1 med vérdet (o = 0,897). Resterande frigor fick ett Cronbach’s alpha-virde dver 0,90. Cortina
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(1993) skriver att Cronbach’s alpha péverkas av antalet objekt som mats. Ett stort antal objekt
som méts producerar mer sannolikt ett hogre Cronbach’s alpha-vdrde fastdn objekten inte har
en hogre interkorrelation &n analyser med férre objekt. Varje Cronbach’s alpha-virde i den har
avhandlingen baserar sig pa tre indikatorer. Reliabiliteten for den konfirmerande

faktormodellen dr acceptabel och (i form av CR-virdet) presenteras i tabell 4.

Reliabiliteten for KTLT-testet kunde inte beréknas med Cronbach’s alpha i och med att KTLT-
testet endast producerar ett virde baserat pa alla svar som respondenten har angivit vid en
mitning. Ett annat sétt att mita reliabiliteten dr genom test-retest-metoden. Metoden gar ut pa
att mitningar med samma instrument gors vid olika tillfillen, dérefter jamfor man hur vil
mitningarna dverensstimmer med varandra (Olsson & Sorensen, 2011, s. 123). Test-retest-
metoden estimeras vanligtvis med Pearson’s » (Huck, 2012, s. 69-70). Korrelationerna var
signifikant och acceptabla fastin de var aningen laga (se tabell 3). KTLT-testet har ocksa
normerande virden for elever i samma aldersgrupp som mattes i den hdr avhandlingen.
Normerande virden for arskurs 8 visar att standardavvikelsen dr 15 och medelvirdet &r 100
poéng. I snitt for alla fyra mattillfillen faller standardavvikelsen pa 15,25 och medelvérdet pa
104,26, vilket 6verensstammer relativt bra med de normerande viardena (standardavvikelsen
kastar med 1,6 % frdn normerande vdrden. Medelvirdet kastar med 4,26 %). Hog reliabilitet

ska ocksé ses som en forutséttning for att uppna hog validitet (Patel & Davidson, 2011, s. 102).

Tabell 3. Test-retest for KTLT.
KTLT1 KTLT2 KTLT3 KTLT4

KTLT1 1

KTLT2  0,654%*%* 1

KTLT3  0,671** 0,737** 1

KTLT4  0,640*%* 0,690** 0,842%%* 1

** p <0,01. Pearson’s r korrelationsanalys

Validitet

Det finns ett flertal olika validitetsperspektiv, men i stort berdttar validitet hur val man har métt
det som avses att métas. Innehéllsvaliditet kan man sikerstilla genom logisk analys dér man
kopplar undersokningens fragor till teori (Patel & Davidson, 2011, s. 102-103).
Sjélvuppfattning 1 matematik och intresse for matematik har utvunnits genom att stélla fragor
med SDQ-I som dr ett erkédnt instrument och som har anvénts under méinga ar i andra studier.

Matematikprestationer har métts med KTLT-test som &r utarbetad av experter (psykologer och
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specialldrare) med syfte att kunna bedoma elevers grundldggande raknefardigheter (Lukimat,
u.d.). Andra validitetsaspekter som behandlas nedan &r skiljande validitet (eng. discriminant

validity) och sammanlopande validitet (eng. convergent validity).

Modellpassform for den konfirmerande faktormodellen

Fore modellens validitet utvirderas bor man forst berdkna reliabiliteten for den konfirmerande
faktormodellen. Ett reliabilitetsmatt &r CR-vdrdet (eng. construct composite reliability). CR-
viardet bor vara over 0,7. (Hair m.fl.,, 2019, s. 659, 663). CR-vardet for alla faktorer i

avhandlingens konfirmerande faktormodell &r lika med eller storre dn 0,9.

Tidigare behandlades innehallsvaliditeten f6r avhandlingens métinstrument. I det har stycket
behandlas validiteten for avhandlingens konfirmerande faktormodell. Ett av kriterierna for
skiljande validitet, som avgor om en faktor faktiskt skiljer sig fran de andra, &r om roten av
faktorns AVE (medeltalet av delad varians, eng. average variance extracted) dr storre dn
faktorns korrelationer med de andra faktorerna (Hair m.fl., 2019, s. 659, 677). I tabell 4 kan
man avlisa att roten av AVE dar storre dn faktorns korrelationer med de andra faktorerna. Om
AVE inte dr storre édn korrelationerna med de andra faktorerna dr det svart att med sékerhet
avgora om faktorerna skiljer sig fran varandra. Ett annat matt for skiljande validitet &r om MSV
(maximum delad varians, eng. maximum shared variance) dr mindre &n AVE (Alumran m.fl.,
2014). I tabell 4 kan man avlédsa att MSV dr mindre 4n AVE for samtliga faktorer vilket tyder
pa att faktorerna skiljer sig fran varandra. MSV ér ett métt for hur mycket varians en faktor
delar med en annan faktor. S linge MSV &r mindre 4n AVE for en faktor kan man dra
slutsatsen om att variansen i faktorn i frdga kan forklaras i storre grad av faktorns egna
indikatorer dn indikatorerna for en annan faktor. Ett annat métt som har rekommenderats for
att mita skiljande validitet ar HTMT-testet (heterotrait-monotrait ratio of correlations)
(Henseler m.fl., 2015). Amos kan dock inte producera véarden for HTMT och dérfor redogors
HTMT-testet inte 1 den hér avhandlingen.

Sammanlopande validitet fir man nédr faktorladdningarna dr hoga (Huck, 2012, s. 499). Hair
m.fl. (2019, s. 663) foresldr att AVE bor vara storre dn 0,5 for att man ska kunna uppné
sammanldpande validitet. Dessutom ska faktorladdningarna vara dtminstone storre &n 0,5 och
helst storre dn 0,7. Alla faktorer 1 den avhandlingens konfirmerande faktormodell har ett AVE-

vérde storre dn 0,5, och alla faktorladdningar &r storre én 0,82 (se bilaga 1).
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Tabell 4. Validitetsvarden for den konfirmerande faktormodellen.
MaS; MaS; MaS; MaS; Maln Maln Maln Maln
CRAVE MSV 1 2 3 4 1 2 3 4

MaSj1 {0,90 0,76 0,72 0,869

MaS;jf2 10,94 0,83 0,72 0,849* 0,91

MaS;j3 {0,94 0,85 0,84 0,724* 0,803* 0,921

MaSj4 {0,96 0,89 0,84 0,660* 0,747* 0,918* 0,946

Malnl 0,93 0,81 0,66 0,686* 0,623* 0,599* 0,544* 0,898

Maln2 {0,93 0,82 0,66 0,597* 0,739* 0,674* 0,631* 0,813* 0,906

Maln3 0,94 0,84 0,72 0,504* 0,595* 0,783* 0,708* 0,666* 0,755* 0,915

Maln4 {0,95 0,86 0,72 0,518* 0,618* 0,783* 0,849* 0,592* 0,691* 0,846* 0,928
*p < 0,001. Fetstilade vérden i tabellen &r roten av AVE for alla atta faktorer. CR = construct

composite reliability; AVE = average variance extracted; MSV = maximum shared variance.
Verktyget édr en plugin for Amos, skapad av Gaskin och Lim (2016).

Avhandlingens konfirmerande faktormodell visade sig ha god validitet och reliabilitet. Det
finns dock andra aspekter dn validitet och reliabilitet som bor utvirderas for att avgéra om
fradgorna beskriver de latenta variablerna pé ett adekvat sétt. Det finns tre stora kategorier av
modellpassformsindex (eng. model fit indices): (1) inkrementella’komparativa, (2) absolut fit-
index och (3) sparsam modellanpassning (eng. fit adjusting for model parsimony). De flesta
statistikprogrammen erbjuder indexvirden fran respektive kategori. Det rekommenderas att
forskare rapporterar dtminstone ett virde fran varje kategori i och med att varje kategori
erbjuder unik information om modellpassformen (Brown, 2006, s. 82). (1) Tva
inkrementella/komparativa index som anvinds for att méita proportionell forbéttring 1
modellpassformen dr CFI (Comparative Fit Index) och TLI (Tucker Lewis Index). Bada
indexen ger standardiserade virden fran 0—1, dir ett virdet 6ver 0,9 dr acceptabelt men pa

senare tid strdvar man efter ett virde som &r 6ver 0,95 (Byrne, 2013, s. 70; Hu & Bentler, 1999).

(2) Absoluta fit-index dr funktioner av avvikelser som berdr sampelstorlek och grader av frihet
1 modellen (DF, eng. Degrees of Freedom). Exempel pa absoluta fit-index &r GFI (Goodness
of Fit Index), %2 (Chi-square) och SRMR (Standardized Root Mean Square Residual)
(McDonald & Ho, 2002). Hooper m.fl. (2008) hinvisar till andra studier nér de skriver att GFI
bor ha ett virde pa 0,95 eller mera. Om samplet ar litet kan vérdet 0,90 och storre vara ett gott
matt om samplet dr stort. SRMR kan ses som en medelavvikelse mellan de observerade
korrelationerna i en matris och korrelationerna som prediceras av modellen. Virden for SRMR
faller inom 0—1 dér O tyder pa perfekt modellpassform. Ett SRMR-virdet som dr mindre 0,08
anger en bra modellpassform (Hu & Bentler, 1999; Brown, 2006, s. 82—83). y2 (i tabell 5 finns

y2-vérdet under "CMIN”) och y2-testet ddr man dividerar ¥2 men frihetsgraderna ar delvist
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problematiskt. Man kan se y2 som ett test for hur dalig modellpassformen &r och darfor pekar
en signifikans pa att modellen ir signifikant dalig’. Utan tydliga riktlinjer (allmént kéint “bra”
métt & CMIN/DF < 3,0) har tidigare forskare anvént sig av att dela y2 med DF (i tabell 5 kan
testet avldsas under kolumnen "CMIN/DF”’), men det hdr bér man undvika péd grund av att
tydliga riktlinjer saknas (Kline, 2011, s. 193, 199). Fayers och Aaronson (2012) argumenterar
ocksa for att y2 é&r ett bristfilligt matt som inte ska beaktas ndr man utvdrderar sin

modellpassform.

(3) RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) dr ett exempel pa den tredje kategorin
av modellpassformsindex: sparsam modellanpassning. Indexvirdet 0 for RMSEA indikerar en
perfekt modellpassform. Ett icke-signifikant PClose-vérde (< 0,05) anger att RMSEA har en
acceptabel passform (Brown, 2006, s. 83—84). RMSEA bor har ett virde som dr mindre &n 0,06
(det kan vara relativt) och PClose bor vara icke-signifikant for att modellen ska ha en bra

passform (Hu & Bentler, 1999).

Tabell 5. Modellpassform for den konfirmerande faktormodellen.
CMIN DF CMIN/DF CFI SRMR RMSEA PClose GFI  TLI
573,849 224 2,562*% 0,979 0,024 0,053 0,203 0,919 0,975
*p<0,001. CMIN = %2, DF = frihetsgrader (eng. degrees of freedom).

Konfirmerande faktormodellen i1 den hir avhandlingen har en acceptabel modellpassform och
man kan darfor ha fortroende for resultaten (bilaga 1 och 2 for standardiserade regressioner
och samvariation). Variablerna fran den konfirmerande faktormodellen kan dérfér anvindas

for vidare analyser 1 en strukturekvationsmodell.

Modellpassform for strukturekvationsmodellen

Det finns tva typer av strukturella modeller, rekursiva och icke-rekursiva modeller. Rekursiva
modeller har tvd grundfunktioner. Den fOrsta grundfunktionen &r att deras unika variationer
inte korreleras med varandra. Den andra &r att alla kausala effekter dr enkelriktade. Icke-
rekursiva modeller har feedbackloopar eller korrelerade residualer (Kline, 2011, s. 106).

Strukturekvationsmodellen i den hér avhandlingen dr en icke-rekursivmodell.

7 Chi-Square testar nollhypotesen om att det inte finns ndgon skillnad mellan den konstruerade modellen och den
observerade modellen. Ett signifikant p-védrde (p < 0,05) tyder pa att det finns en statistisk skillnad mellan
forskarens modell och den observerade modellen och darfor har man inte perfekt passform.
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Nar strukturekvationsmodellen konstruerades forsta gangen pekade flera index pd en svag
modellpassform (y2 < 0,01, PClose < 0,01, GFI < 0,9, RMSEA > 0,06) medan andra var
acceptabla (CFI > 0,9, SRMR < 0,08, TLI > 0,9). Angdende modellens svaga GFI-virde finns
det stod for att utesluta GFI som ett modellpassform-index (Sharma m.fl., 2005) och 6verlag
kan griansvérden for index skilja sig beroende pa vilka kéllor man hénvisar till. Browne och
Cudeck (1993) (hdnvisad av Brown, 2006, s. 87; Sharma m.fl., 2005) foreslar att ett RMSEA-
virde som dr mindre dn 0,08 kan fungera som grinsvdrde fOr att ange en acceptabel
modellpassform, vilket skulle tyda pa att RMSEA i avhandlingens strukturekvationsmodellen

ar acceptabel.

Genom att analysera AMOS modification indices (fri 0versittning till svenska = modifikations
index) kunde man se vilka variabler som kunde forbattra modellpassformen om de fick
samvariera med varandra. Modellpassformen forbittrades genom att samvariera vissa utvalda
residualer (se tabell 6). Efter att residualerna systematiskt® samvarierats resulterade den fjirde
modellen med en acceptabel modellpassform. Att samvariera resten av residualerna skulle ha
forbéttrat vissa index men i och med att modellen redan hade uppnétt en acceptabel passform

behovdes de sista residualerna inte samvarieras.

Tabell 6. Modellpassform for alla strukturekvationsmodellen
Modell CMIN DF CMIN/DF CFI SRMR RMSEA PClose GFI TLI SV

1 1327,08 324 4,096* 0,947 0,062 0,074 0,00 0,856 0,938

2 1133,189 323  3,508* 0,957 0,045 0,067 0,00 0,872 0,95 €27 -¢30

3956397 322 297% 0967 0,043 0059 0,00 0,889 09672/ Y
e26 - e29
e27 -e30

4 807,749 321 2,516% 0,974 0,033 0,052 0,242 0,903 0,970 €26 - €29
e25 -e28

*p <0,001. SV = samvariation

8 Endast tv4 variabler samvarierades i gngen. De valdes ut enligt principen om vilka som forbittrade modellen
starkast.
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Figur 4. Slutgiltiga longitudinella strukturekvationsmodellen. De stora ovala cirklarna
representerar latenta variablerna. Rektanglarna representerar observerade variablerna. De sma
cirklarna motsvarar residualerna till respektive variabel. Pilarna ar regressionslinjer och
bagarna dr samvariation. MaSj = sjélvuppfattning 1 matematik, Maln = intresse for matematik,
e = residual.
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4.8 Forskningsetiska aspekter

Infor forskningsprojekt och ocksd mindre avhandlingar hor det till att forskningsetiska aspekter
alltid ska 6vervégas noggrant. Det finns fyra tumregler som forskaren bor beakta. Det forsta ar
(1) informationskravet, dér forskaren ska se till att alla som berdrs av undersékningen ska
informeras om undersdkningens syfte. Det andra &r (2) samtyckeskravet, med det menas att
respondenterna i en undersdkning far sjidlva vilja om de vill delta eller inte. Det tredje ar (3)
konfidentialitetskravet som kriver att insamlat data behandlas konfidentiellt och att enbart
behoriga far ta del av data som samlats in. Det fjarde &r (4) nyttjandekravet som gar ut pa att
uppgifterna fran respondenterna enbart anvinds till forskningsdndamal (Patel & Davidson,

2011, s. 62-63). Inom FRAM-projektet tog man i beaktande samtliga punkter:

(1) Alla vardnadshavare till eleverna och eleverna sjédlva som skulle testas fick hem
skriftlig information om projektets syfte.

(2) Eleverna fick sjdlva vélja om de ville delta i undersékningen. Eleverna fick avbryta
deras deltagande i undersdkningen under vilket skede som helst. For att eleverna skulle
fa delta 1 undersokningen krédvdes dessutom vardnadshavarens samtycke da eleverna
inte 4nnu var myndiga.

(3) Data behandlades konfidentiellt. Efter erhéllna testresultat kodades elevernas namn till
nya ID-siffror s att ingen ska kunna koppla ihop svaren till enskilda elever.

(4) Data i projektet anvénds endast till forskningsandamal.

Olsson och Sorensen (2011, s. 89) lyfter fram plagiat som en viktig forskningsetiskaspekt.
Citat, referenser och upphovsman é&r alla viktiga att hinvisa till pa ett korrekt satt.
Undertecknad citerar, refererar och héanvisar enligt bdsta formaga for att undvika

forskningsfusk.
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5 Resultat

For att besvara forskningsfragorna har en longitudinell strukturekvationsmodell med bade
latenta och direktobserverade variabler konstruerats (se figur 5). Forskningshypoteserna
besvaras 1 kronologisk ordning. Utvecklingen av variablernas medelviarde over méttillfallena
presenteras i graf 1. Medelvérdet for matematikprestation hdjdes med 9,2 % fran tidpunkt 1-4
medan sjdlvuppfattning i matematik sinktes med 8,2 % fran tidpunkt 1-4. Medelvirdet for
intresse for matematik hojdes med 1,2 % frén tidpunkt 1-4 men fluktuerade som mest med

4,8 % (fran tidpunkt 2—4).
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Graf 1. Medelvirdet for KTLT (matematiktest), MaSj (sjalvuppfattning i matematik) och Maln
(intresse for matematik) over fyra tidpunkter. KTLT avldses med skalan till vinster, MaSj och
Maln avldses med skalan till hdger. Lisaren bor vara medveten om att tidsskillnaden mellan
tidpunkterna dr som storst mellan tidpunkterna 2 och 3.

5.1 Hurdana samband finns det mellan elevers sjalvuppfattning i

matematik och matematikprestationer 1 arskurs 7-9?

Forskningshypotesen H1.A “det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter som stoder
ett samband mellan sjidlvuppfattning i matematik och senare matematikprestation” kan
verifieras med avhandlingens strukturekvationsmodell. Det finns positiva, signifikanta
regressionskoefficienter (f = 0,23, B = 0,23, B =0,21) mellan sjidlvuppfattning 1 matematik och
senare matematikprestation mellan alla métta tidpunkter. Effektstorlekarna for H1.A r storre

an effektstorlekarna for forskningshypotesen H1.B.
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Forskningshypotesen H1.B “det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter som stoder
ett samband mellan elevers matematikprestation och senare sjalvuppfattning i matematik™ ar
till storsta del sant. Det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter (B = 0,13, = 0,16)
mellan matematikprestation och senare sjélvuppfattning i matematik under tidpunkt 1-2 samt
2-3. Det finns dock inte en signifikant regressionskoefficient mellan tidpunkt 3 och 4.
Effektstorlekarna dr sma men de &r storre dn effektstorlekarna for forskningshypoteserna H2.A

och H2.B.

0,71%%% 0.61%%%

0,72%%

0,69%%%

0.94%%%

Figur 5. Longitudinell strukturekvationsmodell med endast signifikanta regressionslinjer som
illustrerar regressionskoefficienterna mellan tva variabler. Siffrorna i variablerna anger
tidpunkterna.

5.2 Hurdana samband finns det mellan elevers intresse for matematik

och matematikprestationer 1 rskurs 7-9?

Forskningshypotesen H2.A det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter med svaga
effektstorlekar som stoder ett samband mellan intresse for matematik och senare
matematikprestation” ar till storsta del falskt. Det &r endast mellan tidpunkt 2 och 3 som det
finns en signifikant positiv regressionskoefficient (f = 0,11) mellan intresse for matematik och

senare matematikprestation. Effektstorleken &r liten jamfort med de andra effekterna i figur 5.
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Forskningshypotesen H2.B det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter med svaga
effektstorlekar som stéder ett samband mellan matematikprestation och senare intresse for
matematik”™ &r till storsta del falskt. Det 4r endast mellan tidpunkt 1 och 2 som det finns en
signifikant positiv regressionskoefficient (§ = 0,10) mellan matematikprestation och senare

intresse for matematik. Effektstorleken ér liten jamfort med de andra effekterna i figur 5.

De minsta signifikanta effektstorlekarna existerar dir variablerna intresse for matematik och

matematikprestation predicerar varandra.

5.3 Hurdana samband finns det mellan elevers sjdlvuppfattning 1

matematik och intresse for matematik 1 arskurs 7-9?

Forskningshypotesen H3.A ’det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter som stoder
ett samband mellan intresse for matematik och senare sjélvuppfattning i matematik™ &r till
storsta del falskt. Det dr endast mellan tidpunkt 2 och 3 som det finns en signifikant positiv
regressionskoefficient ( = 0,16) mellan intresse for matematik och senare sjélvuppfattning i

matematik. Relativt till de andra effektstorlekarna dr den hér effektstorleken medelstark.

Forskningshypotesen H3.B det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter som stoder
ett samband mellan sjdlvuppfattning i matematik och senare intresse for matematik™ ar till
storsta del falskt. Det dr endast mellan tidpunkt 3 och 4 som det finns en signifikant positiv
regressionskoefficient (f = 0,30) mellan sjdlvuppfattning 1 matematik och senare intresse for

matematik. Den hir effektstorleken dr avhandlingens storsta effekt.

Sammanfattning av resultaten for forskningshypoteserna

HI1.A — Sant

H1.B — Storsta del sant
H2.A — Storsta del falskt
H2.B — Storsta del falskt
H3.A — Storsta del falskt
H3.B — Storsta del falskt
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6 Diskussion

Syftet med den hér avhandlingen &r att undersdka forhédllandet mellan sjilvuppfattning i,
intresse for och prestation 1 matematik hos elever i arskurs 7-9. Modellen som skapades for att
svara pa syftet ar en icke-rekursiv strukturekvationsmodell som innefattar atta latenta variabler

och fyra direktobserverade variabler. Forskningshypoteserna sammanfattas nedan:

H1.A - Det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter som stoder ett samband

mellan elevers sjilvuppfattning i matematik och senare matematikprestation.

HI1.B - Det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter som stoder ett samband

mellan matematikprestation och senare sjdlvuppfattning i matematik.

H2.A - Det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter med svaga effektstorlekar

som stoder ett samband mellan intresse for matematik och senare matematikprestation.

H2.B - Det finns positiva signifikanta regressionskoefficienter med svaga effektstorlekar

som stoder ett samband mellan matematikprestation och senare intresse for matematik.

H3.A - Det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter som stoder ett samband

mellan intresse for matematik och senare sjalvuppfattning 1 matematik.

H3.B - Det finns signifikanta positiva regressionskoefficienter som stoder ett samband

mellan sjdlvuppfattning 1 matematik och senare intresse for matematik.

6.1 Resultatdiskussion

Forskningsfrdaga 1

Forskningshypoteserna H1.A. och H1.B. verifierades (H1.B. dr dock bara till storsta del sant)
och 6verensstaimmer med en méngd tidigare forskning som stdder att det existerar en 6msesidig
relation mellan sjdlvuppfattning 1 matematik och matematikprestation (bl.a., Marsh & Scalas,
2011; Marsh & Craven, 2006). Marsh och Scalas (2011) presenterar dessutom stod for att en
omsesidig effekt mellan akademisk sjdlvuppfattning och skolprestation kan generaliseras
interkulturellt vilket forstirkte hypoteserna for att det skulle finnas en Omsesidig relation

mellan variablerna i forskningsfraga 1.

Sjalvuppfattning i matematik och matematikprestation har en signifikant dmsesidig relation.
Relationen &r dock inte jamnstark utan sjalvuppfattning i matematik har en betydligt starkare

paverkan pa matematikprestation dn vice versa. Sewasew m.fl. (2018) hittade en liknande trend
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dar sjdlvuppfattning i matematik hade en starkare paverkan pa matematikprestation dn vad
matematikprestation hade pa sjalvuppfattning 1 matematik. I figur 5 finns det ingen signifikant
regressionskoefficient mellan KTLT3 och MaS;j4’, vilket gor att de tva sista miittillfillena
paminner om en sjalvforbattringsmodell. Guay m.fl.:s (2003) resultat paAminner aningen om det
hiar monstret dér de hittade en dmsesidig effekt mellan alla méttillfallena, for alla tre kohorter,
forutom under de sista méttillfdllena. De sista effekterna fran de sista mattillfallena paminner

mera om en sjalvforbattringsmodell dn en 0msesidig effektmodell.

Forskningsfrdaga 2

Forskningshypoteserna H2.A och H2.B falsifierades utgdende fran avhandlingens resultat. I
modellen (se figur 5) finns det en signifikant regressionskoefficient mellan variablerna KTLT1
och MalIn2'® och mellan Maln2 och KTLT3. Forskningshypoteserna H2.A och H2.B syftade
tillsammans péd att det existerar en konsekvent Omsesidig relation mellan variablerna.

Resultaten i den hdr avhandlingen kunde inte verifiera forskningshypoteserna H2.A och H2.B.

Marsh m.fl.:s (2005) studie hittade ett svagt samband mellan intresse for matematik och
matematikprestation. En skillnad mellan deras studie och den hér dr att Marsh m.fl. (2005)
operationaliserade matematikprestation med vitsord medan den hér studien operationaliserar
matematikprestation med ett matematiktest (KTLT). Fisher m.fl. (2012) hittade ocksd en
omsesidig relation (REM) mellan intresse for matematik och matematikprestation. De stora
skillnaderna mellan den hér undersékningen och Fisher m.fl.:s (2012) ar att Fisher m.fl.:s
respondenter bestod av forskolebarn (istéllet for elever 1 arskurs 7-9) och forskarna samlade in
fyra dimensioner av intresse (istillet for en). En betydande del av den tidigare forskningen som
behandlades i den hir avhandlingen stoder en icke-signifikant msesidig effekt mellan intresse
for matematik och matematikprestation (Gagné & Pére, 2001; Sewasew m.fl., 2018). Andra
kéllor betonar dock att intresse dr viktigt for ens inldrning (Ainley m.fl., 2002; Renninger,
2000; Schiefele, 1991) vilket tolkades som stod for att det existerar ett kausalt samband mellan

intresse for matematik och matematikprestation nir forskningshypoteserna formulerades.

% Nir det hénvisas till resultaten i figur 5 anviinds forkortningar rakt fran figur 5. Syftet med detta &r att halla
texten renare och mer ldsarvinligt ndr ett flertal variabler jamfors med varandra i samma mening. MaSj4 =
sjdlvuppfattning i matematik under tidpunkt 4.

10 Maln2 = intresse for matematik under tidpunkt 2
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Forskningsfrdaga 3

Forskningshypoteserna H3.A och H3.B falsifierades till storsta del. Fran modellen kan man
avldsa en signifikant regressionskoefficient mellan Maln2 och MaS;j3, samt mellan MaSj3 och
Maln4. Det intressanta hdr ar att regressionskoefficienten mellan MaSj3 och Maln4 &r den
starkaste (f = 0,30) av alla korsade regressionslinjerna i modellen (se figur 5), fastdn det endast
finns en signifikant regressionskoefficient fran variabeln sjdlvuppfattning i matematik till
intresse for matematik. Sewasew m.fl. (2018) hittade en Omsesidig relation mellan
sjalvuppfattning i matematik och intresse for matematik dér sjalvuppfattning hade en starkare
effekt pa intresse én vice versa. Resultaten i den har avhandlingen visar inte pa en dmsesidig
effekt, men likt Sewasew m.fl:s resultat sd har sjalvuppfattning i matematik en betydligt

starkare effekt pa intresse for matematik an vice versa.

En annan intressant del av resultaten &r att intresse for matematik, som endast predicerar
matematikprestation och sjilvuppfattning i matematik en gang under alla fyra tidpunkter, har
en predicerade effekt pa senare sjalvuppfattning i matematik och senare matematikprestation
frdn samma tidpunkt (tidpunkt 2-3). Tidsskillnaden mellan métningarna (tidpunkt 2-3) var ett
och ett halvt &r till skillnad fran resterande intervaller som 1 snitt var ett halvt & mellan

matningarna.

Intresse beskrivs som en viktig mental resurs som kan leda till att man utvecklar
inldrningsstrategier (Hidi & Renninger, 2006; Schiefele, 1991). Nér eleverna nar arskurs 7 har
de redan avklarat sju ér i skolan och eventuellt ett &r i forskolan. Under den tiden har mycket
hunnit hinda i en ménniskas liv och man kan tidnka sig att eleverna redan har hunnit utveckla
gedigna inldrningsstrategier som de kan tillimpa till de flesta skoldmnena. Hidi och Renninger
(2006) skriver att intresse involverar en 4-stegs process innan man har ett vélutvecklat stabilt
intresse for ndgot. Under de fyra stegen sker det komplexa processer som man antingen kan
arbeta sig genom och avancerar till ndsta steg eller alternativt sd@ Gverger man
intresseprogressen. Forklaringarna kan vara manga for varfor intresse inte har en lika stark
effekt pd matematikprestation som sjdlvuppfattningen har. Resultaten i den hér avhandlingen
tyder pa att sjdlvuppfattning i matematik dr en starkare prediktor for matematikprestation én

vad intresse for matematik dr pa matematikprestation for elever 1 arskurs 7-9.

6.2 Metoddiskussion

Variablerna (1) sjélvuppfattning i1 matematik, (2) intresse for matematik och (3)

matematikprestation anvéindes i1 analyserna till den hér avhandlingen.
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Mdtinstrument och kvalitetskriterier

For att méta den interna reliabiliteten for sjdlvuppfattning i matematik och intresse for
matematik anvdndes Cronbach’s alpha. Cho (2016) presenterar invdndningar mot
anvindningen av Cronbach’s alpha frén tidigare forskning som lyder att Cronbach’s alpha
anvénds pa ett slentrianmaéssigt sétt. Vaske m.fl. (2017) pdpekar att gransen for vad som ér ett
bra virde for Cronbach’s alpha inte dr svart pad vitt. Man bor ta 1 beaktande ett antal faktorer,
bland annat antalet fragor som man anvinder for att méta den &mnade konstruktionen. Nér man
arbetar med ménskliga dimensioner dr ett generellt acceptabelt griansvéirde for Cronbach’s
alpha 0,65-0,80. Man kan forbattra viardet om man okar antalet fragor i ens faktor eller far en
hogre korrelation mellan frdgorna (DeVellis, 2016, s. 83). DeVellis (2016, s. 60) for ocksa fram
andra forskares kritik, bland annat Sijtsmas frdn ar 2009, som menar att Cronbach’s alpha ger

ett forenklat reliabilitetsvarde for det som mits.

Fragorna som anvéndes for att méta sjdlvuppfattning i matematik och intresse for matematik
fick ett hogt Cronbach’s alpha-virde. Fragorna hirstammar dessutom fran ett beprdovat
fragebatteri, SDQ-I, som utvecklades av Marsh ar 1988 (Hay m.fl., 1998). Fragorna fungerade
som indikatorer for avhandlingens latenta variabler. Indikatorerna analyserades med en
explorativ faktoranalys och efter att ha stillt in analysen att producera tva faktorer,
producerades tva faktorer med hoga faktorladdningar fran indikatorerna. Sjdlvuppfattning i
matematik och intresse for matematik analyserades sedan i en konfirmerande faktoranalys som
hade hog reliabilitet och validitet. Modellpassformen for den konfirmerande faktormodellen

var acceptabel och man kunde saledes bedoma konstruktionen som adekvat.

KTLT-testet som mitte elevernas matematikprestationer analyserade med test-retest-metoden.
En del av korrelationerna var for laga for att kunna sla fast att instrumentet hade hog reliabilitet
(r = 0,640-0,842). En forklaring till varfor instrumentet inte kan visa pa en lika hog reliabilitet
som exempelvis instrumenten for sjdlvuppfattning i och intresse for matematik, dr att eleverna
blev béttre pa matematik mellan mattillfdllena och uppnadde systematiskt hogre podng 1 testet

for varje mattillfalle (se graf 1).

KTLT-testet som miétte elevernas matematikprestationer &r dmnat for elever som ar 13—16 ar
gamla. Respondenterna som undersoktes 1 den hir avhandlingen faller innanfor det
aldersintervallet. En annan férdel med anvéndningen av KTLT-testet i den hér avhandlingen

ar att testet har normerande vérden for finlandssvenska elever vilket &r samma grupp som
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undersdks i1 den hédr avhandlingen. Ett par faktorer som kan rdknas till nackdelar med
anvandningen av KTLT-testet dr for det forsta att de normerande viardena ar 5—10 ar gamla och
for det andra sa finns det bristfalligt med fragor som mater forstaelse av matematiska samband

(Ekstam m.fl., 2019).

I en nationell utvédrderingsrapport 6ver finska och svenska skolor i arkurs 7-9 mitte man bland
annat skillnader i matematikprestationer beroende pa om eleverna utforde testen digitalt eller
pa papper. I svenska skolor visade det sig att eleverna som utforde huvudrikningsuppgifter pa
papper klarade sig béttre &n eleverna som utforde testen digitalt (Julin & Rautopuro, 2016). 1
FRAM har alla respondenter utfort matematiktesten digitalt pa en stationér eller barbar dator
med mojlighet att anvénda papper och penna som hjdlpmedel. Testningen har alltid utforts
under skoltid och respondenterna har erbjudits 45 minuter att utfora testet under 6vervakning
av en testledare. Ur den aspekten har man varit konsekvent och bevarat jambordiga

forhéllanden for alla respondenter under testningarna.

Modellpassform for strukturekvationsmodellen

Strukturekvationsmodellen (se figur 4) modifierades tills modellpassformen var acceptabel pa
flera fronter. En sd sparsam modell som mdjligt efterstrivades med syfte att skapa en sa
ldsarvinlig modell som mdjligt. Modellen modifierades och flera parametrar definierades med
syfte att fa battre modellpassform. Brown (2006, s. 82) skriver att man ska rapportera 3 typer
av index som anger modellpassform. Man behdver alltsd inte rapportera alla index, utan det
racker med ett index per kategori. Samtidigt papekar Kline (2011, s. 205) att man ska forhalla
sig allvarlig till bevis for en potentiell svag modellpassform och inte ’gémma” sig bakom index
som tyder pd en gynnsam modellpassform. Dérfor samvarierades utvalda residualer tills

modellpassformen blev acceptabel pa flera fronter.

Dataimputering

Imputering av nya data spelade en stor roll vid analyserna och modellpassformen.
Statistikmjukvaran AMOS kan exempelvis inte rekommendera vilka dndringar i modellen som
leder till battre modellpassform om det saknas data inom variablerna som anvénds. Schumacker
och Lomax (2015, s. 19) skriver att regressionsimputering ir en imputeringsmetod som lampar
sig for data med en moderat mangd bortfall. I AMOS dr metoden regressionsimputering
tillgdnglig, och déarfor valdes denna strategi. Enders (2010, s. 44) skriver att
regressionsimputering liknar multipel imputering (eng. multiple imputation) till séttet da bada

metoderna anvander data fran de tillgdngliga observationerna for att generera nya virden for
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de saknade observationerna. Forfattaren skriver att multipel imputering dr en mer sofistikerad
strategi jamfort med regressionsimputering. Imputeringsstrategin som valdes var eventuellt
inte optimal och 4r ndgot som kunde ha forbattrats angadende databearbetningen inom den hir

avhandlingen.

6.3 Slutsats och forslag till fortsatt forskning

De forsta forskningshypoteserna HI.A och H1.B verifierades och stoder en Omsesidig
effektmodell som innebér att sjdlvuppfattning i matematik och matematikprestation har en
omsesidig, positiv och predicerande effekt pa varandra. For en praktiserande pedagog kan det
hér vara av betydelse. Det &r allméint ként att matematik ar en viktig fardighet for ménniskan i
det moderna samhillet. Goda matematikfardigheter lir oss logiskt tdinkande och kan skapa goda
forutsittningar for arbetslivet utdver att det kan hjilpa oss med vardagliga utmaningar.
Utgadende fran avhandlingens resultat kan pedagoger som vill forbéttra hogstadieelevers
matematikprestationer ha i dtanke att en forbéttrad sjalvuppfattning i matematik stodjer elevers
framtida matematikprestationer. Likasd kan en forsdmring av elevernas sjdlvuppfattning
forsamra deras matematikprestationer. Effekten dr Omsesidig s& man kan ocksd forbittra

elevens sjdlvuppfattning 1 matematik genom att forbéttra elevens prestationer i matematik.

Resterande relationer mellan variablerna saknar en dmsesidig effekt sinsemellan. Men med det
sagt s& ska man inte forbise att variablerna har en effekt pd varandra. I figur 5 kan man avlisa
att den starkaste korsade regressionslinjen forekommer trots allt mellan MaSj3 och Maln4.
Gillande forhallandet mellan sjdlvuppfattning i matematik och matematikprestation sa har
sjdlvuppfattning i matematik en storre paverkan pd matematikprestation &n vice versa. Av alla
korsade regressionslinjer hittar man de starkaste regressionskoefficienterna dér
sjalvuppfattning i matematik fungerar som oberoende variabel. En naturlig foljdfraga &r hur
kan man forbéttra en elevs sjdlvuppfattning 1 matematik. Den hédr avhandlingen tyder pa att
man kan forbéttra elevers sjélvuppfattning i matematik indirekt genom att forbéttra deras
prestationer i matematik. O’Mara m.fl. (2006) utforde en metaanalys ddr de undersokte
interventioner for sjdlvuppfattning. En ndgot forvanansvirt effektiv intervention, med syfte att
forbattra sjdlvuppfattning, ar att ge regelbunden feedback och berdm till eleven. I Finlands
nationella ldroplan kan man ocksd ldsa att olika konstndrliga uttrycksformer sésom
dramaundervisning kan stoda eleven till att utveckla en positiv uppfattning om sig sjilv

(Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 30).
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Det finns dven interventionsstudier som ger forslag péd strategier till att forbittra elevens
prestationer 1 matematik. Jansen m.fl. (2013) anvéinde ett digitalt matematikspel dér eleverna
delades in i tre forutbestimda framgéngsnivéaer som skulle avgdra hur stor andel av uppgifterna
som eleverna skulle klara (90 %, 75 % och 60 %). Den elevgrupp som spelade matematikspelet
med den léttaste instéllningen (90 % framging) visade pd den storsta forbéttringen av
matematikprestation. Effekten var indirekt och medierades av mingden forsok att klara

uppgifterna.

Intresse for matematik fungerar som en signifikant prediktor under tidpunkt 2—3, vilket ocksa
ar den ldngsta tidsintervallen mellan mattillfillena. Intresse for matematik har inte en
aterkommande effekt pa sjalvuppfattning i matematik och matematikprestation men pa lang
sikt verkar intresse for matematik som en signifikant prediktor. Det kan alltséd 16na sig for lirare
som undervisar elever i drskurs 7 att satsa extra mycket pa att védcka ett intresse for matematik
hos sina elever. Det kan komma att paverka bade deras framtida sjdlvuppfattning och prestation
1 matematik. Ett sétt att Oka motivationen for elever 4dr genom differentiering
(Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 31). Ett annat sitt dr att planera relevant undervisningsstoff for
sina elever. Hulleman och Harackiewicz (2009) visade med sin studie att ldrare som planerar
relevant undervisningsstoff kan 6ka bdde intresse for och prestation i ett skoldmne for de elever

som har laga forvantningar.

Ett forslag pd fortsatt forskning ar att vidare undersoka det dmsesidiga forhallandet mellan
sjalvuppfattning 1 matematik och matematikprestation. De predicerande effekterna som
variablerna har pa varandra fran tidpunkt 1-3 &r stabila och konsekventa. Fran tidpunkt 3—4
minskar  effektstorleken aningen da  sjélvuppfattning 1 matematik  predicerar
matematikprestation och matematikprestation har plotsligt ingen signifikant predicerande
effekt pa sjilvuppfattning i matematik. Ar det hir ett tecken pa en trendfdrindring i den
omsesidiga relationen? Det vore intressant att se hur forhdllandet mellan variablerna utvecklas
efter grundskolan. Resultaten for den hiar avhandlingen ger indikationer pa att intresse for
matematik har en langsiktig effekt pd bade matematikprestation och sjilvuppfattning i
matematik. Efter den grundldggande utbildningen har finldndska elever valmojligheter att
sjdlva vélja vad de vill fortséitta att studera. Framtill sista dagen 1 grundskolan har elever
studerat matematik vare sig de vill det eller inte. Man kan tidnka sig att motivation och intresse
for ett specifikt @mne kan komma att spela en storre roll for elevernas beteende efter
grundskolan. Darfor vore det intressant att ocksd undersoka intresse for matematik och dess

effekter pa framtida matematikprestationer.
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Bilagor

Bilaga 1. Standardiserade regressionskoefficienter i den konfirmerande faktoranalysen.

MaSjl

MaSjf2 MaSj3

MaSj4 Malnl

Maln2

Maln3

Maln4

Maself1.T1
Maself2.T1
Maself3.T1
Maself1.T2
Maself2.T2
Maself3.T2
maselfl T3
maself2 T3
maself3 T3
maselfl T4
maself2 T4
maself3 T4
Maint1.T1
Maint2.T1
Maint3.T1
Maint1.T2
Maint2.T2
Maint3.T2
maintl. T3
maint2.T3
maint3.T3
maintl. T4
maint2.T4
maint3_T4

0,821
0,893
0,891
0,888
0,924
0,917
0,912
0,927
0,924
0,933
0,948
0,956

0,935
0,931
0,824

0,938

0,935

0,842
0,955
0,942
0,844

0,961
0,962
0,857

Alla regressionskoefficienter dr signifikanta (p < 0,001). MaSj = sjdlvuppfattning 1

matematik, Maln = intresse for matematik. Kolumnen till vinster anger indikatorerna.
Forsta raden anger faktorerna.



Bilaga 2. Samvariation i den konfirmerande faktoranalysen.

Samvariation korrelation
Maln3 <--> Maln4 0,846
Maln2 <--> Maln4 0,691
Malnl <--> Maln4 0,592
MaS;j4 <> Maln4 0,849
MaS;j3 <--> Maln4 0,783
MaS;j2 <--> Maln4 0,618
MaSj1 <--> Maln4 0,518
Maln2 <--> Maln3 0,755
Malnl <--> Maln3 0,666
MaSj4 <--> Maln3 0,708
MaS;j3 <--> Maln3 0,783
MaS;j2 <--> Maln3 0,595
MaSj1 <--> Maln3 0,504
Malnl <--> Maln2 0,813
MaSj4 <--> Maln2 0,631
MaS;j3 <--> Maln2 0,674
MaS;j2 <--> Maln2 0,739
MaSj1 <--> Maln2 0,597
MaSj4 <> Malnl 0,544
MaSj3 <--> Malnl 0,599
MaSj2 <--> Malnl 0,623
MaSj1 <--> Malnl 0,686
MaS;j3 <--> MaSj4 0,918
MaS;j2 <--> MaSj4 0,747
MaSj1 <--> MaSj4 0,660
MaS;j2 <--> MaS;j3 0,803
MaSj1 <--> MaS;j3 0,724
MaSj1 <--> MaS;jf2 0,849

Alla korrelationer dr signifikanta (p < 0,001). Samvariationen mellan de latenta faktorerna.
MaSj = sjélvuppfattning 1 matematik, Maln = intresse for matematik.



