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Sammendrag

Bakgrunn og formal med oppgaven

Hovedtemaene for denne oppgaven er intelligensoppfatninger, leseforstéelsesstrategier og
leseforstielse. Carol Dweck (1999) har vart interessert i hvorfor noen elever unngar
utfordringer mens andre n&rmest oppseker vanskelige oppgaver. Dette har hun knyttet til to
ulike oppfatninger av egen intelligens, et voksende eller et fiksert tankesett. Et voksende
tankesett innebaerer at man ser pa egen intelligens som en kvalitet man kan forbedre og
utvikle, mens et fiksert tankesett innebarer et syn pa intelligensen som en stabil medfedt
kvalitet. Et voksende knyttes sammen med hensiktsmessig leseforstaelsesstrategibruk og god
leseforstaelse. Flere studier har undersekt virkninger av en intervensjon rettet mot
intelligensoppfatninger, der en pavirkning i retning av et voksende tankesett medferer positive
effekter pa skoleresultater. Mange av intervensjonene er svert omfattende og
ressurskrevende. Jeg onsket derfor & se pd hvordan en slik pavirkning kan gjeres pé en enkel
méte som verken krever mye tid eller spesialkompetanse hos lerere, og om man kan pavirke
leseforstaelsesstrategier og leseforstaelse hos elever pa ungdomstrinnet ved & gi dem

leseinstruksjoner i samsvar med et voksende tankesett.

Problemstilling og metode

Kan korte instruksjoner som innebcerer ulike syn pa intelligens pavirke strategibruk og

forstdelse ved lesing av fagtekster?

Problemstillingen spesifiseres ved & formulere to forskningsspersmal. Ferst, kan en kort
leseinstruksjon ha felger for strategibruken under lesing? Dernest, kan en kort leseinstruksjon

ha folger for forstéelsen av en fagtekst?

For a belyse problemstillingen har jeg gjennomfert en kvantitativ undersegkelse designet

som et ekte eksperiment. sju tiendeklasser med tilsammen 157 elever deltok i undersokelsen.
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Elevene ble tilfeldig fordelt pé tre betingelser. Formaélet var & teste hypotesene om at
leseinstruksjoner i samsvar med ulike syn pa intelligens kan pavirke strategibruk og forstéelse
ved lesing av fagtekster. Leseinstruksjonene ble presentert for lesing av teksten. To
eksperimentgrupper leste instruksjoner som fokuserte pa henholdsvis lesing som en medfedt
egenskap og som et resultat av innsats og @velse, mens en kontrollgruppe leste en noytral
instruksjon. Deltakerne fikk forst en ordkjedeprove for & méle ordavkodingsevner. Deretter
svarte de pa spersmal om bakgrunnsinformasjon, forkunnskaper, leseinstruksjoner, tekstlesing
og strategisporreskjema. Etter dette fikk de utdelt mappe nummer to, som inneholdt en
forstaelsesprove og et sparreskjema om intelligensteorier. Undersgkelsen ble gjennomfoert i

lopet av en skoletime.

Resultater og diskusjon

Det kunne ikke pavises noen statistisk signifikant forskjell mellom gruppene med hensyn
til verken strategibruk eller leseforstéelse i denne undersekelsen. Forventningen om at korte
leseinstruksjoner i samsvar med ulike syn pa intelligens kunne fa folger for strategibruk og
forstaelse ved lesing av fagtekster ble altsa ikke innfridd. Ettersom det ikke var noen
forskjeller mellom de tre betingelsene med hensyn til strategibruk eller leseforstaelse, var det
ogsé mulig a sla disse tre gruppene sammen og undersgke sammenhenger mellom malte
variabler i hele utvalget. Multippel regresjonsanalyse viste at prestasjonsniva (malt med
karakter i samfunnsfag) og forkunnskaper om tekstens tema 1 sterst grad kunne forklare
leseforstielse. Videre viste regresjonsanalysen at bade et voksende og et fiksert tankesett var
unike negative prediktorer for leseforstdelsen. Sannsynligvis er drsaken til at et voksende
tankesett ogsa blir en negativ prediktor for leseforstéelsen i denne analysen statistisk
suppresjon siden korrelasjonsanalysen viste at et voksende tankesett i utgangspunktet ikke
korrelerte negativt med leseforstaelsen. Ingen av de mélte variablene viste seg & vaere

statistisk signifikante prediktorer for elevenes strategibruk.

Jeg har ikke et tilfeldig utvalg i undersekelsen min, og derfor kan jeg ikke foreta noen
statistisk generalisering til andre personer eller situasjoner, men det kan likevel tenkes at

resultatene fra min undersekelse kan ha noen pedagogiske implikasjoner.
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Forord

Forst og fremst ma jeg takke de flotte elevene som stilte opp til undersgkelsen min, og
ikke minst de sju leererne som apnet klasserommet for meg. Uten deres velvillighet og

nysgjerrighet hadde undersekelsen vaert vanskelig & gjennomfore.

En stor takk rettes til min veileder Ivar Baten for sveart konkrete og pinlig noyaktige
tilbakemeldinger. Dine innspill har vart avgjerende for oppgaven og det har vert en svart
leererik prosess for meg. Na trenger du ikke lenger forholde deg til mine kreative

kommaregler.
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1. Innledning

1.1 Tema og faglig bakgrunn

Hvorfor er det slik at noen elever trives med utfordringer mens andre unngar dem for
enhver pris? Dette har Carol Dweck (1999) sett pa i en lang rekke studier, og dette danner
bakteppet for hennes teori om intelligensoppfatninger. Hun mener at det finnes to ulike syn pé
egen intelligens. Noen ser pd evnene sine som gjenstand for utvikling og forbedring gjennom
leering, mens andre ser pa dem som en stabil og uforanderlig egenskap. Disse to synene kaller
hun for henholdsvis et voksende og et fiksert tankesett (Dweck, 2006). Gjennom forskning
har hun vist til at et voksende tankesett har en hel rekke positive effekter, og at det er spesielt
under utfordringer at disse kommer til uttrykk. Elever med et voksende tankesett overkommer
vansker ved & yte en ekstra innsats og se etter andre strategier for a lase problemer. Dermed
kan det se ut til at dette er en svert viktig oppfatning for & lykkes i skolen. Elever med et
fiksert tankesett, derimot, styrer klar av oppgaver de tror de ikke vil mestre av frykt for & se
dumme ut, og da mister de muligheter til utvikling og lering. Dette vil naturligvis fore til at
de over tid kan utvikle seg saktere enn de med et voksende tankesett og i verste fall kan ende
opp som skoletapere. Spesielt gjelder nok dette i all hovedsak svake elever. Derfor er jeg
interessert i om og hvordan vi kan pavirke elevenes intelligensoppfatninger i skolen slik at
flere vil fokusere pa innsats og gvelse som en mulighet for & laere mer. Dette danner
bakgrunnen for denne oppgaven, og spesielt er jeg interessert i hvordan
intelligensoppfatninger henger sammen med elevers strategibruk og leseforstaelse. God
leseforstielse er svaert viktig for & lykkes i skolen (Braten, 2007a). Dette er gjennomgéende i
alle fag og ikke bare i norskfaget. P4 ungdomstrinnet leses det lengre tekster i de fleste fag, og
dersom man har vansker med & forstd det man leser, er det logisk at dette vil ga utover
skoleprestasjonene. I folge Guthrie, Wigfield og Perencevich (2004) er det viktig for
leseforstaelsen at elever setter seg leringsmal. Laeringsmél er ogsé et viktig element i Dwecks
teori om intelligensoppfatninger eller tankesett (Dweck, 1999). Elever med et voksende
tankesett oppseker utfordringer og leringsmuligheter, og setter seg derfor leringsméil. Videre

hevder Guthrie et al. (2004) at elevene som setter seg laeringsmal ogsé har sterkere indre



motivasjon, noe som anses som svert viktig for leseforstaelsen. Det er sannsynlig at elever
med et voksende tankesett, som setter seg laeringsmal, i stor grad er indre motiverte. Det er

rimelig & anta at disse elevene ogsa vil ha bedre leseforstaelse.

Med tanke pd at det i ungdomsskolen ofte forekommer et fall i motivasjon (Dzahlen,
Smette & Strandbu, 2011), muligens pa grunn av at skolegangen pa dette trinnet blir mer
resultatfokusert, er det hensiktsmessig & gjennomfere en undersegkelse pa dette omradet med
ungdomsskoleelever. Jeg vil derfor se pd om korte og enkle oppgaveinstruksjoner i samsvar
med ulike intelligensoppfatninger kan fa folger for elevenes bruk av leseforstaelsesstrategier

og leseforstéelse.

1.2 Begrepsavklaring

Hovedbegrepene i denne oppgaven er intelligensoppfatninger, leseforstaelse og
forstaelsesstrategier. Likevel er det oppfatninger eller «teorier» om intelligens, ogsa omtalt
som tankesett, som er det overordnede temaet, og dermed vil jeg sette strategier og forstaelse i

sammenheng med Dwecks teorier.

Som nevnt skiller Dweck (2006) mellom et voksende og et fiksert tankesett. Med et
voksende tankesett ser man pa egen intelligens som en kvalitet man kan forbedre og utvikle,
mens de som har et fiksert tankesett tror at intelligensen er en stabil og medfedt egenskap.
Elevene med et voksende tankesett setter seg leeringsmal, som innebarer at de ser pa
krevende og utfordrende oppgaver som leringsmuligheter. De tror at problemer kan loses
gjennom innsats og evelse. Elever med et fiksert tankesett derimot, setter seg prestasjonsmal.
Det vil si at de er opptatt av muligheter til & vise hvor flinke de er, og dermed unngar de
vanskelige oppgaver i redsel for & fremstd dumme dersom de ikke er sikre pé & klare dem.
Dette forer til at elever med et voksende tankesett yter en storre innsats i skolearbeidet,
samtidig som de kjeder seg fort ved for lette oppgaver. Det er sannsynlig at disse elevene vil
f4 storre fordeler i lesingen jo lengre de kommer i skolelopet. Dette fordi skolearbeidet blir
vanskeligere mot slutten av grunnskolen. Det finnes ogsa flere studier som viser at elever
med et voksende tankesett far bedre resultater enn de med et fiksert tankesett (Henderson &

Dweck, 1990; Robins & Pals, 2002). Det er derfor sannsynlig at tiltak som retter seg mot



elevenes intelligensteorier vil kunne ha en positiv effekt pé skoleresultater, og derfor ogsa

leseforstaelse.

Leseforstaelse dreier seg om & forsta innhold i tekster samtidig som man skaper ny
mening i samspill med allerede eksisterende kunnskap (Braten, 2007a). Videre er det noen
hovedkomponenter som regnes som svart viktige for god leseforstéelse. For det forste, nar
man leser er det viktig med gode ordavkodingsferdigheter for a kunne frigjore kognitiv
kapasitet til forstdelsen (Gough og Tunmer, 1986). Dernest, nar man skal utvinne ny mening
fra tekst i samspill med eksisterende kunnskaper, er det viktig & ha god kjennskap til tekstens
tema, altsa gode forkunnskaper. Dette regnes som en avgjerende faktor for leseforstaelse
(Braten, 2007b). Til slutt ser Guthrie et al. (2004) pa lesemotivasjon som en faktor med
betydning for leseforstaelsen. Motiverte lesere leser mer. Derfor far de sterre kunnskap om
flere temaer. Samtidig er mengdelesing positivt for ordavkodingen. Lesemotivasjon er
sannsynligvis det omrddet innenfor leseforstaelse som har sterst ssmmenheng med et
voksende tankesett. I[folge Guthrie et al. (2004) henger indre motivasjon ngye sammen med
leeringsmaél. Dette har ogsa blitt vist i en studie av Haimovitz, Wormington og Corpus (2011).
Videre antyder Guthrie et al. (2004) at leringsmal og indre motivasjon er sterkt forbundet

med en effektiv og hensiktsmessig bruk av forstéelsesstrategier.

Leseforstaelsesstrategier kan defineres som bevisste mentale aktiviteter som iverksettes
for & regulere lesingen i henhold til et bestemt kognitivt mal (Samuelstuen og Braten, 2005).
Forstaelsesstrategiene kan sies 4 besta av fire hovedkategorier (Braten, 2007b). Blant disse
finner vi elaboreringsstrategier, organiseringsstrategier og overvékingsstrategier, som alle
regnes som dypere strategier. Disse er sett pa som svert viktige for leseforstielsen (Guthrie &
Scafiddi, 2004). Den siste kategorien som er memoreringsstrategier regnes mer som en
overflatisk og ikke fullt sd viktig strategi. Forskning har antydet at elever med et voksende
tankesett er flinkere til & benytte seg av ulike forstdelsesstrategier nér de meoter vanskelige

oppgaver (Law, 2009; Dweck, 1999).



1.3 Problemstilling

Med tanke pd sannsynligheten for at et voksende tankesett kan vere positivt for
leseforstaelsen, er hovedformélet til denne studien & se pd4 om man kan pévirke
leseforstaelsesstrategier og leseforstaelse hos elever pa ungdomstrinnet ved & gi dem
leseinstruksjoner i samsvar med et voksende tankesett. Et viktig fokus er hvordan en slik
pavirkning kan gjeres pa en enkel mate som verken krever mye tid eller spesialkompetanse
hos larere. Jeg er derfor svert interessert i om en kort og enkel pavirkning kan ha effekter pa
elevenes bruk av forstaelsesstrategier og leseforstaelse. Dette forer til folgende

problemstilling:

Kan korte instruksjoner som innebcerer ulike syn pa intelligens pavirke strategibruk og

forstdelse ved lesing av fagtekster?

Problemstillingen spesifiseres ved & formulere to forskningsspersmal. Ferst, kan en kort
leseinstruksjon ha felger for strategibruken under lesing? Dernest, kan en kort leseinstruksjon

ha folger for forstéelsen av en fagtekst?

For a fa svar pa forskningsspersmaélene valgte jeg et eksperimentelt design der elevene ble
tilfeldig fordelt pa tre grupper, med én kontrollgruppe og to eksperimentgrupper. Den ene
eksperimentgruppen fikk en leseinstruksjon som fokuserte pa innsats, motivasjon og evelse,
noe som er sentrale elementer innenfor et voksende tankesett. Disse psykologiske faktorene
ble med andre ord vektlagt i leseinstruksjonen fordi de var i samsvar med et voksende
tankesett, og dermed kunne tenkes & fi positive folger for hvordan elevene ville jobbe med
teksten og lase oppgaven. Den andre eksperimentgruppen fikk en instruksjon som
konsentrerte seg om leseevner som noe medfedt og stabilt, altsé en instruksjon i samsvar med

et fiksert tankesett.

En gjennomgang av relevant teori og forskning (se kapittel 2) tyder pa at det er
sammenheng mellom et voksende tankesett og en hensiktsmessig strategibruk, mens et fiksert
tankesett settes i ssammenheng med manglende bruk av strategier. Det kan derfor forventes at
en leseinstruksjon som fokuserer pé et voksende tankesett vil kunne ha en positiv effekt pa

elevenes strategibruk. P4 samme maéte er god leseforstéelse knyttet til et voksende tankesett,



mens elever med et fiksert tankesett kan antas a gjere det mindre bra pa forstaelsesprover. Det
er derfor rimelig 4 anta at en leseinstruksjon i samsvar med et voksende tankesett ogsa vil

kunne fore til bedre forstielse av en lesetekst.

Mulig effekt av leseinstruksjonene ble mélt ved & sammenligne de gruppene som fikk
ulike leseinstruksjoner med hensyn til selvrapportert strategibruk og resultater pa en

leseforstielsesprave.

1.4 Oppgavens oppbygging

I kapittel to skal jeg presentere teori og tidligere forskning som studien min bygger pa. Jeg
starter kapittelet med & se pd intelligensteorier eller tankesett da dette er hovedtemaet for
prosjektet. Teori og forskning om leseforstaelse og forstaelsesstrategier settes sa 1

sammenheng med Dwecks (1999) teori og forskning om intelligensteorier.

Forst i kapittel to vil jeg g& gjennom de to intelligensteoriene, samt leringsmal og
prestasjonsmal. Videre setter jeg intelligensteoriene i sammenheng med innsats og lesing, for
deretter & greie ut om leseforstaelse og komponenter som er viktige for forstaelsen. Spesielt
vil ordavkoding, forkunnskaper og lesemotivasjon belyses. Etter dette vil jeg gjore rede for
leseforstielsesstrategier og betydningen av leseforstaelsesstrategier for leseforstaelse, samt
sammenhenger mellom intelligensteorier, leseforstaelsesstrategier og leseforstaelse. Til slutt 1
denne delen vil jeg foreta en gjennomgang av aktuell forskning med fokus pé intervensjoner

rettet mot intelligensteorier.

I kapittel tre vil jeg redegjore for oppgavens forskningsmetode og beskrive
undersokelsens utvalg, materiale, og fremgangsmaéte. Reliabilitet og validitet vil ses 1

sammenheng med undersekelsen som helhet og spesifikt for hvert méleinstrument.

I kapittel fire vil resultatene fra undersekelsen bli lagt frem og belyst ved hjelp av tabeller

og figurer. Disse resultatene danner utgangspunktet for dreftingen i kapittel fem.

Kapittel fem er oppgavens diskusjonsdel. Der drefter jeg forst problemstillingen og
effekten av eksperimentet. Resultatene av undersegkelsen vil ses i ssmmenheng med tidligere

presentert teori og forskning. Videre diskuterer jeg sammenhenger mellom malte variabler,



spesielt unike prediktorer for strategibruk og leseforstéelse. Til slutt vil jeg diskutere mulige

pedagogiske konsekvenser, studiens begrensninger og tanker om videre forskning.



2. Teori og forskning

2.1 Innledning

Et viktig spersmal innen skoleforskning er hvilke psykologiske faktorer som enten legger
til rette for eller er til hinder for leering hos de enkelte elevene. Hva er det som gjor at noen
elever velger & gripe an vanskelige oppgaver og utfordringer med enske om a laere nye ting,
mens andre velger letteste utvei for ikke & anstrenge seg mer enn nedvendig? Professor Carol
Dweck ved Stanford University har lenge forsket pa disse problemstillingene, og deler
elevene inn i to kategorier (Dweck, 2006). Hennes teori om implisitte intelligensteorier ser
nettopp pa dette. I folge henne har noen et fiksert tankesett, som innebarer at de oppfatter
intelligens som en stabil og uforanderlig egenskap, mens andre har et voksende tankesett, der
tanken er at intelligens er en voksende egenskap som kan utvikles og forbedres gjennom
leering. I dette kapittelet vil jeg redegjore nermere for studiens teoretiske grunnlag og foreta
en gjennomgang av sentrale begreper. Jeg vil presentere Dwecks teori om ulike oppfatninger
av intelligens og se pa viktige sammenhenger mellom disse og elevers lering. Videre vil jeg
redegjore for viktige begrep og perspektiver innenfor leseforstaelse og
leseforstaelsesstrategier. Til slutt vil jeg presentere forskning som inkluderer intervensjoner

rettet mot elevers intelligensteorier.

2.2 Implisitte intelligensteorier

Elever som elsker lering og utfordringer og samtidig forstir verdien av innsats og
utholdenhet nar de stir overfor krevende oppgaver, har gode forutsetninger for & lykkes i
skolen. Disse egenskapene har i felge Dweck (2006) sammenheng med elevers implisitte
intelligensteorier. I folge Yeager og Dweck (2012) er teoriene implisitte fordi de blir svaert
sjeldent uttrykt eksplisitt. I tillegg skaper de rammeverk for hvordan man tolker verden rundt
seg og kalles derfor teorier. Disse implisitte intelligensteoriene deler Dweck inn i to
motstridende kategorier. P4 den ene siden har vi det synet at intelligens er en foranderlig
kvalitet som man kan videreutvikle gjennom laering, noe jeg her kaller et voksende tankesett. |

motsetning til dette har vi et fiksert tankesett. Dette innebarer at intelligens oppfattes som en



fastlagt kvantitet (dvs. mengde) som man ikke kan gjore noe for & oke (Dweck, 1999). Et
voksende tankesett vil kunne ha en rekke positive folger for elevene. Blant annet medforer det
at de ofte vil lere nye ting, og det er vanlig at de trives med utfordrende oppgaver. Disse
elevene ser talent bare som et utgangspunkt for fremgang, og de regner med at innsats, lering
og utfordringer vil bidra til & eke evnene. De som har et fiksert tankesett derimot, ser pa
intelligens og akademiske evner som stabile og fastliste egenskaper, og for disse er det svert
viktig & bli sett pd som smarte. Dermed styrer de klar av oppgaver de ikke tror de vil mestre
for pa denne méten & unnga & se dumme ut. Ulempen med dette er at de med et fiksert
tankesett dermed vil styre klar av muligheter for utvikling, og spesielt er dette gjeldende nar
de meter utfordringer som krever ekstra innsats og hardt arbeid og som derfor kan tolkes som
tegn pa at de ikke strekker til og er dumme. Resultater pd akademiske oppgaver vil elever
med et fiksert tankesett se pd som en méling av hvor smarte de er, fremfor en maling av hvor
mye innsats og hvilke strategier de brukte for 4 lese oppgaven. Dermed kan resultatene ogsa
tolkes som en indikasjon pd hvor bra de vil gjere det i fremtiden. De med et voksende
tankesett derimot, tolker akademiske resultater ut fra kontrollerbare faktorer, som innsats og

strategier (Dweck, 20006).

2.2.1 Leeringsmal vs. Prestasjonsmal

Hva er da de mer spesifikke arsakene til at et voksende tankesett regnes som positivt i
skolen? Noe av svaret pa dette finner vi 1 hvilke typer mal disse elevene setter seg. Fordelen
med 4 studere de ulike mélene er at man da kan se sammenhenger mellom kognisjon og
atferd. Med mal sikter jeg til hensikten man har med en valgt atferd. I folge Dweck (1996) er
dette perspektivet viktig for & forsta de underliggende formal atferden har, og ikke bare den
overflatiske, konkrete beskrivelsen av mél som enskede sluttpunkter. Det vi er interessert i er
altsa hvilken hensikt det enkelte individ har med valg av atferd for & né et onsket sluttmal. Her
deler Elliott og Dweck (1988) inn mélene i to ulike klasser, prestasjonsmél og laeringsmal,
som kan ha svart ulike utfall. Elever med et fiksert tankesett setter seg gjerne prestasjonsmaél,
der man er opptatt av a bevise hvor flink man er, og de skyr dermed vanskelige oppgaver de
ikke er sikre pa & mestre av frykt for & bli oppfattet som dumme. Negative tilbakemeldinger
oppfattes som kritikk mot intelligens og talent, og de ma derfor unngés for enhver pris. I
motsetning til dette setter vekstorienterte individer seg leeringsmal, der tanken er at evnene

forbedres gjennom innsats og lering, og at dette virker best ndr man meter utfordrende og



krevende oppgaver. De vil ogsa prove ut ulike strategier i storre grad nar de moter vanskelige

oppgaver (Mangels, Butterfield, Lamb, Good, & Dweck, 2006).

I en studie sé Elliott og Dweck (1988) naermere pa hvilke konsekvenser de ulike malene
kan ha for hvordan elevene takler tilbakeslag. 101 femteklassinger deltok i eksperimentet i
fire ulike grupper, der tilbakemeldingene fra forskerne var enten positive eller negative om
nivaet pa problemlosingen, og oppgaveinstruksjonene var enten rettet mot resultater eller
leering. Dette siste var for & fa elevene til & fokusere pa prestasjonsmal eller leringsmal i
tilknytning til oppgavene. Elevene som fikk negative tilbakemeldinger pa prestasjonene, og
som ogsa ble pavirket i retning av prestasjonsmaél, forklarte feil ved & vise til ukontrollerbare
faktorer som egen intelligens, uflaks eller urettferdighet. I tillegg uttrykte de negative folelser
om oppgavene, og de forsekte ikke 4 finne andre mater & lose oppgavene pa. Denne
reaksjonen fant forskerne ikke hos elever som ble pavirket i retning av leringsmal, uavhengig
av om de fikk positive eller negative tilbakemeldinger pd prestasjonene under
problemlesingen. Elevene som fikk positive tilbakemeldinger og ble péavirket i retning av
prestasjonsmal, viste heller ikke negative folelser for oppgavene, og de forklarte heller ikke
feil ved & vise til ukontrollerbare faktorer, men de takket nei til muligheten for & leere mer ved
a lose en enda vanskeligere oppgave. Dette viser viktigheten av elevenes ulike malsettinger,
og hvor stor effekt disse kan ha pa lering. I en eksperimentell studie av Cury, Elliott, Da
Fonseca og Moller (2006), der de pavirket 96 franske skoleelevers implisitte intelligensteorier
og deretter malte prestasjonsmalene deres, viste det seg dessuten en direkte forbindelse
mellom fiksert tankesett og fokus pé prestasjonsmal. Dermed ser vi en viktig sammenheng

mellom implisitte intelligensteorier og leringsmal kontra prestasjonsmal.

Dweck (1999) kaller métene & mete motgang pa for henholdsvis hjelpeloshet og
mestringsorientering, og Elliott og Dweck (1988) beskriver elevenes respons etter negative
tilbakemeldinger og prestasjonsmélspavirkning som svert lik lert hjelpeloshet. Laert
hjelpelashet ble forst beskrevet av Seligman, Maier og Geer (1968) og gjaldt hunders respons
pa negative stimuli som de i1 utgangspunktet ikke kunne unnslippe, der de til slutt gav opp &
forsgke 4 unnga disse stimuliene selv nar det var mulig & unngd dem. Hundene oppfoerte seg
rett og slett som om de ikke hadde noen som helst muligheter til & endre pa situasjonen.
Innenfor Dwecks teori er hjelpeloshet en typisk respons péd tanken om at mislykkethet er en
indikasjon pa lav intelligens, noe som inneberer at man like godt kan gi opp raskt, med
unnskyldninger som at “man bare ikke er god til dette”. 1 tre ulike studier av Nussbaum og

Dweck (2008) ble slik hjelpeloshet satt i sammenheng med et fiksert tankesett. Forskerne



pavirket deltagerne i retning av enten et fiksert eller et voksende tankesett og undersokte
hvordan de reagerte pa akademiske tilbakeslag. Elevene i den fikserte tankesettgruppen viste
tegn pa hjelpeloshet ved at de i to av studiene valgte & sammenligne seg med andre med svake
resultater og strategier, og i den tredje valgte de a lase nye oppgaver innenfor et omréde de
allerede mestret godt. De sd altsa ikke noe poeng i & forseke & forbedre sine resultater. Den
andre gruppen, som ble pavirket i retning av et voksende tankesett, reagerte annerledes, og
valgte isteden & sammenligne seg med strategisk dyktigere personer og arbeide med mer
krevende oppgaver etter et akademisk tilbakeslag. Dette stemmer overens med Dwecks
(1999) beskrivelse av mestringsorientering, som innebarer at elever reagerer pa motgang ved
a se etter ulike metoder for hvordan de kan mestre oppgavene. Typisk utsagn i slike
situasjoner er “dess vanskeligere oppgavene er, dess hardere md jeg prove”, og dermed

legger disse elevene inn en ekstra innsats for & lykkes i skolen.

2.2.2 Implisitte intelligensteorier og innsats

Dweck (1999) hevder altsa at elever med et fiksert tankesett legger mindre vekt pd innsats
som en viktig faktor for prestasjoner i skolen. De opplever behovet for gkt innsats for &
mestre en oppgave som bevis pd manglende intellektuell kapasitet, og i tillegg opplever de at
med ekt innsats uten noen garanti for & oppnd gode resultat risikerer de en ytterligere
bekreftelse pd manglende evner (Nussbaum & Dweck, 2008). For elever med et voksende
tankesett innebarer dette en mindre risiko, da feilslatte forsek pé a lese oppgaver ikke sees pa
som tegn pa permanent svake evner. De ser tvert i mot pa innsats som noe som gir dem
muligheten til 4 bruke evnene fullt ut og na deres fulle potensial. I en undersokelse av Hong,
Chiu, Dweck, Lin og Wan (1999) fant de at universitetsstudenter med et voksende tankesett
regnet innsatsen som viktigere for resultatet enn det studenter med et fiksert tankesett gjorde.
Dette var spesielt etter nederlag, og uavhengig av studentenes selvtillit. Dermed er det spesielt
ved harde og vanskelige oppgaver som krever mye innsats variasjonene mellom de to ulike
tankesettene slar inn (Dweck, 1999). Nar elever med et fiksert tankesett meter utfordringer,
havner de i en konflikt mellom ensket om & fi gode resultater og oppfatningen av innsats som
tegn pa manglende evner. Da vil responsen ofte vaere 4 unnga oppgaven, eller & legge vekt pa
ukontrollerbare faktorer for & forklare akademiske nederlag. Med dette i tankene hevder
Yeager og Dweck (2012) at & pavirke elever i retning av et voksende tankesett kan vare en

méte a gjore elever i1 faresonen mer motstandsdyktige pa, da et voksende tankesett kan ha en
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positiv innvirkning pa hvordan de arsaksforklarer motgang. Elever i faresonen er de som av
ulike arsaker har store vansker med & mestre skolearbeidet. Dette kan vare elever med lese-
og skrivevansker, men ogsd med motivasjonsvanskeligheter. Det er viktig at disse elevene
utvikler en motstandskraft mot disse utfordringene som forhapentlig vil fore til at de benytter
seg av ulike strategier for & overvinne vanskene. Hvis man meter motgang og nederlag med &

oke innsatsen, kan man pa sikt utvikle gode strategier for 4 overvinne eventuelle hindre.

Troen pa at innsats er viktig for & prestere bra og leere nye ting er altsé en essensiell del av
et voksende tankesett (Dweck, 1999), og denne innsatsen kan vare svert viktig for elever i
faresonen, da den er spesielt utslagsgivende nar elevene meter vanskelige og krevende

utfordringer.

2.2.3 Implisitte intelligensteorier og lesing

I folge Dweck (2006) kan implisitte intelligensteorier variere med ulike omrader. For
eksempel kan noen elever inneha et fiksert tankesett for matematikk, men et voksende
tankesett for lesing. Dette inneberer at vi mé se pd de ulike fagomradene og hvilke
sammenhenger det kan vaere mellom elevers intelligensteorier og deres utvikling pa hvert
omréde. Lesing kan betraktes som et eget fagomrade og det er derfor aktuelt & se pad
forbindelser mellom elevers tankesett og deres leseutvikling. Law (2009) sa pa dette hos
kinesiske femteklassinger som leste to korte tekster og svarte pé sperreskjema om
intelligensteorier og strategibruk. I tillegg skulle de svare pd spersmél fra teksten som malte
forstaelsen av det leste. I denne studien fant man en positiv korrelasjon mellom elevers
tankesett og leseforstaelsen. Elever som s pa sin egen intelligens som en kontrollerbar og
voksende egenskap gjorde det bedre pé forstielsesproven, og de benyttet seg av ulike
forstaelsesstrategier for & overkomme vansker med & konstruere mening fra den leste teksten.
I min studie undersoker jeg pé lignende vis om elevers intelligensteorier kan henge sammen
med strategibruk og forstaelse ved lesing av fagtekster. I det folgende tar jeg derfor for meg

leseforstaelse og elementer som er viktige innenfor dette omradet.
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2.3 Leseforstaelse

God leseforstéelse er svaert viktig for & kunne vare en aktiv deltager i samfunnet (Braten,
2007a). Vi er omgitt av skriftlig informasjon som for den sosiale og demokratiske deltagelsen
i samfunnet er sveert viktig a forsta. Spesielt gjelder dette informasjon presentert gjennom nye
medier og ny teknologi. I tillegg er leseforstaelse avgjerende i skolen, der forstielsen av ulike
tekster er viktig i alle fag. Videre er det i dagens samfunn svert betydningsfullt 4 fullfere
videregdende opplaring for lettere & fa tilgang til arbeidsmarkedet. God leseforstielse kan
med andre ord vaere avgjerende for bade akademisk, sosial og karrieremessig suksess. Sé hva
er da leseforstaelse? Synet pd hva leseforstdelse er, har endret seg over tid, og det finnes flere
ulike definisjoner. Guthrie et al. (2004) argumenterer for at leseforstaelse bestér i1 4 konstruere
begrepskunnskap pa grunnlag av tekst, gijennom en kognitiv og motivert interaksjon med
teksten. Dette innebarer flere ting, blant annet at leseren skaffer seg kunnskap om begreper
og relasjoner mellom begreper gjennom & lese teksten. Dermed vil leseren sitte igjen med okt
kunnskap etter lesing. Like viktig er fokuset pa den interaksjonen med teksten som muliggjer
kunnskapstilegnelse, noe som inneberer at leseren méa vare aktiv under lesing. Innenfor
rammeverket til Guthrie et al. (2004) omfatter dette bruken av seks ulike kognitive

forstaelsesstrategier. Disse strategiene vil jeg komme tilbake til senere i teksten.

En annen definisjon er som folger: Leseforstielse inneberer & utvinne og skape mening
ved a gjennomseke og samhandle med skrevet tekst” (Braten, 2007a, s. 11). Her finner vi to
sentrale aspekter innen leseforstaelse. Leseren mé forst og fremst utvinne og seke etter
informasjon og mening som finnes i selve teksten. Samtidig er det viktig for & oppna en
dypere forstéelse at leseren kan skape en mening utover det som star helt bokstavelig. Dette
forutsetter at leseren samhandler med det som er skrevet og danner ny mening ved hjelp av
eksisterende kunnskaper. Det er altsd mulig for leseren a konstruere ny mening fra teksten,
men det er viktig at denne nye meningen ikke er fullstendig losrevet fra teksten og

forfatterens opprinnelige mening.

Det er flere viktige komponenter i leseforstéelsen. I folge Briten (2007b, s. 45) er
komponenter som ordavkoding, sprék, kognitive evner, forkunnskaper, kunnskap om
skriftspréak, forstaelsesstrategier og lesemotivasjon av vesentlig betydning for leseforstaelsen.
Komponentene sprak, kognitive evner og kunnskap om skriftsprak er ikke relevante for min
studie, og jeg vil derfor ikke ga noe videre inn pa disse i det folgende, men konsentrere meg

om komponentene ordavkoding, forkunnskaper, lesemotivasjon og forstaelsesstrategier.
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2.3.1 Ordavkoding

Grunnen til at ordavkoding regnes som en grunnleggende og viktig prosess er ikke bare at
leseren er avhengig av & lese ordet riktig for & kunne forstd det, men forst og fremst fordi en
elev med ordavkodingsvansker vil bruke s& mye ressurser pa ordavkodingen at det blir lite
kapasitet igjen til forstaelsen. Denne prosessen krever at leseren har kjennskap til spraklyder
og kan knytte disse sammen til hele og meningsfulle ord (Heien & Lundberg, 2012). Dette er
en krevende prosess, og om man bruker lang tid pé & lese og identifisere enkeltord, vil man
fort kunne glemme det leste og miste helheten i teksten. Dermed er leseren avhengig av 4 ha
automatisert ordene slik at ordet gjenkjennes raskt og med liten anstrengelse, slik at kognitive
ressurser blir frigjort til forstaelsen. Det er ogsd dette Gough og Tunmer (1986) mener er det
essensielle ved ordavkoding. De mener at god ordavkoding bestar i 4 kunne lese ord hurtig,
korrekt og stille, det vil si uten en hoytlesing bestdende av en langsom og arbeidskrevende
sammentrekning av spraklyder. De stir bak det som kalles den enkle modellen for lesing, der
avkoding er en helt grunnleggende faktor i lesing. I denne modellen gir ordavkoding sammen
med forstdelse god leseevne, og begge disse to delene er like viktig for & vaere en god leser.
Dette kunne Samuelstuen og Bréiten (2005) vise til i en studie av nesten 80 norske
tiendeklassinger der de undersekte ulike faktorers betydning for leseforstielse. Funnene
antydet at ordavkoding hadde like stor sammenheng med leseforstaelsen som strategibruken.
Lignende funn ble gjort i en undersokelse av Andreassen og Braten (2010) med 180 norske
femteklassinger, der de sé etter hvilke faktorer som kunne forklare leseforstaelse hos elevene.
Blant faktorene de kunne utpeke som viktige var ordavkoding, med unntak av nér
forstaelsesproven inneholdt lengre passasjer og nar eleven ikke hadde tilgang til den leste
teksten under proven. Da hadde elevenes ordavkodingsferdigheter noe mindre betydning for

resultatet pa forstaelsesproven.

Ordavkoding har altsa betydning for leseforstéelsen, men i folge Gough, Hoover,
Peterson, Cornoldi og Oakhill (1996) far avkodingen noe mindre betydning etter hvert som
elevene blir eldre og forstaelsen blir bedre. Dette har blitt sett pa i en nyere studie som kunne
bekrefte at hos norske tiendeklassinger var ordavkoding en betydelig faktor for forstaelsen
under lesing av multiple tekster (Braten, Ferguson, Anmarkrud & Stremsg, 2013). Dette vil
altsa si at selv for temmelig erfarne lesere kan ordavkoding spille en viktig rolle for
forstaelsen. Likevel, selv om ordavkoding er en viktig, og antageligvis helt nodvendig

komponent, er det ogsé andre komponenter som forklarer forskjeller i elevers leseforstaelse.
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2.3.2 Forkunnskaper

Elevens forkunnskaper er sannsynligvis den viktigste enkeltkomponenten i leseforstielse
(Braten, 2007b). Forkunnskap deles gjerne inn i to kategorier: bredde- og dybdekunnskap.
Elever kan ha en dyp og inngdende kunnskap om et bestemt tema innenfor et felt, mens
breddekunnskap kjennetegner den som kan noe om ulike ting innenfor et innholdsomréde.
Det er viktig for elevene & ha bade dybde- og breddekunnskaper om teksters tema. Dette betyr
at om man har mangelfulle forkunnskaper, ma det settes i gang tiltak for & bedre disse. Godt
tilrettelagte informative tekster, pedagogisk programvare, samtaler og diskusjoner med andre,
samt informative TV-program kan virke positivt pd forkunnskapene. Videre ma elevene
kunne aktivisere relevante forkunnskaper nér det trengs, og de mé organisere kunnskapen slik
at den kommer til nytte under lesing. Viktigheten av forkunnskaper bekreftes i undersokelsen
gjort av Samuelstuen og Briten (2005) med norske tiendeklassinger. Resultatene indikerte at
pa dette klassetrinnet betydde elevenes forkunnskaper om tekstens tema mer for forstaelsen
enn ordavkoding og leseforstaelsesstrategier. Dette er logisk i og med at en svert viktig del av
leseforstaelse er & konstruere ny mening fra teksten ved hjelp av egne kunnskaper. Taboada,
Tonks, Wigfield og Guthrie (2009) viser for ovrig i en studie av 205 amerikanske
fjerdeklassinger til betydningen av forkunnskaper for bade leseforstéelse og vekst i
leseforstaelse. Videre trekker de frem indre motivasjon som en selvstendig faktor som ogsé
forklarer bade gode ndvaerende resultater og vekst i leseforstaelsen, noe jeg vil komme

narmere inn pa i det folgende.

2.3.3 Lesemotivasjon

Motivasjon for lesing regnes ogsa som en faktor med stor betydning for
leseforstaelsen, og innenfor lesemotivasjon har aspekter som forventning om mestring, indre
motivasjon og leringsmaél blitt vektlagt (Guthrie et al., 2004). En indre motivert elev leser av
nysgjerrighet og etter eget enske og er ofte svert engasjert i lesingen som aktivitet. Eleven vil
involvere seg i starre grad i lesingen og bruker gjerne leseforstaelsesstrategier mer effektivt
enn en elev som ikke er indre motivert. Videre leser indre motiverte elever gjerne mer enn
umotiverte, og de blir dermed flinkere med hensyn til ordavkoding og far en utvidet kunnskap
om ulike temaer, noe som igjen kan fore til en bedret leseforstaelse. I en studie fant forskerne
tydelige sammenhenger mellom indre motivasjon, ordavkoding og leseforstéelse hos svake

lesere (Logan, Medford & Hughes, 2011). De s pé leseevne og motivasjon hos tilsammen
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111 engelske skolebarn i alderen fire til seks ar, og de fant at lav indre motivasjon og svake
ordavkodingsferdigheter spilte en negativ rolle for lesingen. I tillegg var indre motivasjon en

vesentlig faktor for utviklingen av leseforstaelsen hos de samme leserne.

P4 samme mate som et voksende tankesett henger ogsa indre motivasjon sammen med
en opplevelse av 4 ha kontroll over oppgavelgsningen, og pa samme mate som elever med et
voksende tankesett oppseker ogséd indre motiverte elever utfordrende og vanskelige oppgaver
(f. eks. leseoppgaver) som kan bidra til gkt leering. Haimovitz et al. (2011) sa spesielt pa
forbindelser mellom indre motivasjon og implisitte intelligensteorier hos skoleelever. De
samlet inn data fra 978 amerikanske tredje- til ttendeklassinger gjennom en
sperreundersokelse som blant annet vurderte elevenes indre motivasjon og intelligensteorier.
Blant de elevene som opplevde en synkende indre motivasjon over tid, var det en sterre andel
med et fiksert tankesett, og disse elevene sd ogsé pé skolearbeidet som en mulighet for &
bekrefte stabile evner heller enn som en anledning til & utvikle seg gjennom innsats. Cury et
al. (2006) fant ogsa sammenhenger mellom motivasjon og intelligensteorier. Elever med et
fiksert tankesett satte seg oftere prestasjonsmal enn leeringsmal, i trdd med tidligere studier av
intelligensteorier. Disse elevene rapporterte ogsa lavere indre motivasjon enn elever som
hadde leringsmél som folge av voksende tankesett. Guthrie et al. (2004) trekker ogsa frem
leeringsméal som en viktig faktor innenfor lesemotivasjon, noe som kan tyde pé at elever med
et voksende tankesett vil kunne ha fordeler i en lesesituasjon i og med at et av de viktigste
kjennetegnene for disse elevene er at de nettopp setter seg leringsmél (Dweck, 1999). Pa lik
linje med Dweck trekker Guthrie et al. (2004) frem at individer som er indre motiverte setter
seg leringsmal. Dette medferer at disse elevene fokuserer pa & forbedre og videreutvikle
evner og vektlegger innsats og lering som suksessfaktorer for gode akademiske resultater.
Videre frykter de ikke vanskelige oppgaver, men ser pd slike som leringsmuligheter. Dette er
ogsa slik elever med et voksende tankesett tenker i folge Dweck (1999). Dette kan altsa tyde
pa at elever med et voksende tankesett, som i storre grad enn elever med et fiksert tankesett er
indre motiverte og setter seg laeringsmal, vil prestere bedre pa en leseforstéelsesprove enn de

som har et fiksert tankesett.
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2.3.4 Implisitte intelligensteorier, leseforstielse og

forstaelsesstrategier

Det er ogsa rimelig 4 anta at elever med et voksende tankesett vil benytte seg av flere
og mer hensiktsmessige forstaelsesstrategier som resultat av et voksende tankesett. Som
tidligere nevnt sier Guthrie et al. (2004) ikke bare at indre motiverte elever setter seg
leringsmal, men ogsé at de bruker forstaelsesstrategier mer effektivt. I Laws (2009) studie av
kinesiske femteklassinger kunne man vise at indre motiverte elever var mer bevisst sin
strategibruk enn ytre motiverte elever. Videre var elever med et fiksert tankesett mindre
opptatt av 4 bruke strategier, i tillegg til at de var mindre indre motiverte enn de med et
voksende tankesett. I folge dette er det rimelig & tro at det er sammenhenger mellom elevenes
intelligensteorier og leseforstaelsen som medieres av strategibruken under lesing. Det er
derfor nedvendig a ga litt neermere inn pd hva leseforstielsesstrategier er og hvordan de kan

henge sammen med leseforstaelsen.

2.4 Leseforstaelsesstrategier

Samuelstuen og Braten (2005) definerer leseforstielsesstrategier som bevisste mentale
aktiviteter som iverksettes for & regulere lesingen i henhold til et bestemt kognitivt mal, og de
deler leseforstéelsesstrategier i fire hovedkategorier: Memoreringsstrategier,
organiseringsstrategier, elaboreringsstrategier og overvéakingsstrategier. Mens
memoreringsstrategier er av den mer overflatiske sorten, er de tre andre sett pd som dypere
forstaelsesstrategier (Braten, 2007b). Ved overflatiske strategier repeterer man og pugger hele
eller deler av teksten, mens ved dypere strategiene gar man mer inn i temaet, noe som ofte gir
bedre forstéelse av teksten. Bruk av dypere strategier fordrer dermed en aktiv interaksjon med
teksten, noe som Guthrie og Scafiddi (2004) ser som en sveert viktig del av leseforstaelsen.
Organiseringsstrategier innebarer at leseren setter sammen og ordner informasjon som finnes
i teksten for & skape oversikt over og sammenheng mellom deler av eller hele teksten. Videre
benytter en god leser seg av elaboreringsstrategier. Det betyr at leseren utbroderer eller
utdyper stoffet ved a se det i lys av og integrere det med egen kunnskap. Uten gode
forkunnskaper om temaet vil dette naturligvis vare svert utfordrende, for ikke & si umulig.
Den siste kategorien, overvdkingsstrategier, kalles ogsé metastrategier. Disse innebzrer

overvaking av egen forstaelse mens man leser. Leseren kontrollerer dermed om han eller hun
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har forstatt det leste og kan ga videre hvis ingen forstaelsesproblemer oppdages; eventuelt ma
leseren forseke a oppklare eller reparere forstaelsesproblemer som oppdages som et resultat

av overvakingen (Bréten, 2007b).

Eksempler pa memoreringsstrategier kan vere at leseren forseker a laere deler av teksten
utenat ved & markere viktige ord og ideer og & gjenta viktige setninger eller avsnitt om og om
igjen. Det finnes ogsé flere gode eksempler pé de tre dypere forstaelsesstrategiene. Innenfor
organiseringsstrategier kan elevene lage tankekart eller tegninger av viktige begreper,
oppsummere viktig informasjon og forsegke & binde de ulike delene i en tekst sammen til en
helhet. Her trekker Guthrie og Scafiddi (2004) frem to konkrete strategier. Forst har vi
oppsummering, som dreier seg om & lage et presist sammendrag av teksten som helhet eller
deler av den. Sa har vi grafisk organisering. Her ma leseren omskape tekstens innhold til
figurer, som tegninger, tankekart, diagrammer, og s videre. Dette innebzrer at de mé finne
viktige begreper i teksten og sammenhenger mellom disse for s& & organisere denne
kunnskapen i relevante figurer. Dette er viktig da det kreves at leseren selv beskriver og
betegner tekstens mening og innhold og ikke bare reprodusere gitt informasjon. Nér det
gjelder elaboreringsstrategier er det altsa viktig at elevene knytter innholdet i den leste teksten
til kunnskap de allerede har, samtidig som det kan vere nyttig a relatere tekstinnhold til den
virkelige verden. Dermed kan en god elaboreringsstrategi vere a prove a finne ut hvordan ord
og begreper i teksten kan passe inn i og ha relevans for hverdagssituasjoner. Her trekker
Guthrie og Scafiddi (2004) frem aktivisering av forkunnskaper. Med det sikter de til at leseren
fremkaller opplevelser og kunnskap om temaet bade for og under lesing, og at han eller hun
med hensikt setter innholdet i teksten sammen med eksisterende kunnskaper (Taboada &
Guthrie, 2004). Rett bruk av denne strategien krever at forkunnskapene er spesifikke og
direkte relevante for teksten. Denne aktiviseringen er svert viktig med tanke pé at
forkunnskaper antagelig er den faktoren som har sterst betydning for forstaelsen av en lest
tekst (Braten, 2007b). Under metastrategier er det viktig at leseren stiller seg selv spersmél
om det som leses og egen forstaelse av dette. Leseren kan stille kritiske spersmal til teksten
og teste seg selv for & vere sikker pd at man forstar det man leser. Sporsmdlsstilling er ogsa
en av Guthrie og Scafiddis (2004) viktige kognitive strategier. Her dreier det seg om at
leseren ma stille seg selv spersmaél til innholdet i teksten bade for og under lesing. Denne
strategien henger ogsd sammen med aktivisering av forkunnskaper, da spersmalene man
stiller seg er basert pa egne kunnskaper om tekstens tema, og dette kan dermed fungere som

en bro mellom leserens tidligere kunnskap, nysgjerrighet om temaet, og ny leerdom fra den
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leste teksten. Til sist nevner de ogsa informasjonssoking som en viktig strategi, der leseren
leter etter svar pd spesifikke problemstillinger i mindre deler av teksten, og der denne
informasjonen blir satt ssmmen med tidligere informasjon for a fa et presist svar pa den
aktuelle problemstillingen. Bare avgrensete deler av teksten er relevant for denne strategien,

men disse tekstdelene kan bidra til den totale forstaelsen.

Taboada og Guthrie (2004) nevner tre aspekter ved de nevnte forstaelsesstrategiene. Forst
m4 leseren vere kompetent i bruk av strategiene. Dette dreier seg om & bruke strategien riktig
og effektivt. Videre ma leseren veare seg bevisst hvilke strategier som er fornuftige & bruke for
a na ulike lesemal og skaffe seg relevant informasjon. Bevisste lesere vet hvilke strategier
som hjelper for hva og i hvilke situasjoner disse er relevante. Til sist md leseren selv kunne
igangsette bruken av riktige strategier. Dette henger sammen med indre motivasjon, da
motiverte lesere oftere vil ta i bruk hensiktsmessige strategier pd eget initiativ for a

tilfredsstille nysgjerrigheten pa ny og relevant informasjon.

Det finnes med andre ord mange enkeltstrategier, men nyere undervisningsprogrammer
ser ut til & fokusere pé feerre strategier, og heller arbeide mot 4 lere eleven a tenke strategisk
og vise fleksibilitet i strategibruken (Block & Parris, 2008). Det kan vare svert avgjerende at
elevene vet ndr man skal bruke hvilke strategier, og at det ikke er tilstrekkelig & bare ha
kunnskap om mange enkeltstrategier. Det ser nemlig ut til at en koordinert bruk av de ulike
forstaelsesstrategiene kjennetegner gode lesere, noe som innebarer at de kontinuerlig skifter
mellom ulike strategier avhengig av hvilke mél de har og hvilken informasjon de er ute etter. I
folge Block og Duffy (2008) er det ikke tilstrekkelig for forstaelsen & bruke bare en strategi,
men alle strategiene mé vare aktivt i bruk under lesingen, og dyktige lesere veksler
kontinuerlig mellom de ulike strategiene. Duke og Pearson (2002) stetter dette og trekker
frem at ingen gode lesere vil forsta teksten godt nok ved bare & stille seg selv kritiske
sparsmal til teksten. De sier at lesesterke elever bruker multiple strategier konstant og

overvaker bruken av strategier for ikke & bruke de ineffektivt eller til feil formal.

A bruke disse strategiene fleksibelt og effektivt er sveert viktig for leseforstielsen, og det
er som tidligere nevnt tegn pa at slik bruk henger sammen med indre motivasjon. Effektiv og
hensiktsmessig strategibruk henger ogsd sammen med laeringsmal, som er en sveart viktig del
av Dwecks teori om intelligensteorier (Dweck, 1999). I tillegg vet vi at elever med et
voksende tankesett er flinkere til & benytte seg av ulike forstielsesstrategier nar de meoter

vanskelige oppgaver (Law, 2009; Dweck, 1999). Ut fra dette er det en rimelig antagelse at
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effektiv bruk av strategier henger sammen med et voksende tankesett fordi et slikt tankesett
synes a fremme bdde indre motivasjon og leringsmal. Studier av Mueller og Dweck (1998)
viser at elever som orienteres i retning av et voksende tankesett oppseker informasjon om nye
strategier for problemlosing nar de steter pd vanskelige oppgaver. Det er dermed sannsynlig at
elever med et voksende tankesett vil gjore det bedre i skolesammenheng enn de fikserte

elevene, noe jeg se nermere pa i neste avsnitt.

2.5 Sammenhenger mellom implisitte

intelligensteorier og skoleprestasjoner

En av flere viktig faktorer for elevers skoleprestasjoner kan altsé knyttes til deres
implisitte intelligensteorier og hvilke méal de setter seg, det vil si om de setter seg leeringsmal
eller prestasjonsmél (Dweck, 1999). Dweck trekker ogsé frem behovet for lering og
utfordringer som elever med et voksende tankesett har i motsetning til de som ser pa
intelligens som noe fast og stabilt. Som tidligere nevnt kan et voksende tankesett ha en positiv
effekt pd skolearbeid fordi det kan henge sammen med hey indre motivasjon og fokus pé at
innsats kan fere til bedre akademiske prestasjoner. En studie av Romero, Master, Paunesku,
Dweck og Gross (2014) viste tydelige sammenhenger mellom elevers ulike tankesett og deres
akademiske resultater. Forskerne fulgte 115 amerikanske skoleelever gjennom sjette-,
sjuende- og attendeklasse, og de samlet inn data gjennom sperreskjema fire ganger over de tre
skolearene. Elevene svarte pa om de trodde intelligens var noe stabilt og fast eller noe som
kunne utvikles og forbedres over tid, samtidig som forskerne samlet inn karakterer fra skolen.
Videre undersokte de ssmmenhenger mellom intelligensteorier og valg av matematikk pa et
hayere niva. Dette for 4 se om elever med et voksende tankesett ville jobbe hardere med
matematikk og dermed eke sannsynligheten for & havne i grupper med mer avansert
matematikkundervisning. Fordelen med denne studien er at den mélte elevenes
intelligensteorier over tid samtidig med at den sa pa akademiske prestasjoner, noe som kan si
noe mer om forholdet mellom de to variablene. Det kan likevel ikke sies noe sikkert om
arsaksforhold, da forskerne bare baserte seg pd korrelasjoner mellom de ulike variablene. Nér
det gjaldt karakterene til elevene, var det signifikante forskjeller mellom de to tankesettene.
Elever med et voksende tankesett tidlig i undersekelsen fikk jevnt over bedre karakterer enn

de med et fiksert tankesett, og denne forskjellen var konstant. I tillegg fant de at elever med et
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voksende tankesett hadde storre sannsynlighet for & velge matematikk pd et hoyere niva, selv
etter & ha kontrollert for karakterer. Dette siste funnet kan ha store implikasjoner for fremtiden
til disse elevene, da det kan tyde pa at implisitte intelligensteorier har ssmmenheng med

leering 1 det lange lop (Romero et al., 2014).

Lignende funn kunne Henderson og Dweck (1990) vise til. De undersgkte sammenhenger
mellom elevers intelligensteorier, deres reaksjoner pd vanskeligheter og tilbakeslag, og om
disse faktorene hadde forbindelser med elevenes karakterer. Elevene ble fulgt gjennom de
forste minedene i ungdomsskolen (junior high school) og bade intelligensteorier og selvtillit
ble malt og sammenlignet med karakterer. Selvtillit var basert pd prestasjoner fra aret for, som
elevene tolket som en pekepinn pd hva de ville oppnd pd en ny skole. Som antatt viste elevene
med et voksende tankesett tegn til & takle overgangen til ny skole bedre, og de fikk bedre
karakterer og var mindre engstelige enn de fikserte elevene. Et veldig interessant aspekt ved
denne undersekelsen er resultatene til gruppen elever med lav selvtillit og et voksende
tankesett. Disse gjorde det mye bedre enn forventet og gikk forbi fikserte elever med bedre
resultater fra aret for. Dette kom formodentlig av at overgangen til en ny skole ofte krever
mer av eleven og kan vere en emosjonell utfordring; og dermed vil elever med et fiksert
tankesett kunne komme til & mete disse utfordringene med en hjelpeloshetsorientering. Siden
nye krav vil métte bety okt innsats for & oppna gode resultater, er det grunn til 4 tro at en slik

situasjon vil vere spesielt negativ for elever med et fiksert tankesett.

I folge Dweck (1990) ser det ut som om elever med et fiksert tankesett underpresterer
over lengre tid av frykt for 4 bli sett pad som dumme og dermed ikke lerer seg strategier for &
takle nye og vanskelige utfordringer. Spesielt motgang og tilbakeslag er vanskelige hindre &
overkomme for disse elevene, men med et voksende tankesett er dette en viktig del av
leringen. For disse kan til og med oppgaver som er for enkle vaere demotiverende da de ikke
helt ser poenget med & gjore dem. Det betydningsfulle med skolearbeid for disse elevene er
leringsmuligheten de finner i det og behovet for & legge inn en ekstra innsats for & utvikle

evnene sine.

Robins og Pals (2002) ville ogsé se nermere pa hvordan Dwecks teorier henger sammen
med elevenes faglige prestasjoner. De fulgte 508 universitetsstudenter i California over fire ar
og forsekte a forklare hvordan de to ulike tankesettene kunne fa s store folger for studentene.
I tillegg undersokte de om teoriene var stabile over tid. Ferst og fremst fant Robins og Pals at

studentene med et fiksert tankesett med bedre akademiske evner enn de med et voksende
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tankesett, likevel ikke fikk bedre karakterer gjennom fire &r pa universitetet. Akademiske
evner ble her malt gjennom en evneprove som normalt tas ved inntak til universiteter i USA.
Videre kunne undersokelsen bekrefte tidligere funn som viser at intelligensteorier har
sammenheng med hvilke mal studentene setter seg. Spesifikt s& de at studenter med et fiksert
tankesett setter seg prestasjonsmal, mens et voksende tankesett innebar laeringsmaél. Dette
tyder pd at over tid vil man med et fiksert tankesett gjore det darligere pé skolen ettersom man
unngar vanskelige oppgaver man kan lere noe nytt av. Forskerne kunne ogsé vise til at et
fiksert tankesett forte til hjelpeloshet, det vil si at studentene forklarte skoleresultater med
ukontrollerbare faktorer. Svake resultater ble forklart med darlige evner, mens gode resultater
ikke ble forklart med evner, men med flaks. I tillegg var det storre sannsynlighet for at disse
studentene opplevde stress og engstelse i forbindelse med egne prestasjoner, og at de dermed

lettere gav opp 1 mete med vanskelige oppgaver.

Blackwell, Trzesniewski og Dweck (2007) sa ogsd pa hvordan resultater utviklet seg over
tid. Hos 373 sjuendeklassinger kunne de se at elevene med et voksende tankesett i storre grad
satte seg leeringsméal og brukte gode strategier enn det fikserte elever gjorde. Videre sa de over
en todrsperiode at fikserte elever hadde en nedadgéende kurve i matematikk, noe som er
normalt for elever i denne perioden, mens de med et voksende tankesett fikk bedre resultater i
lopet av disse to arene. Dette viser betydningen av intelligensteoriene og viktigheten av &
pavirke disse. Resultatene til Robins og Pals (2002) viste ogsa at elevenes intelligensteorier
var svert stabile over en firearig periode. Dette kan antyde at de ulike tankesettene skapes og
formes nér barna er mindre og at det hos ungdommer er mindre sannsynlighet for endringer i
tankesett uten bestemte pavirkninger. Dette medforer at det er sveart viktig & se pa hvordan
man kan stimulere til et voksende tankesett. Det vil kanskje vere rimelig & hevde at
intervensjoner i tidlig alder vil ha sterst effekt, men selv med mer stabile tankesett 1
ungdomsalder kan det vaere viktig & forseke & pavirke dem. Det blir da viktig & se pa hvordan

man kan endre tankesett og hvor mye som skal til for man ser en utvikling hos elevene.

21



2.6 Sosialpsykologiske intervensjoner

Det kan virke som det konstant er en debatt om kvaliteten i skolen og hva man kan gjere
for & bedre kvaliteten. Mange reformer og tiltak kommer og gar med ulik virkning. Ofte er
disse rettet direkte mot elevenes faglig utvikling og ikke mot psykologiske faktorer som deres
intelligensteorier. Det kan nok vare rimelig for mange 4 anta at nar malet er & oke elevens
faglige kunnskap ma det vare intervensjoner rettet direkte mot faget som gir best effekt.
Likevel er det en stor mengde forskning som viser at tiltak rettet mot psykososiale faktorer
som intelligensteorier og sosial tilherighet kan ha stor effekt pa elevenes resultater i skolen
(Yeager, Paunesku, Walton & Dweck, 2013). Som tidligere nevnt henger et voksende
tankesett sammen med hey indre motivasjon, god strategibruk og leeringsmél (Guthrie et al.,

2004; Dweck, 1999) og dermed ber dette vare et sveert viktig omrade for intervensjon.

Et viktig kjennetegn ved de elevene med et fiksert tankesett og et hjelpelost
reaksjonsmenster er at de forklarer skoleresultater med ukontrollerbare faktorer som mangel
pa evner. Nar de dessuten ser pé sine egne evner som faste og stabile, gir de opp & se etter
muligheter for & forbedre bade resultater og evner. Videre kan det & skylde pa manglende
kapasitet fore til engstelse og lav selvfolelse. I en svart viktig og anerkjent studie forsekte
Wilson og Linville (1982) a pavirke deltagerne til & skifte fra stabile og ukontrollerbare
forklaringer pa svake resultater til mer forelopige forklaringer. Deltagerne i eksperimentet var
forstedrsstudenter pd et amerikansk universitet. Felles for disse var at de var bekymret for
hvordan de gjorde det i studiet. I undersokelsen ble de forklart at det var svert vanlig a fa litt
svake resultater i lapet av det forste dret pa det aktuelle universitetet pa grunn av tilpasning til
en ny og fremmed situasjon, men at over tid opplevde de fleste en oppgang i resultater og at
bekymringer om egne prestasjoner ble betraktelig mindre. De ble ogsé vist statistikker som
beviste disse pastandene. Dette gav dramatiske resultater. Studentene som fikk denne
pavirkningen hadde ett ar etter bedre karakterer enn studentene i kontrollgruppen. I tillegg
gikk frafallet drastisk ned for studentene i eksperimentgruppen. Noen nyere studier har
gjennomfort lignende tiltak som 1 Wilson og Linvilles attribusjonseksperiment. I en studie
forsekte forskerne & pavirke tiendeklasseelever til 4 tolke negative tilbakemeldinger fra
lereren som en tro pd at eleven egentlig kunne gjore det bedre pa oppgavene (Yeager et al.,
2014). Denne intervensjonen varte bare i 15 til 20 minutter, men hadde likevel store
konsekvenser. Minoritetselevene som hadde vaert med i eksperimentgruppen forklarte ikke

lenger kritikk fra leerer som et tegn pa at de var mindre begavet, men som at lererens trodde
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at de egentlig kunne gjore det svaert mye bedre. Dette forte til at gapet mellom minoritets- og
majoritetselever ble betraktelig mindre. En annen intervensjon av Walton og Cohen (2011) sa
pa minoritetsstudenters sosiale vanskeligheter under det forste aret pd universitetet og pa
hvordan de kunne endre sitt syn pa disse vanskelighetene. Som i Wilson og Linvilles (1982)
studie pavirket de deltagerne til & forklare dette som midlertidige og eksterne problemer i
motsetning til & forklare det ved & vise til stabile og indre arsaker. Her var ogsa resultatet at
minoritetsstudentene fikk betraktelig bedre karakterer etter pavirkningen og nermet seg
majoritetsstudentenes karaktersnitt (Walton & Cohen, 2011). Disse tre eksperimentene viser
hvor store effekter sosialpsykologiske intervensjoner kan ha pa faglige resultater, og det er
derfor rimelig & anta at intervensjoner direkte rettet mot et voksende tankesett ber kunne gi
lignende resultater. At elever forklarer vanskeligheter med forbigdende faktorer og ikke
manglende evner har stor ssmmenheng med Dweck (1999) sin intelligensteori der svake

resultater hos fikserte elever blir forklart med egen tilkortkommenhet.

2.6.1 Hvordan fungerer intervensjoner?

Slike sosialpsykologiske intervensjoner kjennetegnes av at de retter seg mot elevenes
tanker, folelser og oppfatninger i og om skolen og ikke mot faglig innhold (Yeager & Walton,
2011). Videre er det fire ting ved disse intervensjonene som skiller dem fra tradisjonelle tiltak
rettet mot faglige forhold og som ogsé bidrar til at de kan virke noe utrolige og dermed
omdiskuterte. Forst og fremst er en sosialpsykologisk intervensjon «usynlig». Den er sjelden
en konkret og handfast aktivitet og forst observerbar nar man ser resultatene av den. Videre
kan disse tiltakene virke smé og ubetydelige i situasjoner der man vanligvis vil enske store og
omfattende reformer. Dernest kan det vare vanskelig a forstd at slike sma pavirkninger kan ha
sa store effekter, og til slutt er det bemerkelsesverdig at en enkeltstdende intervensjon kan ha
slike langtidseffekter som vi sa i studien til Wilson og Linville (1982) (og ogsa i andre
underseokelser som jeg kommer nermere inn pa senere). I folge Walton (2014) er disse
intervensjonene vellykkede og kraftfulle fordi de er rettet mot spesifikke psykologiske
faktorer som er med pa 4 bidra til et problem. De baseres pa en velbegrunnet og presis
psykologisk teori som er godt vitenskapelig dokumentert gjennom store mengder forskning.
Pé denne maten danner Dwecks teori om ulike tankesett bakteppet for en rekke ulike
intervensjoner. Da elevenes ulike tankesett forklares som en grunnleggende prosess med

betydning for elevenes videre lering, vil en pavirkning kunne ha langtidseffekter fordi den er
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med pa 4 snu en nedadgdende kurve for individet og bidra til en utvidet verktoykasse for a
takle lignende problemer i fremtiden. At sosialpsykologiske intervensjoner ikke trenger &
vare s omfattende for & ha effekt er ogsé en stor fordel sammenlignet med tradisjonelle tiltak
og reformer. Det kan vare langt mer kostnadseffektivt og realistisk og gjennomfere en liten
intervensjon som kan ha varige effekter, og det er derfor noe som kan vaere svart viktig og

gjennomfore pa en strukturert méite i skolen.

2.6.2 Hverdagspavirkninger

Det er ikke nodvendigvis bare formelle teoribaserte intervensjoner som pavirker elevenes
tankesett. Korte subtile hverdagskommentarer fra leerere og andre voksne kan ha store
konsekvenser for elevene og dette har blitt beskrevet i en klassisk artikkel (Mueller & Dweck,
1998). Gjennom seks eksperimenter s& Mueller og Dweck pa hvordan ulik typer ros kunne
pavirke deltagernes motivasjon, prestasjoner og syn pad egen intelligens. Mer spesifikt sa gav
de ros enten rettet mot evner eller innsatsen til elevene. I seks studier med til sammen 412
amerikanske femteklassinger gav de ulike oppgaver og deretter ros enten rettet mot evnene
(den loste du bra, du mé vare smart”) eller innsatsen (’den lgste du bra, du ma ha jobbet
hardt”). Deretter fikk elevene et sett med vanskeligere oppgaver og mottok negative
tilbakemeldinger pa disse for de til slutt fikk jobbe med oppgaver pa samme
vanskelighetsgrad som de forste oppgavene. Disse siste oppgavene ble brukt til & méle mulige
variasjoner i prestasjonene til deltagerne. Underveis ble de spurt om de foretrakk lerings-
eller prestasjonsmal, hvordan de ville forklare de svake resultatene pa oppgavesett nummer to,
hvor motiverte de var til & fortsette & arbeide med oppgavene og om de sé pé intelligens som
stabilt eller skiftende. Resultatene viste blant annet at elevene som fikk ros for evnene valgte
prestasjonsmal, mens ros rettet mot innsats fikk elevene til & sette seg leeringsmél. Med tanke
pa at Guthrie et al. (2004) knytter elevenes leringsmal sammen med indre motivasjon, riktig
bruk av forstaelsesstrategier og et voksende tankesett kan dette ha svert viktige folger for
elevene. Videre fant Mueller og Dweck (1998) at elevene som fikk ros for evner viste
misneye med oppgavene og var mindre motiverte til 4 fortsette & arbeide. Viktigst av alt var
det at ros for innsats gkte elevenes tro pa at intelligens er noe som kan endres. De ble altsa
pavirket i retning av et voksende tankesett. Disse undersokelsene viser at bare noen smé
kommentarer fra en voksen kan ha psykologisk betydning, noe som understreker betydningen

av a forsgke a implementere dette som strukturerte og formelle intervensjoner i skolen.
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2.6.3 Formelle og strukturerte intervensjoner

Mange eksperimentelle studier har i laboratorieomgivelser pdvist at det er fullt mulig &
pavirke deltagerne bade i retning av et fiksert og et voksende tankesett (Yeager et al., 2013).
Det er derfor viktig & underseke hvordan man kan implementere slike intervensjoner 1
skolesammenheng i den virkelige verden, og om endringer kan observeres hos forskjellige
populasjoner i ulike sammenhenger. Som tidligere nevnt kan det veere tilstrekkelig med en
kort og gjerne enkeltstdende intervensjon for & oppna store effekter, men det er likevel noen
viktige studier som iverksetter noe mer omfattende tiltak. Et eksempel er Blackwell et al.
(2007) sin studie med til sammen 91 amerikanske sjuendeklassinger. I eksperimentgruppen
fikk 48 elever undervisning i et voksende tankesett og studiestrategier over atte 25-minutters
okter. Kontrollgruppen med 43 elever fikk bare undervisning i studiestrategier. Elevenes
resultater i matematikkfaget ble vurdert, i tillegg til at de svarte pé spersmél om motivasjon.
Intervensjonen medferte at eksperimentgruppen bedret sine matematikkarakterer betraktelig
mens kontrollgruppen opplevde en nedadgaende kurve. Dessuten kunne forskerne se at
undervisning i et voksende tankesett bidro til & styrke den indre motivasjonen, noe som
henger godt sammen med tanken om at intelligensteorier og indre motivasjon har

sammenheng.

To andre studier har undersekt om en pavirkning av elevers tankesett kan ha en positiv
effekt pd minoritetselevers prestasjoner i skolen. I en undersekelse (Good, Aronson &
Inzlicht, 2003) hadde elever to 90-minutters samtaler med en mentor. I en av
eksperimentgruppene ble elevene lart at intelligens er noe som kan utvikles og forbedres,
altsa gitt et voksende tankesett. Videre kunne deltagerne holde kontakt med mentorene over
epost eller lignende. En annen eksperimentgruppe ble fortalt at det var vanlig for mange
elever og oppleve vanskeligheter i lopet av en midlertidig periode under overgang til en ny
skole. En tredje eksperimentgruppe ble gitt en intervensjon som var en kombinasjon av de to
foregdende, og i tillegg inkluderte forskerne en kontrollgruppe som fikk opplaring i farene
ved rusmisbruk. Totalt var det 138 sjuendeklasseelever som deltok i undersekelsen. Det var
ingen signifikante forskjeller mellom de tre eksperimentgruppene, men de gjorde det atskillig
bedre enn kontrollgruppen. P4 en matematikkprove og en leseprove, begge standardiserte
tester, oppnadde eksperimentgruppene betydelig hoyere resultat enn kontrollgruppen. Spesielt
gjaldt dette jenter, minoritetselever og lavinntektsgrupper. I et lignende eksperiment med noe
eldre deltagere (universitetsstudenter) fikk eksperimentgruppen til sammen tre timer med en

intervensjon rettet mot et voksende tankesett (Aronson, Fried & Good, 2002). De fikk lese
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brev skrevet av yngre elever som beskrev intelligens som noe voksende og i tillegg sa de
videofilmer som beskrev det samme temaet. Til slutt skulle de selv skrive et brev der de selv
skulle vaere forkjempere for et voksende tankesett. P4 denne maten skulle budskapet bli
internalisert. Etter disse tre ektene kunne forseksgruppen vise til en endring 1 intelligensteori,
mer glede av skolearbeidet og i tillegg fikk de bedre karakterer enn deltagerne i
kontrollgruppen.

De tre forsekene referert over (Aronson et al., 2002; Blackwell et al., 2007; Good et al.,
2003) viser til gode resultater, men er relativt omfattende. En av utfordringene med &
gjennomfore intervensjoner rettet mot elevenes intelligensteorier er da at det kan vaere
tidkrevende og kreve spesialkompetanse hos leererne. Derfor er det viktig & se pa hvor enkelt
dette kan gjores og ikke minst hvor mye tid som egentlig mé settes av til dette arbeidet.
Nedenfor skal jeg presentere noen forsgk som alle har det til felles at det har blitt brukt

mindre enn en time pa intervensjonsarbeidet.

Et av disse eksperimentene ble gjennomfert i samarbeid med Universitet i Texas og
deltagerne var alle forstearsstudenter der (Yeager et al., 2013). Som en naturlig del av
oppstartsaktivitetene for de hadde ankommet universitetet leste de om overgangen til
institusjonen pa en nettside de hadde blitt henvist til av universitetsledelsen. P4 denne
nettsiden var det obligatorisk for alle & gjennomga en aktivitet om universitetstankesettet.
Dette tok omtrent 22 minutter. Her ble studentene tilfeldig delt inn i en eksperimentgruppe og
en kontrollgruppe. I eksperimentgruppen skulle de skrive et svar til en fiktiv elev der de métte
vaere forkjempere for et voksende tankesett mens kontrollgruppen skulle diskutere den fysiske
planlesningen av et nytt universitetscampus. For & undersoke effekten sé forskerne pa
prosentandelen studenter som tok flere studiepoeng enn minimumskravet (12 poeng) for en
fulltidsstudent i lopet av semesteret. 64% av studentene i eksperimentgruppen gjorde dette
mot 61% i kontrollgruppen, en signifikant forskjell. Hos minoritetsstudentene var denne
effekten enda sterre. Der tok bare 45% av deltagerne 1 kontrollgruppen flere enn 12
studiepoeng mens det var 55% i eksperimentgruppen. Eventuell langtidseffekt av dette
forseket er forelapig ikke blitt undersekt. Videre kan Yeager et al. (2013) rapportere om en
lignende intervensjon gjort pd en amerikansk videregaende skole med de eldste elevene for de
gér videre til universitetet. Mélet var & se om en begrenset intervensjon kunne bidra til at flere
elever ble fulltidsstudenter og dermed okte sannsynligheten for at de fullferte hoyere
utdanning pa normert tid. Totalt 160 elever ble tilfeldig delt inn i to grupper, en

intervensjonsgruppe og en kontrollgruppe. Eksperimentgruppen leste en faglig artikkel som
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diskuterte vitenskapen som underbygde et voksende tankesett. Etter lesing svarte de pé
spoarsmaél fra teksten for de til slutt skrev et brev til fremtidige studenter der de forklarte
hvordan hjernen og intelligensen kan vokse og utvikle seg nar de meter utfordringer pé
universitetsnivd. Kontrollgruppen leste en lignende artikkel, men denne tok bare for seg ulike
deler av hjernen og deres funksjoner. Dette tok ikke mer enn 20 minutter & gjennomfore.
Deretter hentet forskerne informasjon om deltagerne fra en organisasjon som samler inn data
som forteller om studenter gér full- eller deltid pa universitet. Resultatene viser at
intervensjonen var vellykket. Hele 66% av deltagerne 1 eksperimentgruppen studerte pa heltid

mot 49% 1 kontrollgruppen, en betydelig forskjell.

Et annet eksperiment som beskriver en kortvarig intervensjon finner vi i
doktoravhandlingen til Mantou Lou (2014). Der beskriver han et forsek gjennomfert med
elever i en sprakopplaringsklasse som har blitt pavirket i retning av et voksende tankesett.
Mye av forskningen pa elevers tankesett og lering har vert knyttet til matematikkfaget eller
effekter gjennomsnittskarakterer (GPA). Lou var imidlertid interessert i & se hvordan en
intervensjon kunne ha konsekvenser for elevers lering av et andresprdk. Han begrunnet dette
med at noen elever tror at det & laere et andresprak er avhengig av medfedte egenskaper, noe
som betyr at de har et fiksert tankesett om det & leere seg et nytt sprik. Spesielt ville han se pd
om det i tillegg kunne vaere noen variasjoner avhengig av om elevene sa pa seg selv som
flinke eller svake i sprak. I denne intervensjonen ble 150 universitetsstudenter delt inn i to
grupper. Begge gruppene leste en fiktiv nyhetsartikkel der den ene stottet et voksende
tankesett mens den andre stottet et fiksert tankesett. Deltagerne ble ikke fortalt at det handlet
om tankesett, men at det var en forstielsesprove. For 4 understotte denne forklaringen métte
de svare pa noen spersmal om teksten etter lesing. Dette serget mest sannsynlig for at de satte
seg grundig inn i teksten under lesing. Etter gjennomfoering av denne oppgaven svarte de pd
spersmél om antatt sprakkompetanse, mélorientering, reaksjoner pa tilbakeslag og eget
tankesett. De hadde ogsé besvart et sperreskjema om tankesett for intervensjonen. Resultatene
viser at tankesettmanipulasjonen hadde en effekt. Gruppen som leste artikkelen om et
voksende tankesett oppga etterpd at de i storre grad enn den andre gruppen hadde et voksende
syn pé intelligens. Tilsvarende hadde den andre gruppen mer tro pd at intelligens var noe
stabilt og medfedt. Videre hadde deltagerne i den voksende gruppen i storre grad leringsmal,
mens deltagerne i den fikserte gruppen som ogsé sa pa sin sprdkkompetanse som god var
opptatt av a gjere det bra i provesituasjoner for & vise frem hvor gode de var, altsé satte de seg

prestasjonsmal. Dette bekrefter ifolge Lou (2014) tidligere funn om at individ med voksende
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tankesett setter seg leeringsmal, mens de som tror pa en fiksert og stabil intelligens setter seg
prestasjonsmal (Elliott & Dweck, 1988). Videre viser det at en svert liten manipulasjon kan
f4 konsekvenser for ikke bare tankesettet til elevene, men ogsé for hvordan de responderer pé
utfordrende leeringssituasjoner ved 4 sette seg laeringsmal eller prestasjonsmal. A la elever
lese en kort tekst om et voksende tankesett er definitivt gjennomfoerbart i de fleste
leringssituasjoner og dermed kan denne undersekelsen ha viktige implikasjoner for praksisen

1 skolen.

Lous intervensjon (2014) var en svert kort variant, men en intervensjonen av enda mindre
omfang, som ogsa har vert gjennomfort i stor skala, er et forsek gjort i samarbeid med
nettuniversitetet Khan Academy (Yeager et al., 2013). Med studien til Mueller og Dweck
(1998) i tankene, der en enkelt tilbakemelding fra en voksen fikk sé stor effekt pa elevenes
tankesett og problemlesning, ville forskerne se hvor lite som skulle til for & pavirke studenter
ved Khan Academy i retning av et voksende tankesett. P& nettsiden til universitetet finner
studenter oppgaver innenfor de fleste matematiske omrader med videoer som en ekstra stotte
hvis de far utfordringer. Yeager et al. (2013) la til en ekstra overskrift over brekoppgavene til
universitetet med to ulike typer setninger. Den ene var en variant av et voksende tankesett-
budskap, mens den andre var kontrollsetninger. Ett eksempel pa en overskrift som inneholdt
et voksende tankesett er “husk, jo mer innsats du yter jo smartere blir du”, mens en
kontrollsetningen kunne vere “noen av disse oppgavene er vanskelig, gjor ditt beste”.
Kontrollsetningene var altsa helt ordinare oppmuntrende ord som det ikke er uvanlig & here 1
en skolehverdag. Begge disse oppgaveinstruksjonene vektlegger innsats og hardt arbeid som
viktige faktorer i oppgavelegsningen, men bare den forste knytter denne innsatsen til en gkning
i intelligens. En tredje kontrollbetingelse var at oppgavene ble presentert uten noen overskrift
i det hele tatt, noe som er standard pa nettsidene til Khan Academy. Setningene ble presentert
som innledning til oppgavene i en periode pé flere maneder. Til sammen samlet forskerne inn
resultater for hele 265 082 studenter og den avhengige variabelen de var opptatt av var hvor
mange brekoppgaver som ble lost korrekt. Av de som hadde sett det voksende budskapet ble
det lost 4.5% flere korrekte brekoppgaver enn i begge kontrollgruppene. Det
oppsiktsvekkende er at effekten ogsa viste seg pa andre matematiske oppgaveomrader nar
ingen slike instruksjoner ble gitt. Samtidig er det interessant at intervensjonen som inneholdt
setninger om innsats alene ikke hadde noen effekt. Muligens er det ikke nok & fa here at
innsats er nedvendig for & lose oppgavene korrekt, og at budskapet om at man selv kan bli

smartere av innsats er et viktig tillegg.
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Det finnes altsa en del som tyder pé at selv smé intervensjoner rettet mot elevenes
intelligensteorier kan ha positive virkninger for tankesett, médlorientering og skoleresultater.
Likevel er det ikke alle tankesettmanipulasjoner som kan vise til lignende resultater. Et
eksempel er en undersokelse med 228 universitetsstudenter fra tre ulike institusjoner som tok
et datakurs (Simon et al., 2008). Alle svarte pé et sperreskjema om intelligensteorier for
eksperimentet startet. Eksperimentgruppen fikk en forelesning om voksende og fikserte
tankesett og hvilke implikasjoner disse tankesettene kunne ha, og en uke etter fikk de en
oppgave der de skulle skrive om en episode der innsats og hardt arbeid bidro til 4 lase et
problem. Altsé skulle de vere forkjempere for et voksende tankesett og dermed internalisere
budskapet. Endring av tankesett ble malt ved at elevene pa ny svarte pa sperreskjemaet om
intelligensteorier. Analyser viste at det ikke var noen statistisk signifikante resultater som
kunne tilsi at tankesettmanipulasjonene hadde noen effekt. Forskerne har en anelse om at
dette kan skyldes en for overflatisk intervensjon, men dette er et omrade som krever mer

forskning for man kan konkludere.

Til tross for dette sistnevnte eksperimentet, som ikke kunne vise til like oppleftende
resultater, er det altsd forskning som kan tyde pa at det er mulig & pavirke elevers
intelligensteorier, bade hos sterre og mindre barn. Langvarige og grundige intervensjoner kan
gi gode virkninger, men disse kan vare bade kostbare og krevende & innfere. Derfor kan
eksperimenter der elevene far undervisning i et voksende tankesett i under én skoletime ha
spesielt viktige implikasjoner for praksis i skolen. Dette er noe som kan gjennomfores enkelt,
og det vil ikke kreve utstrakt opplering av undervisningspersonalet. I tillegg viser to
undersokelser resultater av svaert begrenset manipulasjon. Tilbakemeldingene fra voksne i
studien til Mueller og Dweck (1998) gis bare én gang, og inneholder veldig lite informasjon.
Likevel far det betydning for hvordan elevene takler motgang og hvilke mal de setter seg for
leringen. P4 samme maéte er oppgaveinstruksjonene til studentene ved Khan Academy
(Yeager et al., 2013) svert korte og konsise, og gir bare beskjed om at innsats og evelse kan
fore til at man blir smartere. Det ber nevnes at i denne siste studien forekom
oppgaveinstruksjonene over en lengre periode pa flere maneder, noe som kan vere en viktig
faktor for sé positive resultater, men instruksjonene er s korte at de likevel er sveert

interessante i sammenheng med min undersokelse.

Noe som understreker viktigheten av & finne frem til effektive méter & pévirke elevers
tankesett pa, er som tidligere nevnt Robins og Pals’ (2002) studie, som viste at over fire ar

hadde studenter ved et universitet stabile tankesett. Det kan imidlertid vare nedvendig & finne
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frem til losninger der dette kan gjores pé en kostnadseffektiv og tidsbesparende méte. Hvis en
liten pavirkning fra laerere og andre voksne eller korte leseinstruksjoner for oppgavene kan
endre tankesett hos elevene, har dette veldig viktige folger for skolen. Elever med et voksende
tankesett setter seg leeringsmal (Elliott & Dweck, 1988), noe som ogsd henger sammen med
indre motivasjon og bruk av hensiktsmessige forstaelsesstrategier (Guthrie et al., 2004). Ut fra
den betydningen et voksende tankesett kan ha for elevers lering og forstielse, er det viktig &
se hvor mye som skal til for & pavirke elever i1 en norsk skolesammenheng til 4 ha et voksende
tankesett. Derfor er det de to studiene som inneholder intervensjoner av minst omfang (Elliot
& Dweck, 1998; Yeager et al., 2013) som danner utgangspunkt for den empiriske delen av
dette masterprosjektet. Jeg vil nemlig undersgke om en enkelt leseinstruksjon som gis for
lesing av en samfunnsfagtekst kan fa folger for strategibruken og leseforstéelsen.
Problemstillingen for min undersekelse er som folger: Kan korte instruksjoner som innebcerer
ulike syn pa intelligens pavirke strategibruk og forstaelse ved lesing av fagtekster? Videre har
jeg pa bakgrunn av dette kommet frem til to forskningsspersmal. Ferst, kan en kort
leseinstruksjon ha felger for strategibruken under lesing? Deretter, kan en kort leseinstruksjon

ha folger for forstéelsen av en fagtekst?
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3. Metode

3.1 Innledning

For a belyse problemstillingen og besvare forskningsspersmalene ble det benyttet en
kvantitativ tilneerming og et eksperimentelt design. Det eksperimentelle designet innebar at
deltakerne ble tilfeldig fordelt pd tre betingelser. For 4 teste hypotesene om at
leseinstruksjoner i samsvar med ulike syn pa intelligens kan pavirke strategibruk og forstéelse
ved lesing av fagtekster, ble tre ulike instruksjoner presentert for lesing av teksten. To
eksperimentgrupper leste instruksjoner som fokuserte pa henholdsvis lesing som en medfedt
egenskap og som et resultat av innsats og evelse, mens en kontrollgruppe leste en noytral
instruksjon. Disse ulike betingelsene blir forklart tydeligere senere i teksten. For jeg gér
gjennom materialet brukt i undersgkelsen vil jeg ogsa ta for meg spersmal om validitet og

reliabilitet knyttet til undersekelsen, i tillegg til etiske problemstillinger.

3.2 Validitet

En viktig del av enhver undersgkelse er & avgjore om resultatene har tilstrekkelig validitet
og dermed kan brukes i en forskningssammenheng. Validitet kan regnes som en hjernestein
innen forskning, og hvis en undersekelse mangler validitet, kan den anses som verdilas
(Cohen, Manion & Morrison, 2007). Derfor vil jeg g gjennom viktige aspekter ved validitet
og noen mulige trusler mot validiteten knyttet til denne undersekelsen.

Et annet ord for validitet kan vare gyldighet, og kjernen i validitetsbegrepet har a gjore
med om forskningens konklusjoner er gyldige. Om disse skal ha gyldighet, mé vi blant annet
veare sikre pé at vi méler det vi skal méle, enten det dreier seg om kvalitativ eller kvantitativ
forskning. Vi er altsd opptatt av om undersgkelsen eller eksperimentet maler og avdekker den
virkeligheten vi har satt oss fore for & avdekke (Bo & Helle, 2013). Det er ikke slik at noe kan
veaere ett hundre prosent valid, og derfor snakker vi heller om grader av validitet enn om at noe
er enten gyldig eller ugyldig (Cohen et al., 2007).

Det mest brukte systemet for validitet innen kvantitativ forskning er Cook og Campbells

validitetssystem (Kleven, 2008), og innen dette systemet er det fire typer validitet. Disse ulike
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typene korresponderer med ulike slutninger som kan trekkes pa grunnlag av data. De fire
ulike typene er begrepsvaliditet, statistisk validitet, indre validitet og ytre validitet. Disse vil

jeg na forklare nermere.

3.2.1 Begrepsvaliditet

Nér man skal studere noe, ma man definere og gjere de teoretiske begrepene méalbare, det
vil si operasjonalisere dem. Det er her begrepsvaliditet kommer inn. Hvordan begrepene er
operasjonaliserte vil ha stor betydning for slutningene som kan trekkes pa grunnlag av data. I
folge Kleven, Tveit og Hjardemaal (2011) er begrepsvaliditet ”grad av samsvar mellom
begrepet slik det er definert teoretisk, og begrepet slik vi lykkes med a operasjonalisere det”
(s. 86). Det vi sper etter i sporreskjemaene ma altsd kunne reflektere de teoretiske begrepene
vi er ensker & méle. Undersokelsen mé ikke dekke absolutt hele innholdet i et teoretisk
konsept, men spersmélene ma vare representative for teorien (Gall, Gall & Borg, 2007). 1
min undersokelse skal elevene blant annet fa en prove tilknyttet en fagtekst i samfunnsfag
som et mal pa leseforstdelsen. Det er essensielt for begrepsvaliditeten at elevenes svar pa
spersmalene i proven reflekterer deres forstéelse av den leste teksten. Hvis ikke maler denne
proven muligens bare generelle kunnskaper om emnet, og ikke leseforstaelsen. Dette gir det
vi kaller systematiske malefeil (Kleven et al., 2011). Det betyr at operasjonaliseringen ikke
dekker det teoretiske begrepet som skal males, men heller ting som faller helt eller delvis
utenfor begrepet. Her snakker vi om henholdsvis underrepresentasjon og irrelevans (Cohen et
al., 2007). Dermed, om operasjonaliseringen av begrepet ikke er god, blir begrepsvaliditeten
heller ikke god. For & sikre seg god begrepsvaliditet kan man serge for a ha tilstrekkelig
mange sporsmél som skal dekke samme emnet. Videre eksisterer det mulighet for tilfeldige
malefeil, noe som angér reliabiliteten (se avsnitt 3.2). Jeg vil ta for meg hvordan
begrepsvaliditeten er knyttet til min undersgkelse og de enkelte maleinstrumentene under

beskrivelsene av disse senere 1 teksten.
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3.2.2 Indre validitet

Indre validitet har & gjore med arsaksrelasjoner mellom variabler, noe som innebzrer
at det er grunnlaget for & trekke slutninger om at en variabel pavirker en annen (Kleven et al.,
2011). Positiv korrelasjon, det vil si sammenhenger mellom variabler, innebarer bare at hoy
skére pa en variabel vil gi en hey skare pd en annen. Det er likevel ikke grunnlag for a slutte
at den forste variabelen pavirker den andre ettersom andre forhold kan virke inn og
arsaksretningen kan ga begge veier.

Det finnes ulike trusler mot indre validitet, og det kan ofte vare vanskelig & vite hvilke
faktorer som faktisk pavirker den variabelen vi ensker & studere. Noen kjente faktorer som
kan true den indre validiteten innen kvantitativ forskning er historie og modning (Cohen et al.,
2007). Disse er i storre grad relevante for longitudinelle studier der det foretas malinger over
tid. Historie er hendelser i tillegg til det eksperimentelle tiltaket som kan ha en pavirkning pa
malingene. P4 samme mate dreier modning seg om at deltagerne kan forandre seg uavhengig
av studiens tiltak. Videre er ogsa seleksjon en vanlig trussel mot indre validitet (Kleven et al.,
2011). Denne trusselen blir relevant dersom de ulike gruppene i eksperimentet ikke er like. En
méte 4 utelukke andre faktorer pd er & benytte seg av et ekte eksperimentelt design, der
forsekspersonene fordeles tilfeldig i en eller flere eksperimentgrupper som mottar en eller
flere pavirkninger, samt i en kontrollgruppe som ikke mottar noen spesiell pavirkning utenom
det vanlige. I pedagogisk forskning er dette ikke alltid mulig & gjennomfere, og dermed vil
det vaere opp til forskeren a avgjere hvilke faktorer som kan vaere arsak til en eventuell
endring i variabelen man studerer (Kleven, 2008). I mitt tilfelle dreier det seg om et ekte
eksperiment med en tilfeldig fordeling til de tre ulike gruppene (to eksperimentgrupper og en
kontrollgruppe), noe som kan sikre den indre validiteten. Ved i tillegg & méle ordavkoding,
forkunnskaper, intelligensteorier, alder og selvrapporterte karakterer (prestasjonsniva) kan jeg
ogsé sjekke at de tre gruppene virkelig er like med hensyn til andre variabler som kan virke

inn pa strategibruken og leseforstéelsen.

Videre er et viktig poeng med indre validitet at de arsaksforhold man eventuelt paviser
muligens bare gjelder for en bestemt situasjon i en bestemt studie. Om sammenhengene kan

overfores til andre situasjoner dreier seg om ytre validitet.
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3.2.3 Ytre validitet

Ytre validitet handler om 1 hvilken grad funnene i en undersokelse kan generaliseres
til andre sammenhenger, kontekster, personer eller tider (Kleven, 2008). En undersgkelse har
god ytre validitet dersom funnene kan si noe om andre personer eller situasjoner som er
relevante for studiens formal og problemstilling (Kleven et al., 2011). Om man er ute etter a
overfore funn fra en studie til andre personer enn de som utgjer utvalget i studien, er det
viktig at det gjores et representativt utvalg fra populasjonen man ensker & si noe om, noe som
innebarer at utvalget er tilfeldig. Det er imidlertid ofte vanskelig & benytte seg av tilfeldige
utvalg fra en populasjon i1 pedagogisk forskning, og dermed er det ikke mulig & foreta en
statistisk generalisering. I slike tilfeller benytter man seg av en skjonnsmessig generalisering,
pa samme maéte som det gjores innenfor kvalitativ forskning nar vi snakker om ytre validitet.
Ved skjonnsmessig generalisering kan man argumentere rasjonelt for og imot om utvalget er
representativt eller ikke for den populasjonen man ensker a si noe om, og "man diskuterer i
hvilken grad resultatene kan overfores til andre persongrupper” (Kleven et al., 2011, s.133).
Imidlertid kan skjennsmessige generaliseringer aldri hevdes & vare bevis pd overferbarheten
til andre situasjoner og personer, selv om argumentasjonen er svaert god og rasjonell (Kleven,
2008). Siden jeg ikke har et tilfeldig utvalg i min undersekelse kan jeg ikke foreta noen
generalisering pa bakgrunn av eventuelle funn, men jeg vil likevel foreta en skjennsmessig
generalisering der jeg diskuterer om resultatene kan tenkes a gjelde for andre enn mitt utvalg.
Det kan ogsé vere noen fordeler med & utfere undersokelsen pé noen fé skoler kontra et
tilfeldig utvalg spredt over mange flere skoler. Nemlig at den personlige kontakten man kan
oppnd, kan bidra til at svarprosenten gker.

En annen mulig trussel mot den ytre validiteten som er relevant for min undersokelse
er Hawthorneeffekten (Cohen et al., 2007). Denne stammer fra medisinsk forskning, hvor det
er blitt observert at bare det & delta i et eksperiment kunne frembringe atferdsendringer hos
deltagerne. Det er med andre ord en mulighet for at noen vil yte ekstra nar de er klar over at

de deltar i et eksperiment.
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3.2.5 Statistisk validitet

Statistisk validitet har & gjore med om statistikken er gyldig, spesielt om tendensene i
materialet er sikre nok til 4 bli gjenstand for videre tolkning (Kleven, 2008). I forste omgang
handler det om tallmaterialets noyaktighet, og det er flere elementer som kan bidra til en
storre grad av statistisk validitet. Forst og fremst vil det vaere viktig & luke ut systematiske
maélefeil. Dette henger sammen med begrepsvaliditeten. Videre vil et stort utvalg kunne bidra
til & minske den statistiske usikkerheten. Det er rimelig & anta at med 157 deltagere i mitt
eksperiment, er det et tilstrekkelig antall for & kunne oppné akseptabel statistisk validitet.
Dessuten vil et tilfeldig utvalg vere viktig. Som tidligere nevnt har min undersokelse ikke et
tilfeldig utvalg, og dermed kan dette vaere en svakhet for den statistiske validiteten. Det
sentrale aspektet ved statistisk validitet dreier seg som nevnt om & bestemme om tendensene i
materialet er sa sikre at de kan tolkes som sammenhenger eller arsaksforhold mellom de
studerte variablene, eller om det bare kan handle om tilfeldige endringer hos deltagerne. Dette
vurderes ved statistisk signifikanstesting, der en tendens kan sies & vare signifikant enten pé
.95- eller .99-niva (Lipsey, 2000). Det vil si at en tendens regnes som signifikant hvis det er
enten 95 eller 99 prosent sjanse for at den ikke er tilfeldig. Signifikanstesting av resultatene i

min undersegkelse beregnes gjennom analyseprogrammet SPSS.

3.3 Reliabilitet

Tilfredsstillende reliabilitet er ogsa viktig for en undersekelses validitet. Reliabilitet kan
omtales som palitelighet. Innen kvantitativ forskning dreier det seg i hovedsak om at
méleinstrumentene maler det vi er ute etter pd en pélitelig mate, og svak reliabilitet vil spesielt
pavirke begrepsvaliditeten negativt (Gall et al., 2007). Man kan ikke foreta valide slutninger
pa bakgrunnen av resultater som mangler reliabilitet. Reliabiliteten kan testes pa ulike maéter,
for eksempel ved & undersegke indre konsistens eller test-retest stabilitet (Cohen et al., 2007).
Av disse er det bare indre konsistens som er relevant for min undersokelse ettersom alle
instrumentene bare administreres en gang, og jeg vil derfor ikke g& noe n&rmere inn pé test-
retest reliabilitet. Det er likevel verdt & nevne at reliabilitet uttrykt som stabilitet ogsd kan
ogsé gjelde for ulike utvalg. Hvis et méleinstrument viser seg & gi noenlunde like resultater
over flere sammenlignbare grupper kan dette indikere at reliabiliteten for dette

maleinstrumentet er god.
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Indre konsistens kan uttrykkes ved den statistiske storrelsen Cronbachs alpha. Denne kan
variere fra 0 til 1 (Kleven et al., 2011) og alt over 0.70 regnes som hgy reliabilitet. Indre
konsistens indikerer at alle delspersmélene som skal dekke en variabel har en tydelig
sammenheng. Det ma med andre ord vare samsvar mellom svar pa de spersmalene som skal
méle samme begrep. Cronbachs alpha vil bli oppgitt i forbindelse med presentasjonen av

hvert enkelt méleinstrument som ble benyttet i denne undersegkelsen (se avsnitt 3.6).

I tillegg er det noen andre forhold som kan virke inn p4 reliabiliteten som ofte er
vanskelige & kontrollere. For eksempel kan elevenes konsentrasjon, utholdenhet, motivasjon
og dagsform pavirke hvordan de svarer og dermed svekke undersgkelsens reliabilitet (Cohen
et al., 2007). Videre er det viktig at deltagerne tar undersekelsen pa alvor og ikke bare svarer
pa mafa. I min undersgkelse ble det understreket bade fra undertegnede og klassens lerer at
det var sveert viktig & svare seriost. Slike problemer kan imidlertid bli utjevnet dersom det
statistiske materialet er stort nok. Ved et tilstrekkelig antall informanter vil enkeltsvar som

ikke oppfyller disse kravene f4 mindre betydning for det endelige resultatet.

3.4 Etikk

Under all forskning er ma man vare observant pa det etiske aspektet. Det er to sveert
viktige etiske element som ma oppfylles ved ethvert forskningsprosjekt. Forst skal deltagelse
veere frivillig, dernest skal informantene kunne sikres anonymitet (Tangen, 2010).
Forskningsetikk handler i stor grad om personvern. I forkant av min undersekelse ble det
sendt ut et brev til skolene der det ble informert om at deltagelse var frivillig og understreket
at anonymitet skulle bevares. Det ble i tillegg fortalt hva som var formélet med
undersokelsen, og hvilke institusjoner som hadde tilknytning til den. Alle svar er altsd
anonymisert, og det ble ikke spurt etter informasjon som kunne vere personidentifiserende.
Larerne fikk heller ikke tilgang til elevenes svar. Videre vil ogsé alle svar pa sperreskjema bli
makulert ved avslutning av prosjektet. I etterkant av undersokelsen ble det foretatt en
debriefing der alle elevene ble informert om at de som hadde fatt leseinstruksjonen som sa
leseforstdelse i stor grad var bestemt av medfedte evner, kunne se bort fra denne, da det
faktisk er innsats og evelse som er viktigst for leseutviklingen. Pa skole A fikk de denne
informasjonen av lareren etter jeg hadde gétt, men pa skole B foretok jeg selv debriefingen

umiddelbart etter undersekelsen.
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3.5 Utvalg

Deltakerne i undersekelsen var 157 tiendeklasseelever fra sju klasser pa to ulike skoler i
Ostlandsomradet. Begge skolene var offentlige skoler. Som nevnt er det bare et tilfeldig
utvalg som tillater generalisering til en sterre populasjon. Ved tilfeldig utvelging benytter man
seg av loddtrekningsprinsippet, der utvalget blir trukket tilfeldig fra populasjonen man ensker
a si noe om, uten noen forbehold eller vilkér for trekningen (Kleven et al., 2011). I denne
undersokelsen kontaktet jeg noen fé skoler, primart ut fra beliggenhet, og spurte om de ville
delta i undersgkelsen. Dette innebarer selvsagt at resultatene ikke kan generaliseres pa noen
sikker mate utover dette utvalget. En slik utvelging har likevel sine klare praktiske fordeler,
blant annet er det storre sannsynlighet for en hey svarprosent. I felge Gall et al. (2007) vil det
a kontakte utvalget i forkant av undersegkelsen personlig, for & informere om hvem man er og
hensikten med studien, kunne bidra til gkt svarprosent. Ved 4 bare fokusere pa noen
enkeltskoler, kunne jeg lettere oppna personlig kontakt med ledere og laerere ved de utvalgte
skolene. Kontakten med skolene ble opprettet hasten 2014 gjennom en epost til skolenes
rektor. Deretter ble jeg satt 1 kontakt med henholdsvis fagansvarlig og avdelingsleder for &
avtale det praktiske. Noen flere skoler ble spurt, men bare to hadde anledning til & delta. P4
skole A har de bare attende til tiende trinn, mens skole B er en skole med béde barne- og
ungdomstrinn. Elevene bestod av 78 jenter og 79 gutter med en gjennomsnittsalder pa 15.14
ar (SD = .35). Flesteparten hadde norsk som morsmaél (88.5%). I et internasjonalt perspektiv
vil dette utvalget regnes som relativt homogent med tanke pd sosioskonomisk status
(middelklasse). Undersegkelsen ble foretatt i ordineere klasser, men en elev med lese- og
skrivevansker ble fritatt og fikk et alternativt opplegg. Med unntak av to klasser ble
eksperimentet foretatt i klassens samfunnsfagtime. Elevene ble i alle klassene fortalt at

underseokelsen var relatert til samfunnsfag.

3.6 Design og betingelser

I hver klasse ble elevene tilfeldig fordelt pé tre betingelser, hvor fagteksten ble introdusert
pa ulike méter. Etterpa ble det undersgkt om disse tre betingelsene ville ha ulike folger for
strategibruken og forstielsen av teksten. I tillegg ble prestasjonsnivd (karakterer) i
samfunnsfag, ordavkodingsferdigheter, forkunnskap om temaet og intelligensteorier kartlagt

gjennom selvrapportering, tester og svar pa sperreskjemaer.
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I den forste eksperimentbetingelsen (n = 53) ble det fokusert pa at medfadte evner hadde
avgjerende betydning for leseforstaelsen. Leseinstruksjonen var som felger: “Denne teksten
brukes for & underseke hvor flinke ungdomsskoleelever er til & lese. Medfedte evner som ikke

forandres, bestemmer hvor godt elever forstdr innholdet i denne teksten.”

I eksperimentgruppe to (n = 55) var det ovelse og innsats som var i fokus.
Leseinstruksjonen var slik: ”Denne teksten brukes for & undersgke hvor mye og godt
ungdomsskoleelever arbeider med lesing. Innsats, motivasjon og evelse bestemmer hvor godt

elever forstar innholdet 1 denne teksten.”

Til sist var det med en kontrollgruppe (n = 49) som fikk en neytral leseinstruksjon. For
teksten leste de kun dette: ”Denne teksten er laget for ungdomsskoleelever.” Denne gruppen

var utgangspunktet for & kunne sammenligne de to eksperimentgruppene med hverandre.

Disse instruksjonene ble skrevet i store bokstaver, og de to instruksjonene til
eksperimentgruppene ble introdusert med beskjeden ”Obs! Les dette neye” i store bokstaver i
tillegg til en svart ramme rundt selve leseinstruksjonen for & markere viktigheten av denne.
Leseinstruksjonene ble presentert pa et eget ark for selve leseteksten. Qverst pd dette arket ble
elevene forberedt pa at de skulle lese en samfunnsfagstekst og at de deretter skulle svare pé
noen spersmal om teksten. P4 den samme siden, under de tre ulike leseinstruksjonene, ble
elevene i alle betingelsene bedt om & tenke over hva de gjorde under lesing og informert om
at de ogsé skulle svare pa noen spersmél om dette etter lesingen. Leseinstruksjonene finnes i

vedlegg 1.

3.7 Maleinstrumenter

3.7.1 Bakgrunnsinformasjon

Et skjema med spersmal om alder, kjonn, morsmaél og siste vurderingskarakter i
samfunnsfag ble brukt for & samle inn bakgrunnsinformasjon. Elevene hadde fatt denne
vurderingen i samfunnsfag bare noen uker for undersokelsen ble gjennomfort.
Karakterskalaen gér fra én (strykkarakter) til seks (utmerket). Elevenes resultat brukes som en

variabel 1 undersokelsen som jeg kaller prestasjonsnivd, men i og med at disse karakterene er
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selvrapporterte kan det muligens stilles spersmal ved validiteten av denne mélingen. Likevel
kan det vere hensiktsmessig & bruke selvrapportering, da det kan vaere komplisert & hente ut
offisielle karakterutskrifter fra skolene. I tillegg krever dette et identifiseringssystem som kan
vanskeliggjore sikringen av anonymiteten i undersekelsen. Forskning har heldigvis vist at det
stort sett er hay validitet knyttet til selvrapporterte karakterer (Cole & Gonyea, 2009), selv om
elever i noen tilfeller oppgir et noe hayere resultat enn det som er reelt. Spesielt gjelder dette
for elever med svake resultater. I hele utvalget var gjennomsnittlig selvrapportert karakter i
samfunnsfag 4.39 (SD = .98). Skjemaet for innsamling av bakgrunnsinformasjon finnes 1

vedlegg 2.

3.7.2 Ordkjedeproven

For & male elevenes ordavkodingsferdigheter ble det brukt en ordkjedeprove som retter
seg mot hurtig avkoding av hele ord, det vil si ortografisk ordavkoding (Stremse, Hagtvet,
Lyster & Rygvold, 1997; her referert fra Samuelstuen & Braten, 2005). Proven gér ut pa at
man ser 120 ordkjeder som hver bestér av tre ord skrevet uten mellomrom. Totalt var det 30
linjer med fire ordkjeder pa hver linje. Dette utgjor til sammen 360 hgyfrekvente ord som kan
antas a vare kjente for elevene pa forhind. De fikk tre minutter pa seg til 4 lese sd mange ord
som mulig og & markere de tre ordene i hver ordkjede ved & sette streker mellom hvert ord.
Resultatene péa denne proven er antallet korrekt markerte ordkjeder, noe som innebarer at den
hayest oppnaelige skéren er 120. Svakeste skare i hele utvalget var 25 og beste 95 (M =
55.71, SD = 10.25). Da det var bare sumskarer som ble lagt inn i SPSS kunne jeg ikke
beregne denne prevens reliabilitet, men Stromse et al. kunne vise til en hey indre konsistens
(Cronbachs a = .95) nér proven ble gitt til 268 ferstedrs universitetsstudenter (Stromse et al.,
1997; her referert fra Samuelstuen & Bréten, 2005). Videre har denne type prover i folge
Jacobson (1995; her referert fra Samuelstuen & Braten, 2005) en hoy validitet for 4 male
ordavkodingsferdigheter. Resultater fra ordavkodingsprever korrelerer hoyt med bade stille-

og haytlesing. Ordkjedeproven finnes i vedlegg 3.
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3.7.3 Forkunnskapspreven

For a4 male hvor god kunnskap elevene hadde om temaet behandlet i teksten fikk de en
forkunnskapspreve med 13 flervalgsspersmal og fem svaralternativer for hvert sparsmal.
Viktige fakta og begreper relatert til tekstens tema var inkludert i denne preven, for eksempel
begreper som sosialisering, normer, og sanksjoner. Svakeste skare 1 hele utvalget var 1 og
beste 11 (M =5.69, SD =2.32) med 13 som maksimalt oppnéelig poengsum. Skarene pa
denne proven har en noe lav indre konsistens reliabilitet (Cronbachs o = .53. Arsaken til dette
er muligens at flere spersméil var forholdsvis vanskelige for en del av elevene. Da denne
forkunnskapspreven dekket viktige begreper i teksten er det rimelig & anta at den har en god
begrepsvaliditet, noe som ogsé bekreftes av dens positive korrelasjon med
lesefostéelsesresultatene (se Tabell 4 i resultatdelen). Forkunnskapspreven er finnes i vedlegg

4.

3.7.4 Teksten

Teksten som var grunnlaget for strategispersmalene og forstdelsesspersmalene var en
fagtekst om samfunnsfag pa totalt 891 ord. Teksten var satt sammen av to ulike tekster om
sosialisering for elever i videregaende skole (Bensten, Bohmer & Jenssen, 1998; Eriksen
Ryssevik & Vardal, 1998; her referert fra Samuelstuen & Bréten, 2005). Ferste halvdel av
teksten omhandlet sosialiseringsprosessen og sosialisering i forskjellige kulturer, mens andre
halvdel dreide seg om normer og sanksjoner. Viktige begrep innen samfunnsfag ble presentert

og diskutert 1 en dagligdags kontekst. Teksten er i sin helhet gjengitt i vedlegg 5.

51 av ordene i teksten var klassifisert som bade lange og lavfrekvente ord, men
hovedparten av teksten ble regnet som lettleselig pa ordniva for elevene. Dette er beregnet pa
bakgrunn av Segvik, Samuelstuen, Svarva og Lie (1996), som fant at ord pa mer enn fem
bokstaver (lange ord) og lav forekomst i spraket var de vanskeligste for norske elever a lese
presist og riktig. Det har ogsé blitt beregnet vanskelighetsniva pa teksten (Samuelstuen &
Braten, 2005) ved hjelp av formelen til Bjérnsson (1968; her referert fra Samuelstuen &
Braten, 2005), som er basert pa setnings- og ordlengde. Ut fra denne varierer teksters
vanskelighetsgrad fra 20 (svert lett) til 60 (svaert vanskelig), og denne teksten fikk en skare pa
38.8 . Ifelge Vinje (1982; her referert fra Samuelstuen & Braten, 2005) har fagbeker pé
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videregdende trinn en vanskelighetsgrad pé 42 i gjennomsnitt, noe som tilsier at teksten brukt

i undersgkelsen ber vere passe utfordrende for deltagerne.

3.7.5 Forstaelsesstrategier

Som tidligere nevnt fikk deltagerne skriftlig beskjed om & legge merke til hva de
gjorde mens de leste for & kunne svare pd noen spersmal om dette etter lesing. Straks de var
ferdige med a lese svarte de dermed pa 21 spersmal om hva de gjorde under lesingen. Disse
sparsmélene skulle dekke ulike forstaelsesstrategier. Spersmélene ble opprinnelig utviklet av
Samuelstuen og Braten (2005) pd grunnlag av Learning and Study Strategies Inventory-High
School version (LASSI-HS) (Weinstein & Palmer, 1990) og Cross-Curriculum Competence
scale (CCC) (Baumert, Fend, O’Neil & Peschar, 1998; her referert fra Samuelstuen & Braten,
2005). Sperreskjemaet er tidligere revidert av Braten og Anmarkrud (2013) og ble ytterligere
revidert av Braten for denne undersekelsen. Alle spersmélene er tilpasset den bestemte
leseteksten elevene nettopp hadde arbeidet med og er sdledes en oppgavespesifikk
strategikartlegging i sperreskjemaform. Alle spersmalene skulle besvares ved hjelp av en 10-
poengs Likert-skala fra 1 (ikke i det hele tatt) til 10 (veldig ofte), hvor elevene skulle angi 1
hvor stor grad de brukte de ulike strategiene. Spersmaélene var laget for a dekke de fire
hovedstrategiene memorerings-, elaborerings-, organiserings- og overvakingsstrategier
(Braten, 2007b). Spersmal nummer sju (Jeg streket under eller markerte ord eller setninger
som jeg ville huske) ble fjernet for a forbedre indre konsistens reliabilitet for spersmalene som
retter seg mot memoreringsstrategier. Muligens var det praktiske arsaker (f eks mangel pé tid
eller at de ikke visste om de kunne streke under eller markere noe pa det utdelte arket) til at

elevene ikke streket under eller markerte ord eller setninger pa tekstarket.

Elevenes skarer for hver av de fire strategitypene ble beregnet ved at skarene for de
spersmélene som herte til hver type ble summert og delt pa antall spersmal, slik at skarene for
hver strategitype kunne variere mellom 1 og 10. Elevenes skarer for memoreringsstrategier
(malt med 4 spersmaél) varierte 1 hele utvalget fra 1 til 9.75 (M = 4.83, SD = 2.24) og
Cronbachs o var .78. For elaboreringsstrategier (malt med 5 spersmal) varierte skarene i hele
utvalget fra 1 til 9.60 (M = 4.65, SD = 2.14) og Cronbachs a var .80. For
organiseringsstrategier (malt med 6 spersmaél) var laveste skére 1 og hayeste 7 1 hele utvalget

(M =3.67,SD = 1.35) og Cronbachs a var .64. For overvakingsstrategier (malt med 5

41



spersmal) varierte resultatene fra 1 til 9.60 i hele utvalget (M = 5.20, SD =1.73) og
Cronbachs a var pd .65. Samlet for alle fire hovedstrategiene varierte skdrene fra 1.57 til 7.95
i hele utvalget (M = 4.37, SD = 1.48) og Cronbachs a var pa .89. Dette er ikke ulikt tidligere
studier der reliabiliteten for maling av forstéelsesstrategier varierer mellom .75 og .87 (Bréten

& Anmarkrud, 2013).

I folge Samuelstuen og Bréiten (2007) er det fire retningslinjer som ber folges for maling
av leseforstaelsesstrategier. Forst mé deltagerne fa en spesifikk leseoppgave. I min
undersokelse er dette teksten om sosialisering. Deretter er det viktig at de fir en instruksjon
om & overvake strategibruken og beskjed om at de fir spersmél om dette etter lesingen.
Videre mé sporreskjemaet om forstaelsesstrategier besvares umiddelbart etter lesing, og til
slutt er det viktig at sprakbruken i spersmaélene retter seg spesifikt mot lesingen av den
aktuelle teksten. Alle disse fire retningslinjene har blitt fulgt i min undersekelse, og det er
derfor rimelig 4 anta at malingene kan sies & vare valide. Samuelstuen og Braten (2005) har
ogsa hevdet at slik selvrapportering av forstielsesstrategier har en god begrepsvaliditet.
Videre fant Braten og Samuelstuen (2007) at selvrapportering av strategier pd denne méten
korrelerte hoyt med strategier elevene faktisk brukte, ndr disse ble malt ved hjelp av spor i

studiematerialet. Sperreskjemaet om forstaelsesstrategier finnes i vedlegg 6.

3.7.6 Forstaelsesproven

Etter at elevene hadde svart pa strategiskjemaet fikk de en prove med 18
flervalgssporsmél om innholdet i teksten de nettopp hadde lest. Alle elevene ble bedt om &
legge teksten vekk pa dette tidspunktet slik at spersmalene ble besvart ut fra hukommelsen.
Spersméilene dreide seg om hovedbegreper i teksten, samtidig som noen av spersmalene
krevde at de matte trekke slutninger for & kunne svare korrekt. Det var ikke mulig & skille
mellom hvilke svar som var resultat av slutninger og hvilke som krevde hukommelse for
faktainformasjon i teksten, og derfor ble det bare utregnet én poengsum for denne testen. Det
var mulig for elevene & oppna totalt 18 poeng dersom de svarte korrekt pa alle spersmélene.
Antall korrekte svar varierte 1 hele utvalget fra 3 til 18 (M = 11.52, SD = 3.35) og denne
proven hadde en Cronbachs o pa .74. Braten og Samuelstuen (2007) fant i en studie at denne

forstaelsesproven korrelerte hayt med elevenes resultat pa PISA-testen, noe som indikerte god
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validitet for denne proven. Dermed er det rimelig 4 anta at preven dekker begrepet

leseforstielse pa en tilfredsstillende méte. Forstaelsesproven finnes i vedlegg 7.

3.7.7 Intelligensteori

En norsk versjon av Dwecks (1999) intelligensteoriskjema ble benyttet for 4 male
elevenes tankesett (Braten & Stromse, 2004). Skjemaet inneholder dtte utsagn, der fire maler
1 hvor stor grad elevene tror intelligens er en foranderlig kvalitet som kan videreutvikles
gjennom laering, altsé et voksende tankesett. De fire ovrige reflekterer et fiksert tankesett, det
vil si 1 hvilken grad elevene tror intelligens er en fastlagt og stabil kvantitet. Disse kom i en
tilfeldig rekkefolge. Elevene skulle krysse av pé en seks-punkts Likert-skala i hvor stor grad
de var enige i de ulike utsagnene. Skalaen gikk fra én (sveert uenig) til seks (sveert enig).
Skarene for hver intelligensteori ble beregnet ved a legge sammen skédrene for de fire
utsagnene og dele pé fire. Skarene for et fiksert tankesett gikk fra 1 til 5.75 1 hele utvalget (M
=2.47,8D = 1.15) og Cronbachs a var .82, mens skarene for et voksende tankesett varierte
fra 1.25 til 6 1 hele utvalget (M =4.32, SD = 1.14) med Cronbachs a = .83. Tidligere studier
(Dweck, Chiu & Hong, 1995) har vist at denne maten 4 male intelligensteorier pé har en hoy

grad av validitet. Dette skjemaet finnes i vedlegg 8.

3.8 Gjennomfering

Jeg hadde sammen med en medhjelper ansvaret for datainnsamlingen, som ble
gjennomfort klassevis. Klassens larer for den aktuelle timen var tilstede under hele
undersokelsen. Klassen skulle hatt ordiner undervisning i den timen data ble samlet inn.
Dette ble gjort tidlig i varsemesteret og bare noen uker etter elevene hadde fatt
underveisvurderinger i alle fag. Tidsrommet ble valgt for at elevene skulle kunne gjengi
vurderingskarakteren i samfunnsfag sa presist som mulig. Det var noe fraver i klassene, men
ikke 1 betydelig grad (to til tre elever per klasse). Klassene ble fortalt at de skulle delta i en
undersokelse om lesing av samfunnsfagstekster og at hele timen var satt av til dette formélet.
Skolene som deltok hadde 60-minutters undervisningstimer, mens undersekelsen var beregnet
til & ta omtrent 45 minutter. Dermed var det satt av noe tid til spersmal fra elevene i etterkant.

Det ble informert om at det var frivillig 4 delta og at ingen personidentifiserende opplysninger
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ble samlet inn. Deretter fikk alle utdelt en mappe med 11 ark, og de ble bedt om a ikke apne
mappen for de fikk beskjed. Innholdet i denne mappen var som folger: tre ark stiftet sammen
med ordkjedepreven, ett ark med spersmal om bakgrunnsinformasjon, to ark stiftet sammen
med forkunnskapspreven og til slutt ett ark med leseinstruksjonen med de ulike betingelsene,
ett ark med teksten, og tre med strategisporrekjemaet, alle de fem sistnevnte arkene stiftet

sammen.

Etter at elevene fikk apne mappene ble det gitt en muntlig introduksjon til hele
undersekelsen der viktigheten av & lese alle oppgaveinstruksjoner ngye og svare @rlig pa
spersmalene ble understreket, og hvor de ble bedt om & arbeide selvstendig. Deretter fikk de
muntlige instruksjoner som gikk spesifikt pd ordkjedeproven, blant annet at denne var
tidsbegrenset. Etter at ordkjedepraven var gjennomfort, ble instruksjonen om & lese alle
oppgaveinstruksjoner ngye gjentatt, samt at de skulle arbeide med oppgavene i den
rekkefolgen de forekom i mappen og at alle skulle arbeide selvstendig. Deretter arbeidet de
pa egen hand med spersmdl om bakgrunnsinformasjon, forkunnskaper, leseinstruksjoner,
tekstlesing og strategisporreskjema. Alle fikk arbeide med disse oppgavene i sitt eget tempo
og gav beskjed nér de var ferdige med hele innholdet i mappen ved a rekke opp handen. De
fikk da beskjed om & legge mappe ¢én til side pa pulten. Etter det fikk de utlevert mappe
nummer to, som inneholdt fire ark stiftet sammen. De tre forste arkene inneholdt
forstaelsesproven, mens det siste inneholdt sperreskjemaet om intelligensteorier. Ved
fullfering hadde de fatt beskjed av lerer om & arbeide stille med lekser eller lignende uten &
forstyrre de elevene som enda ikke var ferdige med undersekelsen. Sammen med
medhjelperen passet jeg hele tiden pé at alle arbeidet selvstendig og 1 den rekkefolgen
oppgavene forekom. Alle ble ferdige innen den beregnede tidsrammen pa 45 minutter, og i de
resterende 15 minuttene ble det svart pa spersmal om undersekelsen. I tillegg ble det
informert om at de elevene som hadde fétt utdelt leseinstruksjonen som la vekt pd et fiksert
tankesett kunne se bort fra denne. Det ble forklart at dette var noe vi hadde funnet pa, og
deretter ble det understreket at det var de elementene som ble nevnt i instruksjonen med et

voksende tankesett som var viktige for leseforstdelsen.
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4. Resultater

4.1 Innledning

I dette kapittelet vil jeg legge frem resultatene av undersokelsen. Alle analyser er gjort ved
hjelp av statistikkprogrammet IBM SPSS Statistics, versjon 22. Forst presenteres deskriptiv
statistikk for variablene prestasjonsniva, ordavkoding, forkunnskaper og intelligensteorier
atskilt for de tre ulike betingelsen, for jeg svarer pa de to forskningsspersmélene om korte
instruksjoner som innebarer ulike syn pa intelligens kan pévirke henholdsvis strategibruk og

forstaelse ved lesing av fagtekster.

4.2 Deskriptiv statistikk

Som det framgér av Tabell 1, var forskjellene mellom de tre betingelsene med hensyn til
prestasjonsniva (karakterer i samfunnsfag), ordavkoding, forkunnskaper og intelligensteorier i

alle tilfeller forholdsvis sma.

Tabell 1: Deskriptiv statistikk for de tre betingelsene

Kontrollgruppe Medfodt egenskap Ovelse og innsats

Variabel M SD M SD M SD
Prestasjonsniva 447 1.10 4.38 1.00 4.35 .84
Ordavkoding 54.86 10.54 57.49 10.91 54.75 9.23
Forkunnskaper 5.63 2.16 5.79 2.60 5.65 2.20
Fiksert tankesett 2.33 97 2.55 1.26 2.50 1.18
Voksende tankesett 4.29 97 4.23 1.28 4.43 1.16
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Enveis variansanalyser ble gjennomfort for & underseke om noen av disse forskjellene var
statistisk signifikante pd p < .05 niva. Disse analysene viste at det ikke var noen statistisk
signifikante forskjeller mellom de tre betingelsene med hensyn til prestasjonssniva, F(2, 154)
= .22, ns, ordavkoding, F(2, 154) = 1.22, ns eller forkunnskaper, F(2, 154) = .07, ns. Det var
heller ingen statistisk signifikante forskjeller mellom de tre betingelsene nér det gjaldt fiksert
tankesett, F(2, 147) = .51, ns eller voksende tankesett, F(2, 150) = .45, ns. En enveis
variansanalyse brukes for & sammenligne gjennomsnittet mellom to eller flere grupper, i dette
tilfellet de tre ulike betingelsene. Siden det ikke var noen statistisk signifikante forskjeller
mellom betingelsene pa de variablene som inngar i Tabell 1, var det heller ikke nedvendig a
justere for slike forskjeller ved hjelp av kovariansanalyser nér det ble gjennomfert videre

analyser for & besvare de to forskningsspersmélene.

4.3 Leseinstruksjonenes folger for strategibruken

Tabell 2 viser deskriptiv statistikk for variablene memoreringsstrategier,
elaboreringsstrategier, organiseringsstrategier, overvikingsstrategier og total strategibruk

atskilt for de tre betingelsene.

Tabell 2: Deskriptiv statistikk for strategibruk i de tre betingelsene

Kontrollgruppe Medfedt egenskap Ovelse og innsats

Variabel M SD M SD M SD

Memoreringsstrategier 4.66 2.14 4.49 2.20 5.28 2.34
Organiseringsstrategier ~ 3.60  1.30 3.63 1.33 3.77 1.44
Elaboreringsstrategier 4.58 1.89 4.27 2.32 5.06 2.14
Overvakingsstrategier 528 1.67 5.12 1.85 5.22 1.68
Strategier samlet 435 1.34 4.11 1.56 4.60 1.53
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For a svare pa spersmalet om de tre leseinstruksjonsbetingelsene kunne ha folger for
elevenes strategibruk foretok jeg enveis variansanalyser med de tre betingelsene som
uavhengig variabel og de fire ulike strategitypene, samt total strategibruk, som avhengige
variabler. Disse analysene viste at det ikke var noen statistisk signifikant forskjell mellom de
tre betingelsene med hensyn til memoreringsstrategier F(2, 146) = 1.79, ns,
organiseringsstrategier F(2, 148) = .21, ns, elaboreringsstrategier F(2, 152) = 1.86, ns, eller
overvakingsstrategier (2, 152) = .10, ns. Resultatet av variansanalysen for alle strategitypene
samlet var F(2, 139) = 1.27, ns. Det var altsa ikke noen observerbar effekt av de

eksperimentelle betingelsene pd noen av strategivariablene i denne undersokelsen.

4.4 Leseinstruksjonenes folger for leseforstaelsen

Tabell 3 viser deskriptiv statistikk for variabelen leseforstielse 1 de tre ulike betingelsene.

Tabell 3: Deskriptiv statistikk for leseforstaelse i de tre betingelsene

Kontrollgruppe Medfedt egenskap Ovelse og innsats

M SD M SD M SD

Leseforstaelse 11.86 3.57 11.40 3.46 11.33 3.08

Tabell 3 viser at det ogsé her er smé differanser mellom gruppene, og en enveis
variansanalyse med betingelser som uavhengig variabel og leseforstdelse som avhengig
variabel viser at det med et signifikanskriterium tilsvarende p < .05 ikke var noen statistisk
signifikant forskjell mellom de tre gruppene med hensyn til leseforstaelsen, F(2, 152) = .36,
ns. Dette illustreres ogsé tydelig i Figur 1.
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Figur 1: Elevenes skarer pa forstaelsesproven i de tre betingelsene.
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4.5 Hvilke variabler henger sammen med

leseforstaelse og strategibruk?

Ettersom det ikke var noen forskjeller mellom de tre betingelsene med hensyn til

strategibruk eller leseforstaelse, var det ogsa mulig 4 sl disse tre gruppene sammen og

undersoke sammenhenger mellom malte variabler i hele utvalget. Jeg bestemte meg derfor for

a utnytte denne muligheten og gjennomforte et sett post hoc analyser for & underseke

sammenhenger mellom leseforstaelse og strategibruk og de gvrige malte variablene. Til dette

formélet ble det benyttet bade korrelasjonsanalyse og multiple regresjonsanalyser. I disse

analysene blir bare skdrene for de fire strategikategoriene samlet brukt som mal pa

leseforstielsesstrategier.




4.5.1 Korrelasjonsanalyse

For & se pd sammenhenger mellom de malte variablene foretok jeg en korrelasjonsanalyse
med variablene prestasjonsniva, ordavkoding, forkunnskaper, intelligensteorier, samlet
strategibruk og leseforstéelse. Tabell 4 viser resultatene av korrelasjonsanalysen. Det var en
signifikant positiv korrelasjon mellom forkunnskaper og leseforstaelse, » = .42, p <.001.
Videre var det en positiv korrelasjon mellom prestasjonsniva og leseforstéelse, » = .59, p
<.001 og mellom ordavkoding og leseforstaelse, » = .30, p <.001. Til slutt korrelerte et fiksert
tankesett negativt ikke bare med leseforstéelse, » = -.18, p <.05, men ogsa med ordavkoding,

= -.20, p <.05 og med forkunnskaper, r = -.18, p <.05.

Tabell 4: Korrelasjon mellom alle malte variabler

Variabel 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.

1. Ordavkoding -

2. Forkunnskaper 135 -
3. Fiksert tankesett -202*% - 184% -
4. Voksende tankesett .076 11 - 655K **

5. Forstéelsesstrategier  -.014 113 -.092 173% -
6. Prestasjonsniva ALOo*xE A3 7R*x 111 .038 .106 -

7. Leseforstaelse 200%*% - 420*** _178*  .006 .083 589*** -

*p <.05, ***p <.001.

Som det framgér av Tabell 4 var det bare et voksende tankesett som korrelerte med
elevenes strategibruk, med samlet, » = .17, p <.05. Det vil si at jo mer foranderlig de oppfattet

intelligensen & vere, jo mer strategibruk rapporterte de om under arbeidet med teksten.
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4.5.2 Hvilke variabler forklarer unik varians i leseforstaelse?

For a undersgke hvilke variabler som kunne forklare unik varians i leseforstéelse - med
andre ord predikerer leseforstielse uavhengig av de andre variablene - foretok jeg en
multippel regresjonsanalyse med skarene pa leseforstdelsesproven som avhengig variabel.
Uavhengige variabler i denne analysen var ordavkoding, prestasjonsniva, forkunnskaper,
fiksert tankesett, voksende tankesett og samlet strategibruk. Samlet forklarte disse uavhengige
variablene 38.8% av variansen i leseforstaelsen (p <.001), noe som regnes som en sterk effekt
1 multippel regresjonsanalyse.

Béde elevenes prestasjonsniva, B =.389, p <.001, og forkunnskaper, f =.245, p < .01
predikerte leseforstaelse positivt uavhengig av de andre variablene. Videre viste det seg at
bade et fiksert og et voksende tankesett var negative, unike prediktorer for leseforstaelse, med
henholdsvis f =-.216, p <.05, og B =-.200, p <.05. At ogsé et voksende tankesett blir en
negativ prediktor i denne analysen skyldes sannsynligvis statistisk suppresjon, det vil si at et
fiksert tankesett fungerer som en suppressor og serger for at voksende tankesett ogsé
predikerer leseforstaelsen negativt nar begge variablene legges inn i analysen (Friedman &
Wall, 2005), selv om et voksende tankesett 1 utgangspunktet ikke korrelerer negativt med

leseforstaelsen (se Tabell 4).

4.5.3 Hvilke variabler forklarer unik varians i elevenes

strategibruk?

Videre foretok jeg en multippel regresjonsanalyse med elevenes skére pa samlet
strategibruk som den avhengige variabelen og med ordavkoding, prestasjonsniva,
forkunnskaper, fiksert tankesett og voksende tankesett som uavhengige variabler. Samlet sett
forklarte disse uavhengige variablene bare 6.1% av variansen i strategibruken (ns). Her er
ingen av de uavhengige variablene statistisk signifikante prediktorer med et signifikansniva
satt til .05, men et voksende tankesett var en marginalt signifikant positiv prediktor for
strategibruken, med § = .218, p = .070. Det vil si at jo mer elevene sa seg enige i et voksende
tankesett, jo mer strategibruk var de tilbeyelige til & bruke under lesingen, ogsé nér det ble

kontrollert for de andre uavhengige variablene.
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4.6 Oppsummering av resultater

Analysene viste altsa at det ikke kunne observeres noen effekt av de ulike
leseinstruksjonene verken leseforstielsen eller strategibruken. Imidlertid viste
regresjonsanalysene at bade forkunnskaper og prestasjonsniva predikerte leseforstaelsen
positivt, mens bade et fiksert og et voksende tankesett var negative prediktorer for forstaelsen.
Et voksende tankesett var ikke statistisk signifikant relatert til forstaelsen uten at et fiksert
tankesett ogsa ble inkludert i analysen. Sistnevnte variabel ble dermed identifisert som en
statistisk suppressor som sgrget for at et voksende tankesett ogsa framsto som en negativ
prediktor. Dette vil jeg drofte i diskusjonsdelen sammen med de evrige resultatene. Til slutt
viste det seg at bare et voksende tankesett kunne predikere elevenes strategibruk, dog bare pa

et marginalt statistisk signifikansniva.
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5. Diskusjon

5.1 Innledning

I denne delen vil jeg drefte resultatene i lys av teori presentert i kapittel 2. Forst vil jeg ta
for meg de resultatene som gar pa om korte instruksjoner som innebarer ulike syn pa
intelligens kan pavirke strategibruk og forstdelse ved lesing av fagtekster. Deretter vil jeg
drefte de resultatene som belyser hvilke variabler som unikt kan forklare leseforstaelse og
strategibruk, for jeg ser pa noen mulige pedagogiske konsekvenser av undersgkelsen. Jeg

avslutter kapittelet med & se pa studiens begrensninger og mulige veier videre.

5.2 Leseinstruksjonenes folger for strategibruk og

leseforstaelse

Det var ingen statistisk signifikante forskjeller mellom de tre betingelsene nar det gjaldt
prestasjonsniva, ordavkoding, forkunnskaper eller oppfatninger om intelligens. Dermed er det
sannsynlig at eventuelle forskjeller med hensyn til strategibruk og leseforstaelse kan forklares

ut fra de ulike leseinstruksjonene.

5.2.1 Felger for strategibruk

Laws undersekelse fra 2009 med kinesiske femteklassinger viste at elever med et
voksende tankesett benyttet seg av ulike forstaelsesstrategier for & overkomme vansker med &
konstruere mening fra den leste teksten, mens de med et fiksert tankesett var mindre opptatt
av & benytte seg av disse strategiene. Videre har Guthrie et al. (2004) knyttet effektiv bruk av
forstaelsesstrategier sammen med laeringsmal, og den tidligere nevnte studien til Mueller og
Dweck (1998) viste at elever som ble orientert i retning av et voksende tankesett, oppsekte
informasjon om nye strategier for problemlesing nér de stotte pd vanskelige oppgaver.

Dermed var det rimelig 4 anta at en mulig effekt av korte leseinstruksjoner i samsvar med
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ulike syn pa intelligens ville kunne ha felger for elevenes strategibruk under lesing av en

fagtekst.

Imidlertid kunne en ikke observere noen statistisk signifikant forskjell mellom gruppene
med hensyn til strategibruk i denne undersekelsen, og dermed ble denne forventningen ikke
innfridd. Med tanke pa tidligere nevnte studier (Mueller & Dweck, 1998; Law, 2009) og
anerkjent teori (Dweck, 1999; Guthrie et al., 2004) er det overraskende at det ikke var noen
forskjell mellom gruppene. Mulige arsaker til dette, samt mulige arsaker til manglende effekt

pa leseforstéelsen, vil jeg diskutere i avsnitt 5.2.3.

5.2.2 Folger for leseforstaelse

Elevenes skarer pa forstielsesproven viste heller ingen statistisk signifikante forskjeller
mellom de tre gruppene, og dermed ble heller ikke forventningen om at en kort
leseinstruksjon kunne fa folger for forstaelsen innfridd. Som tidligere nevnt, viste Mueller og
Dweck (1998) at en svaert kort ytring som innebar ros rettet mot elevenes evner etter en utfort
oppgave forte til at de foretrakk prestasjonsmal, mens elever som fikk ros rettet mot innsatsen
foretrakk leeringsmal. Med tanke pa at leeringsmal blir knyttet til et voksende tankesett og
prestasjonsmal til et fiksert tankesett hadde jeg tro pé at en kort leseinstruksjon ogsé kunne gi
effekter. Jeg har ogsa referert til forskning som viser at et voksende tankesett og laeringsmal
ofte knyttes til indre motivasjon hos elevene (Guthrie et al., 2004), og med tanke pa hvor
viktig dette er for leseforstaelsen (Bréaten, 2007b), er det rimelig 4 anta at om
leseinstruksjonene hadde en effekt pa elevene, ville dette kunne fa folger for forstielsen av
den aktuelle fagteksten. Dessuten har jeg vist til forskning som viser at kinesiske
femteklassinger som sa pa sin egen intelligens som en kontrollerbar og voksende egenskap
gjorde det bedre pé en leseforstaelsesprove (Law, 2009). Dermed var det noe overraskende at
leseinstruksjonen ikke gav noen effekt i dette tilfellet. Hvis en ser naermere pé resultatene til
de ulike gruppene, viser det seg faktisk at gruppen som fikk en instruksjon som vektla et
voksende tankesett fikk svakest resultat pd forstdelsesproven, naermere bestemt 0.53 poeng
bak kontrollgruppen, som gjorde det best. Likevel, mangelen pa statistisk signifikans
indikerer at dette hoyst sannsynlig dreier seg om tilfeldige forskjeller, og dermed kan det ikke
fastslés at leseinstruksjonen hadde noen folger for elevenes forstéelse ved lesingen av en

fagtekst.
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5.2.3 Svakheter ved intervensjonen

Med tanke pd at et voksende tankesett blir knyttet sammen med god leseforstaelse (Law,
2009), hey indre motivasjon og hensiktsmessig strategibruk (Dweck, 1999; Guthrie et al.,
2004) er det rimelig 4 anta at arsaken til mangel pa effekt skyldes at intervensjonen, det vil si
de ulike leseinstruksjonene, ikke var gode eller omfattende nok. Det finnes flere
undersekelser som antyder at tiltak rettet mot elevenes intelligensteorier har positive effekter
for elever. Good et al. (2003) viste at elever som ble laert at intelligens er noe som kan
utvikles og forbedres, altsa et voksende tankesett, gjorde det bedre pé en leseprove enn hva
kontrollgruppen gjorde. Lignende resultat ga en intervensjon (Lou, 2014) der elever ble
pavirket i retning av et voksende tankesett. Denne pdvirkningen hadde positive effekter pa
elevenes lering av et andresprak. Andre intervensjoner har ogsé vist positive effekter pa
faglige resultater innenfor andre omrader enn leseforstaelse (Aronson et al., 2002; Blackwell
et al., 2007; Yeager et al., 2013). Felles for disse studiene var at tiltaket var av en lengre
varighet enn tiltaket i min undersgkelse. Studentene ved nettuniversitetet Khan Academy fikk
likelydende leseinstruksjoner som i min undersgkelse, men disse ble repetert over flere
maneder (Yeager et al., 2013). Andre gjennomferte to 90-minutters samtaler med en mentor
(Good et al., 2003), og i tiltaket til Lou (2014) matte elevene lese en hel artikkel som
omhandlet et voksende tankesett og ikke bare en kort setning. Dette tyder pd at et tiltak rettet
mot elevenes intelligensteorier enten mé g over lengre tid eller kreve en mer aktiv innsats av
deltagerne. En enkelt leseinstruksjon er antageligvis ikke tilstrekkelig for at leseren skal
kunne internalisere budskapet og la seg pavirke av det. I tillegg hadde jeg ingen kontroll over
hvor grundig deltagerne leste instruksjonen utover at jeg to ganger presiserte at dette var svert
viktig for undersokelsen. Dermed kan det tyde pa at en intervensjon rettet mot elevenes
tankesett bor veere mer omfattende enn bare en kort leseinstruksjon for lesing av den aktuelle
teksten. Jeg hadde en forventning om at tiltaket ville kunne péavirke elevenes tankesett pd en
méte som ville ha gitt utslag i strategibruk og forstdelse, men dette skjedde altsé ikke. Det er
rimelig & anta at mangelen pa effekt kommer av at intervensjonen var for kortvarig og lite

omfattende.
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5.3 Sammenhenger mellom malte variabler

Som nevnt i del 4.4 benyttet jeg muligheten til & sld sammen de tre gruppene og
underseoke sammenhenger mellom de mélte variablene i hele utvalget, da det ikke var noen

forskjeller mellom disse tre gruppene med hensyn til strategibruk og leseforstaelse.

5.3.1 Hvilke variabler predikerer leseforstielse?

Multippel regresjonsanalyse viste at prestasjonsnivd (malt med karakter i samfunnsfag) og
forkunnskaper om tekstens tema i storst grad kunne forklare leseforstaelse. Forkunnskapers
sammenheng med leseforstdelse bekreftes i flere tidligere studier (Samuelstuen & Bréaten,
2005; Taboada et al., 2009). Forkunnskaper nevnes ogsa som den viktigste enkeltfaktoren for
leseforstielse (Braten, 2007b), og det er derfor ikke overraskende at denne variabelen er en
signifikant prediktor for leseforstdelse i min undersekelse. En viktig side ved leseforstielsen
er a skape ny mening ut fra den leste teksten i samspill med allerede eksisterende kunnskap
(Braten, 2007a), noe som gjer forkunnskaper til en sveert viktig faktor for elevenes

leseprestasjoner.

Ordavkoding var bare en statistisk signifikant prediktor for leseforstaelsen for
prestasjonsniva ble lagt inn i1 regresjonsmodellen. Dette kan komme av at selv om
ordavkoding er svert viktig for leseforstaelsen (Andreassen & Bréten, 2010), far den mindre
betydning etter hvert som elevene blir eldre (Gough et al., 1996), og dermed kan
prestasjonsniva og forkunnskaper forklare leseforstaelse bedre enn det ordavkoding gjer. I
denne sammenhengen kan prestasjonsniva ses pa som et uttrykk for elevenes mer generelle
kunnskaper om samfunnsfag, mens forkunnskapspreven sier noe om elevenes mer spesifikke

kunnskaper om tekstens tema.

Et interessant funn fra analysen er ogsa at elevenes strategibruk ikke var en signifikant
prediktor for leseforstéelse. Blant andre Guthrie og Scafiddi (2004) peker pa dypere
forstaelsesstrategier som svaert viktig for leseforstaelsen. Videre hevder Block og Duffy
(2008) at en utstrakt og variert bruk av ulike forstaelsesstrategier er essensielt for
leseforstaelsen. Andre studier med et lignende utvalg og materiale som i min undersgkelse har
vist at organiserings- og overvakingsstrategier er unike prediktorer for leseforstaelsen under

lesing av en fagtekst, dog ikke i like stor grad som forkunnskapene. Sperreskjemaet i min
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undersokelse fulgte dessuten Samuelstuen og Britens (2007) fire retningslinjer for slik
selvrapportering av strategibruk, og skarene for total strategibruk (som ble inkludert i
regresjonsanalysen) hadde hoy reliabilitet En mulig forklaring pd manglende sammenheng 1
denne underseokelsen kan vare at elevene bare oppga i hvilken grad de brukte de ulike
strategiene, mens det kan vere vanskelig & si om de har brukt strategiene pd en
hensiktsmessig méte. I folge Block og Parris (2008) er valg av rett strategi til rett forméal
viktigere enn bare 4 kjenne til og bruke mange strategier. Likevel er dette et overraskende

funn.

Videre viste regresjonsanalysen at bade et voksende og et fiksert tankesett var unike
negative prediktorer for leseforstdelsen. At elever som ser pa egen intelligens som
uforanderlig har svakere leseforstdelse samsvarer med tidligere presentert teori og forskning
(Dweck, 1999; Henderson & Dweck, 1990; Romero et al., 2014), som viser at elever med et
fiksert tankesett gjor det darligere pé skolen enn de med et voksende tankesett. Dermed er det
sannsynligvis en annen arsak til at et voksende tankesett ogsa blir en negativ prediktor for
leseforstaelsen i denne analysen. Siden korrelasjonsanalysen viste at et voksende tankesett i
utgangspunktet ikke korrelerte negativt med leseforstdelsen, dreide dette seg sannsynligvis
om statistisk suppresjon (Friedman & Wall, 2005). I felge Thompson og Levine (1997) er
dette et fenomen der inkludering av en variabel i analysen kan fore til en kraftig okning i en
annen variabels betydning for undersgkelsens avhengige variabel. Dette skjer ofte nér de to
variablene korrelerer sterkt med hverandre, slik et fiksert og et voksende tankesett gjor i min
undersokelse, noe som dermed kan fore til at en variabels betydning kan bli overvurdert under
tolkning av resultatene. I dette tilfellet var heller ikke et voksende tankesett noen signifikant
prediktor for leseforstdelsen uten at et fiksert tankesett ogsé var inkludert i
regresjonsmodellen. Dermed ber en vere svert forsiktig med & legge vekt pa resultatet som

viser at bade et fiksert og et voksende tankesett predikerer leseforstéelse negativt.

5.3.2 Hvilke variabler predikerer strategibruk?

Regresjonsanalysen som undersegkte hvilke variabler som kunne forklare unik varianse i
elevenes strategibruk, viste at ingen av de malte variablene ar statistisk signifikante
prediktorer. I folge Dweck (1999) har elever med et voksende tankesett leeringsmal, noe som

Guthrie et al. (2004) knytter ssmmen med effektiv bruk av forstéelsesstrategier. Med tanke pa
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dette, og at Law (2009) viste at kinesiske femteklassinger med voksende tankesett i stor grad
benyttet seg av ulike forstaelsesstrategier for & overkomme vansker, hadde det vart rimelig
om et voksende tankesett hadde vaert en positiv prediktor for elevenes strategibruk. I trad med
dette viste da ogsé et voksende tankesett seg & veere marginalt positiv signifikant. I denne
analysen kunne imidlertid de uavhengige variablene tilsammen bare forklare 6.1% av
endringene i den avhengige variabelen. En forklaring pd den svake sammenhengen mellom
tankesett og strategibruk kan vare at sperreskjemaet om intelligensteoriene ikke var spesifikt
rettet mot lesing og forstéelsesstrategier. I folge Dweck (2006) kan implisitte
intelligensteorier variere med ulike akademiske omréder, og det er ikke nedvendigvis slik at
elevens syn pd egen intelligens rapportert gjennom sperreskjemaet er knyttet til hvorvidt
elevene ser pa egen leseevne som voksende eller fiksert. Likevel er disse resultatene
interessante sett i lys av teori og tidligere forskning, der effektiv bruk av forstaelsesstrategier
er en viktig konsekvens av et voksende tankesett (Dweck, 1999; Guthrie et al., 2004; Law,
2009).

5.4 Pedagogiske implikasjoner

Som nevnt i kapittel 3 har jeg ikke et tilfeldig utvalg i min undersekelse, og derfor kan jeg
ikke foreta noen statistisk generalisering til andre personer eller situasjoner, men det er likevel
interessant & vurdere om resultatene fra min undersekelse kan tenkes & ha noen pedagogiske

implikasjoner.

Forst og fremst viste regresjonsanalysen at forkunnskaper er en sterk positiv prediktor for
leseforstielsen. Dette har det ogsé veert vist til i tidligere studier (Samuelstuen & Braten,
2005; Taboada et al., 2009). Dermed virker det svart viktig at leerere legger til rette for at
elevene fir en bred bakgrunnskunnskap om temaer de skal jobbe med i tillegg til at man
jobber med & aktivisere den forkunnskapen elevene allerede har. Selv om jeg ikke kan foreta
en statistisk generalisering pa bakgrunn av disse resultatene, er det rimelig & anta at de har en
viss verdi for andre elever i norsk skole da viktigheten av forkunnskaper sammenfaller med

annen forskning og teori (Briten, 2007b; Samuelstuen & Braten, 2005; Taboada et al., 2009).

Videre viste variansanalysene som testet for eksperimentelle effekter at

leseinstruksjonene ikke hadde noen effekt verken pa elevenes strategibruk eller leseforstéelse.
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Dermed kan det ikke sies pd grunnlag av dette at oppgaver ber introduseres med en
instruksjon som er i samsvar med et voksende tankesett. Samtidig har det i tidligere forskning
blitt vist at en slik instruksjon gitt over lengre tid kan gi positive effekter pa problemlosing
(Yeager et al., 2013). I tillegg har studien til Mueller og Dweck (1998) har vist at ros rettet
mot enten evner eller innsats i form av et enkelt, kort utsagn, kan fé store konsekvenser for
hvordan elevene arbeider videre med problemlosing. Dermed ser det ut til at det er viktig for
lerere & fokusere pa innsatsen til elevene under tilbakemeldinger pé skolearbeid, og samtidig
vektlegge muligheten for at evner er foranderlige. I sammenheng med dette har Dweck (2014,
november) i en video filmet i nyere tid lansert begrepet ikke ennd. Hun peker pd at i stedet for
a si til elevene at de har feilet skal vi si at de ikke har fétt det til ennd. Hun snakker ogsd om
en skole som har innfert karakteren ikke ennd 1 stedet for stryk. Dette er med pa & markere at
om man legger inn en ekstra innsats, kan man overvinne vansker med skolearbeid. I
regresjonsanalysen sa vi ogsa at et fiksert tankesett var en negativ prediktor for
leseforstaelsen. Denne analysen viste riktignok at et voksende tankesett ogsé var en negativ
prediktor. Dette ber imidlertid ikke tillegges serlig vekt, da det mest sannsynlig dreide seg
om statistisk suppresjon (Friedman & Wall, 2005). At et fiksert tankesett har en negativ
sammenheng leseforstaelsen (bade i folge korrelasjonsanalysen og regresjonsanalysen)
derimot, kan tolkes slik at det vil veere positivt for elever a lare at intelligens kan forandres og
forbedres. Dette virker og sannsynlig sett i lys av teori og forskning jeg har presentert i
kapittel 2. Dermed ber leerere fokusere tilbakemeldingen sine til elevene pa innsatsen og
strategibruken deres, og ikke mot evnene. Videre kan det vere positivt for leringen &
undervise i1 voksende tankesett helt eksplisitt, slik at elevene laerer at evner er en foranderlig

kvalitet som gjennom innsats og evelse kan forbedres.

5.5 Studiens begrensninger

I avsnitt 5.2.3 nevnte jeg noen begrensninger ved intervensjonen, blant annet at jeg ikke
kunne kontrollere at alle deltagerne leste leseinstruksjonene grundig og at det derfor er uvisst i
hvilken grad de internaliserte budskapet. Dette kan vere en utfordring for undersekelser som
baserer seg pé selvrapporteringer, men med et tilstrekkelig antall respondenter antar man at
slike malefeil utjevner seg. I tillegg fikk jeg et inntrykk av at flesteparten av deltagerne tok
undersekelsen alvorlig og gjorde s& godt de kunne. At det ble understreket at undersgkelsen

var anonym kan ogsé ha virket positivt inn pd @rligheten i besvarelsene.
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Videre kan forkunnskapsprevens lave reliabilitet tyde pa en svakhet i undersgkelsen, og
fore til at man skal vaere noe forsiktig med tolkningen av resultatene som gjelder
forkunnskapene. Sannsynligvis hang denne lave reliabiliteten sammen med at enkelte av

spersmalene pa proven var ganske vanskelig for en del av elevene.

I tillegg er det muligheter for at introduksjonen av undersegkelsen inneholdt smé
variasjoner fra klasse til klasse. Jeg hadde riktignok et manus som var inngvd, men i og med
jeg apnet for spersmal fra elevene kan det i noen klasser ha kommet spersmél som har endret
hvordan de opplevde undersgkelsen. Det er ogsa mulig at elevenes holdninger til at det kom
noen utenfra pavirket hvordan de svarte. Jeg har tidligere nevnt Hawthorneeffekten (Cohen et
al., 2007) der deltagelsen i seg selv kan vare med pé a pavirke svarene i enten positiv eller
negativ retning. Likevel har ikke dette hatt noen betydning for eksperimentet, da alle
gruppene var tilfeldig fordelt innen hver klasse. Av andre begrensninger er det viktig & igjen
understreke at utvalget ikke var tilfeldig trukket, noe som gir undersegkelsen mindre ytre
validitet. Jeg mé derfor vaere varsom med 4 tolke resultatene som gyldige for andre personer
eller situasjoner, men dette er heller ingen forklaring pa manglende effekt av

leseinstruksjonene.

5.6 Veien videre

Forventningen om at korte instruksjoner som innebzrer ulike syn pa intelligens kan
pavirke henholdsvis strategibruk og forstaelse ved lesing av fagtekster kunne altsé ikke
bekreftes etter min undersekelse. Med tanke pé at det eksisterer mye forskning (Dweck, 1999;
Dweck, 2006) som tyder pa viktigheten av et voksende tankesett for at elever skal lykkes i
skolen, ber det likevel fokuseres pd kostnadseffektive metoder for & pavirke elevers
intelligensteorier. Neste skritt ber derfor vare en liten utvidelse av intervensjonen.
Eksempelvis kunne elevene gis en oppgave der de skal skrive en kort tekst med argumenter
for at leseevner er noe som kan forbedres gjennom gvelse og innsats. Slik kan tiltaket fore til
at de internaliserer budskapet i storre grad. Yeager et al. (2013) viser ogsa til flere studier der
lite ressurskrevende intervensjoner rettet mot intelligensteorier har hatt positiv effekt pa bade
skoleresultater og frafall i heyere utdanning, og dermed ser jeg pd det som viktig & forske

videre pd om slike tiltak kan iverksettes i den norske skolen med de samme effektene.
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5.7 Oppsummering

Undersokelsen viste at elevers bakgrunnskunnskaper om temaet til en fagtekst innenfor
samfunnsfag tydelig hang sammen med god forstaelse av den samme teksten. Dette kan tyde
pa at et fokus pa 4 lere elevene relevante forkunnskaper kan vaere meget positivt for hvordan
de forstér tekster brukt i skolesammenhenger. Dette vises ogsa ved at prestasjonsniva
(karakter i samfunnsfag) var en prediktor for god leseforstaelse. At elever med hoye
karakterer har gode kunnskaper péd fagomrédet og viser ogsa bra forstaelse av fagtekster er

ingen overraskelse.

Vi sé ogsa at bide et fiksert og et voksende tankesett viste seg & vare negative prediktorer
for leseforstéelsen, men med tanke pa at dette mest sannsynligvis har en statistisk forklaring
vil jeg vaere varsom med & vektlegge betydningen av dette. Sett i lys av teori og tidligere
forskning kan det heres rimelig ut at et fiksert tankesett er en negativ prediktor for
leseforstaelse, men at et voksende tankesett ogsé skulle virke negativt pa forstaelsen rimer
ikke helt med forskningen. Derfor er dette noe som ma sees nermere pa i videre forskning.
Undersokelsen viste at korte leseinstruksjoner ikke var tilstrekkelig for & gi noen effekt pé
verken elevenes strategibruk eller forstielse ved lesing av fagtekster. Dette tyder pa at
intervensjoner rettet mot elevenes intelligensteorier ber vere av et storre omfang. Videre
forskning pa dette omradet er viktig da tidligere studier har vist at enkle intervensjoner kan

vaere svert effektfulle (Yeager et al., 2013).
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Vedlegg 1

Néar du blar om vil du finne en samfunnsfagtekst. Les denne teksten slik at
du kan ta en preve om innholdet etterpa.

OBS! LES DETTE NOYE:

DENNE TEKSTEN BRUKES FOR A UNDERSOKE HVOR FLINKE
UNGDOMSSKOLEELEVER ER TIL A LESE. MEDFODTE EVNER
SOM IKKE FORANDRES, BESTEMMER HVOR GODT ELEVER
FORSTAR INNHOLDET I DENNE TEKSTEN.

Nér du prever a forsta teksten, vil jeg ogsa at du skal legge merke til hva du
gjor. Etterpa vil du nemlig fa noen spersméil om hva du gjorde mens du
leste teksten.
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Vedlegg 1

Néar du blar om vil du finne en samfunnsfagtekst. Les denne teksten slik at
du kan ta en preve om innholdet etterpa.

OBS! LES DETTE NOYE:

DENNE TEKSTEN BRUKES FOR A UNDERS@KE HVOR MYE OG
GODT UNGDOMSSKOLEELEVER ARBEIDER MED LESING.
INNSATS, MOTIVASJON OG OVELSE BESTEMMER HVOR GODT
ELEVER FORSTAR INNHOLDET I DENNE TEKSTEN.

Nér du prever a forsta teksten, vil jeg ogsa at du skal legge merke til hva du
gjor. Etterpa vil du nemlig fi noen spersméil om hva du gjorde mens du
leste teksten.
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Vedlegg 1

Néar du blar om vil du finne en samfunnsfagtekst. Les denne teksten slik at
du kan ta en preve om innholdet etterpa.

DENNE TEKSTEN ER LAGET FOR UNGDOMSSKOLEELEVER

Nar du prever i forsti teksten, vil jeg ogsa at du skal legge merke til hva du
gjor. Etterpa vil du nemlig fi noen spersmél om hva du gjorde mens du
leste teksten.
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Vedlegg 2

Noen spersmal om deg selv

. Kjonn:
Gutt O Jente O
. Alder (svar i hele ar): ar

. Hvilket sprak snakket foreldrene dine til deg under oppveksten din?

Norsk O Annet sprak O

. Hva var din siste underveiskarakter i samfunnsfag?

60 50 40 30 20 10
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Vedlegg 3

Ordkjeder

Hver ordkjede bestér av tre vanlige ord. Du skal markere de tre ordene ved & sette to

streker, f.eks.: avrommgte
Under folger 3 ordkjeder som du kan trene pa :
etterkartmote svarserrot hoppturmat

Dersom du stér fast pé en ordkjede, kan det lonne seg & gé videre til neste ordkjede.

(Lesning pa treningsoppgavene :  etter/kart/meote svar/ser/rot hopp/tur/mat)

Ikke bla om for du far beskjed !!
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Vedlegg 3

morheihus

dagpilar

syfathet

matfotnal

romknivben

lusklubbond

urkakepose

gulgrynute

vannbokaopp

papirvitenpil

artomjente

apnekappesekk

mopedgravfin

hoppbrakland

bospekevind

seogtur

helbrevrok

brunhulfet

gremanetur

apeblédbank

oppkattles

ondmygghull

grislepehest

langmanerive

dameflaggby

matsyklerkar

ettdoktorfull

partifredhar

noenjulseks

dagnavnglass

ORDKJEDER

solvedar

sngbatku

servinby

ropfredvet

gatefrubok

alfluetelt

grynliteslit

tamyrdefull

smerhavfilm

stuegransaks

olbuskoffer

melkstyrelape

revgaleolje

underarhoste

slabakrolig

gatefarbra

radmusbad

varspydrom

planbenhere

kaffepelsgul

folkhestfri

armflaskebly

ryggdoktormur

stoppsovegul

liggegrasmil

brevsmerse

markreddblir

grotgradingen

svemmekremknagg

mannbladsving

12

20

24

32

36

40

44

48

52

60
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Vedlegg 3

litegverstbo

dlmellomfram

soldatsugeelv

ringetivin

elvpratring

medlemolgate

vakkerryggskap

femaldrirgk

strengstellgra

vesentristfalsk

tolvfjaerspurv

busspostenned

sidehavsamle

hallklemmotor

driveaerligandre

skapgladpinne

provesmalfem

tradfilmstol

rekkefyrforst

slagtakamp

smalsysaft

gaffelfiskskolen

utmebelkniv

stekhjelpfat

lastlivalle

brordarligbolle

tidaktivred

fengselnebbgul

saktebadbensin

effekttapemin

knivtomtrop

aldriryggeller

slatenkehet

sprakpakkemyr

dommerkroskrot

krisededelek

statlefineste

stopphumerde

snuvinktrinn

jaktnaeretre

elskeuglefram

snarttrordikt

kranvarhare

kildetravelgro

ansiktbilletthull

héaphithest

sistdatomotor

pianofidmur

gladsistvask

stopegranvask

knebankpenner

stilmyktvekt

vanngrusprove

taspeilsone

fiendefriforst

ivrigsvinpave

kritiskellertann

tallmersist

spenttvilklo

herslutterdet
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84

88

92

96

100

104

108

112

116

120
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Vedlegg 4

FORKUNNSKAPER

v" Bruk helst svart eller bld penn. Skriv sa tydelig du kan.
V' Ikke skriv utenfor feltene. .
V' Krysser du feil, kan du skravere hele ruta. Sett sa kryss i rett rute.
v’ Om ikke annet er oppgitt, setter du bare ett kryss pa hvert sparsmal.

: Ja Nei
Her har du et eksemplel pa avkryssing Liker du is? ...eeeeeeeeeeeiieee e O O
Slik gjgr du hvis du har krysset feil Liker du is? ...cooeeiveeieiiiieee e O, O

Sett kun ett kryss i én rute for hvert spgrsmal.

Lykke til!
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Vedlegg 4

1. Normer kan forklares som konkrete uttrykk for

a) verdieneietsamfunn........cooooverennninnnns O
b) straff i et samfunn

c) lovlydighetiet samfunn ........c.coocvvevcinirnirnins O
d) regler vi ikke ber falge i et samfunn..................... O
e) klasseskillerietsamfunn ... O

2. En uformell sanksjon kan veere det samme som

a) en fullsanket SOPPKUIV ........covvrrvrrrrrerecrncercenernenns O
b) enfengselsstraff.........ccoooviriniinincniencs O
c) en sparreundersgkelse fra statistisk sentralbyra ...
d)  EN DOt O
e) etvennlig klapp pa skulderen ... O

3. Resultater av oppdragelse som foregar i hiemmet
er en del av det som kalles

a) primeer kommunikasjon..........ccoveenienieneennnes O
b)  kulturell friSEtting .....ccevuevreeerereeccs O
c)  formell PAVIKNING .......ooueverreerrererierieeeecieries
d) primeer sosialisering
e) sekundaer oppdragelse .........covvveereeercerieneennnnns O

4. Dersom man kjgrer fortere enn fartsgrensen
heter det at man

a) harbegatt en formell sanksjon..........cccccevvvrnnnnee. O
b) har brutt et muntlig pabud....... .0
c) har brutt en formell norm..... .0
d) harbegatt mened..........coocvrinririnninrinrens O
e) har gjort seg skyldig i pataleunnlatelse.................. O

5. Sosialisering er en prosess

der malet er & bli mest mulig lik hverandre .
der en tilpasser seg et sosialistisk parti ......
der en farst og fremst laerer om sosialisme
der en leerer 4 tilpasse seg samfunnet.................. O
der mélet er & lzere om forskiellige lands

KURUPET oo O

o O O Q0

—oE

D

6. Nar vi tar opp i oss andres holdninger og regler og
gjer dem til vare egne, sier vi at holdningene
og reglene er

@) VISUANISEIT ... O
D) INterNAliSert ........ccovvevveeriecieeree e, O
c) privatisert.....

d) innesluttet.....

e) autodidakte

7. Nar naboer gar sammen om a lage en fotballbane
for barna i gata, kalles dette for

8. Vare forestillinger om rett og galt, godt og vondt,

om riktige verdier og skikker kan vi kalle for

@) VArtiNAre IV ...

) vart verdensbilde ....

) vare sosiale avvik ... .

d) varmeningsfelle......c..ovurrrnrinrinrneinninrininsiis
) VAr SKatteKiSte ...

9. Nar en person ofte bryter de reglene som gjelder

i en kultur, kan vi kalle dette for

@) enregelrytter. ..o
) etrollespil.......

c) ensanksjon.....

d) en konformitet
)

€t SOSIAIt AVVIK ..o O

10. Sanksjoner er det samme som

a) reaksjoner pa brudd pa normer ..........coccovrrrnenee
b) aten sanker stemmer foran et stortingsvalg

) aten plUKKEr SOPP ..c.vvrevrercereeriiriiriiiiieene .
d) regelverkisamfunnet ...
e) ensamling avintervjudata..........ccooeviininninns

11. Oppfatninger du har om deg selv, for eksempel
hvem du er, hva du er flink til, kan med et samlebegrep
kalles

a) ditt samfunnsengasjement...........c.cocoeviinininnnns O
b) dine verdier............. .0
c) din sosiale kontroll .. O
d) din referansegruppe O
)  dinidentitet ........ccoovriiveerecierec e O
12. A vaere konform kan bety det samme som at
a) du gjer stikk motsatt av det andre forventer at

AU SKal GJBIE vvvvvvvevecvs e O
b) dufoler deg Vel ... O
c) du sper om noe i timen som ingen forstar ........... O
d) du har pa deg et klesplagg som du tror andre

vil synes er helt forferdelig...........cccoeriiniriinnn. O
e) du folger den klesmoten som gjelder blant

dine skolekamerater ..........ccoccvnvineirnrrninein O

13. Konformitetspress kan veere det samme som

a) atandre gjer alt de kan for at du skal ha det
AYGGENIG. . veererreeceeircere e O

b) atandre gnsker a starte en konflikt med deg ...... O

c) aten person ikke vil at du skal si bort en

hemMMENighet .........cc.ecvereereeeeec s O
d) atandre mener at du ber oppfare deg
SIiK A& GJBT «.vvveeeeeeee e O
e) atdufeler deg presset fordi du har sa mange
prover pa skolen ..o O
[
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Vedlegg 5

SOSIALISERING

Hos noen folk hilser man ved a kysse hverandre
flere ganger, hos andre ved & holde hverandre i
handen og riste opp og ned.

Sosialisering er et av de vanligste
fremmedordene i samfunnsfagene, og er en livslang
leeringsprosess. Nar vi blir fadt, kan vi ingenting. Alt
vi lerer fra spedbarnsstadiet til voksen alder, former
oss som medlemmer av samfunnet.

Det er vanlig a skille mellom to former for
sosialisering. Primeer sosialisering foregar i
hjemmet, der foreldrene oppdrar barna sine. | noen
samfunn er det imidlertid storesgsken som har
hovedansvaret for & oppdra de sma, og ofte viser
det seg at barn lzerer lettere av dem som bare er litt
eldre enn seg selv, enn av de voksne. Sekundeer
sosialisering foregar utenfor hjemmet, og i vart
samfunn har skolen en sentral rolle her, selv om
ogsa massemedier, venner, idrettslag og andre
foreninger spiller en viktig rolle. Mer generelt foregar
sosialiseringen hele livet, ved at vi orienterer oss,
leerer ny kunnskap, og tilpasser oss forandringer
omkring 0ss.

Hva er det vi trenger a kunne for a fungere i
samfunnet? Hvis du nd ble forflyttet til en landsby i
Ny-Guineas hgyland, ville et av de sterste
problemene vaere det spraklige: Du og innbyggerne
der ville ikke klare & gjere dere forstatt overfor
hverandre. Du kunne kanskje prgve a bruke
fingersprak overfor landsbyfolkene, peke pa
munnen at du var sulten, og sa videre, men ogsa
fingersprak er leert og varierer fra samfunn il
samfunn. Uten sprak kommer man ikke langt, det
har alle som har reist til fierne strek, erfart.

Nar vi laerer spraket - fra vi er omtrent ett ar
gamle - leerer vi ikke bare & kommunisere med vare
medmennesker, men ogsa hvordan verden ser ut.
Smé barn peker ustanselig pa ting og sper: "Hva
heter det?" Dermed leerer de forskjellen pa ei lampe
og et tv-apparat. Etter hvert som vi lzerer nye ord,
far vi ogsa et gradvis mer fullstendig bilde av verden
slik den ser ut i samfunnet vi lever i.

Barn sper ikke bare "Hva heter det?", men de
stiller ogsa massevis av sparsmal som begynner
med "Hvorfor?". Dermed utvikler barna gradvis en
forestilling om hvilke regler som gjelder der de bor -
hvorfor de ma spise opp maten sin, hvorfor de ma
legge seg, hvorfor de ma kle seg godt nar det er
kaldt ute. Barn blir gradvis mer sosiale, mer
tilpasset livet i samfunnet de lever i.

Den senere sosialiseringen pa skolen dreier seg
mye om overfgring av kunnskaper. Der leerer vi &
lese, skrive og regne, men ogsa om landets historie
og geografi. | landsbyen pa Ny-Guinea har det
tradisjonelt ikke veert behov for skoler. Der laerer

barn alt de trenger a vite, av eldre
familiemedlemmer og naboer.

Normer og sanksjoner

Bade foreldrene vare og samfunnet for gvrig har
behov for & oppdra oss slik at vi passer inn i
kulturen og samfunnet. Overalt har foreldrene en
viktig rolle, og overalt er moral og verdier - alt som
har & gjere med riktig og galt - en viktig del av
sosialiseringen. Et samfunns verdier far sitt
konkrete uttrykk i normer. Det kan vaere muntlige
pabud eller forbud fra foreldrene, forventninger fra
kamerater eller gjentatte oppfordringer fra laereren.
Da kaller vi det uformelle normer. Skrevne lover og
regler kaller vi formelle normer.

Normene kan veere bevisste og tydelige, men de
kan ogsa veere noksa ubevisste og uklare. | mange
nabolag arrangeres det dugnad et par ganger i aret.
Hvis en av naboene aldri mater opp, men sitter og
drikker kaffe i stedet, vil de andre reagere pa en
eller annen mate. De synes at det er darlig gjort,
altsa at det bryter med en litt uklar uformell norm
som sier noe slikt som at "man skal statte opp om
miljget i nabolaget". Men sa kan det hende at
naboene i en pause setter seg og prater om den
siste turen de hadde til utlandet, og om hvor mye
kjatt eller alkohol de klarte a lure gjennom tollen.
Kanskije reagerer ingen pa det, selv om alle vet at
smugling er brudd pa formelle normer. Mange vil
altsa oppfatte det som verre a skulke dugnaden enn
asmugle.

Den naboen som aldri deltar i dugnader, kan
vente seg uformelle sanksjoner. Kanskje han blir
fryst ut av fellesskapet, eller kanskje noen slutter &
hilse pa ham.

Hvis du bryter en formell norm, for eksempel ved
a parkere i et fotgjengerfelt, kjgre for fort eller
smugle, vil du fa bot. Beter og fengselsstraff er
formelle sanksjoner.

Men sanksjoner er ikke bare straff. Belgnning er
0gsa en sanksjon. Hvis du har veert "snill" mot
foreldrene dine ved & falge normene deres, blir de
blide og forngyde, og det kan vanke belgnninger,
for eksempel ekstra lommepenger.

En kultur vil preges av et sett av normer, og vi
blir helt fra ferste levedag pavirket av dem, kanskje
uten at vi vet hva som foregar. Nar samfunnets
normer er blitt vare egne normer, sier vi at de er blitt
internalisert.

Nar man oppfarer seg pa méater som er
forskjellige fra normen eller fra det som oppfattes
som normalt, snakker vi om sosialt avvik. Avvik kan
strengt tatt veere bade positivt og negativt. En
positiv form for sosialt avvik kan for eksempel vaere
at man er uvanlig god til & spille sjakk, eller at man
har store musikalske talenter, noe som blir belgnnet
med positive sanksjoner.

78



Vedlegg 6

ANENENEN

SP@RSMAL TIL ARBEIDET MED TEKSTEN

Bruk helst svart eller bla penn.

Ikke skriv utenfor feltene. .

Krysser du feil, kan du skravere hele ruta. Sett sa kryss i rett rute.
Om ikke annet er oppgitt, setter du bare ett kryss pa hvert sparsmal.

Her er et eksempel pa avkryssing:

Ja
Liker du is? ...coeveieeeeeiiieeeeiiee e O
Slik gjer du hvis du krysset feil:
Ja
Liker duis? ..evvveeeeeeeeeeeeieiiiieeeeeen O
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Vedlegg 6

Nedenfor skal du rapportere hvor ofte du gjorde det som star i hver setning mens du nettopp
leste teksten.

Svaralternativene skal forstds pa denne maten:

* Med "ikke i det hele tatt” eller 1 mener vi at du ikke gjorde det som star i setningen i det hele tatt nar du
nettopp leste teksten.
¢ Med "veldig ofte” eller 10 mener vi at du gjorde det som star i setningen veldig ofte nar du nettopp leste

. EI?;T;E:; mellom 1 og 10 bruker du for & vise hvor ofte du gjorde det som stér i setningen nar du nettopp leste
teksten.
Ikke i det Veldig
hele tatt ofte
123456782910
1. Jeg forsgkte & leere utenat sa mye som mulig. ........ocovvveeerrcerecennieneene. oooooooooaa
2. Jeg prevde & tenke igjennom innholdet og vurdere
om jeg forsto det eller kKe .........ccovrrirrnrrereerree e OOoO0Oo0oOoOoooo
3. Jeg prevde a binde de ulike delene av teksten
sammen til en helhet ... Oooooooooaa
4. Jeg stilte meg selv kritiske spgrsmal om innholdet i teksten................. OOoOoOoOoooooo
5. Jeg prevde a forsta hvordan det jeg leste kunne veere
NYHG i VITKEIGNEIEN ..o OOoO0Oo0oOOoOoooo
6. Jeg prevde a organisere innholdet i teksten slik at jeg forsto
sammenhengen Mellom IdEENE.........c.vrerererrereereereeree e Oo0oOoOoooooao
7. Jeg streket under eller markerte ord eller setninger
SOM JEG VIlle NUSKE ... OOoO0O0ooOooOoooo
8. Jeg laget tegninger eller tankekart for & se deler av innholdet
i forhold til hverandre. ........ooevrne e OO0oOooOooooaa
9. Jeg prevde a finne ut hva som var viktigst & forsta,
slik at jeg kunne overse mindre viktige detaljer...........c.covvcninennee OoOooooOooood
10. Jeg oppsummerte den viktigste informasjonen i teksten
MEA EGNE OG-ttt eeeen Oo0oOoOoooooao
11. Jeg forsgkte & leere utenat det jeg trodde var viktig. ........ccocovrvrrieene. OOoO0oooOoooo
12. Jeg forsekte & forestille meg situasjoner hvor nye ord og ideer
i teksten Kunne passe iNN.........cccveerernceneesesese e OOooooooooaq
13. Jeg testet meg selv for & veere sikker pa at jeg forsto stoffet. ............. Oo0oOooOooooaa
14. Jeg prevde a finne ut hvordan temaet i teksten passet inn i
det jeg har leert idligere. .......coooveviierierceeee e OO0oooooooan



Vedlegg 6

15.

16.
17.
18.
19.
20.

21.

Ikke i det Veldig
hele tatt ofte

12345678910

Jeg stoppet lesingen i blant for & tenke gjennom

og vurdere forstaelsen min av det jeg hadde lest.. ........cccoovnrernrinn. OOoO0oooOoooo
Jeg prevde a lage meg en oversikt over alt innholdet i teksten.... ... OO0ooOoOooooad
Jeg forsgkte & forsta innholdet bedre ved & knytte dettilnoejegkan. 0 O O OO O OO OO
Jeg evde meg ved & si stoffet om og om til meg selv. .......cccovvvrrrnnee. Oo0oOooOooooaa
Jeg skrev et kort sammendrag av de viktigste ideene. ..........ccceurenee. OOoO0OoOoOoOoooo
Mens jeg leste, tenkte jeg pa situasjoner i eller utenfor skolen

som hadde med innholdet i teksten & gj@re. .........coocvvereereineenerenen. Ooooooooooaa
Jeg forsikret meg om at jeg husket de viktigste tingene. ..........c.ccoc..... OOoO0ooooOoooo

o
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Vedlegg 7

PRGVE TIL TEKSTEN

Bruk helst svart eller bla penn. Skriv sa tydelig du kan.

Ikke skriv utenfor feltene. .

Krysser du feil, kan du skravere hele ruta. Sett sa kryss i rett rute.
Om ikke annet er oppgitt, setter du bare ett kryss pa hvert sparsmal.

ANANENEN

: Ja
Her har du et eksemplel pa avkryssing Liker duis? ...coeeeeeeeeeiiieee e O
Slik éj@r du hvis du har krysset feil Liker duis? ..evvveeeereeeeeeeieiiiiieeeeen O

Sett kun ett kryss i én rute for hvert spgrsmal.

Lykke til!
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Vedlegg 7

1. Hva var hovedformalet med denne teksten:
a) A gjare greie for hvilken funksjon spraket

har for 0ss Som mennesker ...........c.cccveerienne O
b) A vise hvordan ros og straff former oss

SOM MENNESKET ..o O
c¢) A gjere greie for utviklingen av

et komplekst samfunn..........c.cocoevevieccsicciienne, O
d) A gjere greie for hvordan vi blir medlemmer

av vart eget Samfunn ..o, O
e) A vise hva det & bryte en norm kan fore il ........... O

2. En av de viktige hovedideene i teksten var

a) atbam stiller mange sparsmal...........ccccoveneennn. O
b) atbarn gradvis sosialiseres nar de

[GBrer SPraket........oveveverieinieeieeeececeseeninens O
c) atman ikke vil gjgre seg forstatt i andre land

hvis man ikke kan spraket.............ccccoovvevrrennneen. O
d) atforeldre er opptatt av spgrsmal om moral

0F VEIAIBI ... O
e) at man ikke kan gjere seg forstatt

med fingersprak i andre 1and ............ccocovevneurnies O

3. En annen viktig hovedide i teksten var
a) atbarn leerer lettere av andre barn som er

litt €1Ar ..o O
b) at foreldre oppdrar barna sine pa litt
forskjellig MAE .......evvvereerierre s O

c) atkunnskap vi tilegner oss i oppveksten

gjer at vi passer inn i den norske kulturen ............
d) atdeterforbudt & parkere i et fotgjengerfelt.........
e) atvileerer a regne og skrive pa skolen ................

4. En tredje viktig hovedide var
a) atdet er viktig a tilegne seg kunnskap om

uskrevne og skrevne regler for oppfersel —.......... O
b) at normer kan fare til sosiale avvik i samfunnet....c0
c) atformelle normer er annerledes i Ny-Guinea

enn i Norge
d) atnaboer kan sanksjonere en person som ikke

er med pa dugnader i vart samfunn...................... O
e) atfingersprak kan veere en hjelp hvis du skal

til Ny-Guinea og blir sulten..........cccccovvevieninenee O

5. For a kunne fungere i et samfunn trenger vi

(kryss av for det viktigste alternativet)

a)  A1eere SPraket ..o
a spise opp maten var..
a kle oss slik alle andre gjor....
ala veere a fa en eneste bot .........

a stille opp pa hver eneste dugnad ...

o

Lo
Doooo

@

6. For & kunne fungere i samfunnet vart trenger
vi ogsa (kryss av for viktigste alternativet)
a) areise til utlandet i blant..........ccoovevrvrrnrininninns
b) a&fa ekstra lommepenger..........ccooviverrrrreireinns
c) alere alese og skrive
d) aleere tradisjonelle barnesanger ............ccccoveene.
e) akjenne til kulturen i Ny-Guinea .......ccccoecnrernes
7. Primeer sosialisering kan innebzere
a) aten voksen leerer en annen voksen

A0PPAra bar .......cocvieveiee e
b) aten leerer viser elevene hvordan de skal

lgse et matematikkstykke ..........ccocooneviiniinicnn.
c) aten leerer straffer en elev for sngballkasting ......
d) aten voksen sitter barnevakt..........c.cocoooeriinnnnn
e) atetbarn leerer hvorfor det ikke lanner seg

asldetannet bam ...

8. Sanksjoner er det samme som

a) reaksjoner pa brudd pa normer ...........cococovvnrirns

b) aten sanker stemmer foran et stortingsvalg.........

) aten plUKKEr SOPP ...ceveveeeereereereereereeeieeeeeens

d) regelverk i samfunnet
) en samling av intervjudata ...........cocvervrercineenn.

9. Sekundeer sosialisering kan innebaere
a) atbarnet sgler saft pa bordet........c...cocovvrvrrnrirnns
b) aten elev viser andre elever hvordan man

lager tekstmeldinger i friminuttet............c..ccccoceeeee
c) aten farleerer sgnnen sin & kjgre motorsykkel ...
d) atetbarn far en fadselsdagspresang ................
e) aten leerer sier at klokka hennes gar for fort ...

10. Sosialisering er en prosess

a) der méalet er a bli mest mulig lik hverandre............
b) der en tilpasser seg et sosialistisk parti ................
der en farst og fremst leerer om sosialisme .........
der en tilpasser seg samfunnet............cccccooceeuneene
der malet er a lzere om forskjellige

[andS KURUTET ...

D

QO
—_— =

11. Nar ogsa du reagerer pa at en nabo

aldri meter opp til dugnaden, sé er den normen

som sier at "man skal statte opp om miljget

i nabolaget"

a) vedtatl ...
internalisert .
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Vedlegg 7

12.

Nar noen fryser ut en person som aldri er

med pa dugnader, er dette det samme som
en reaksjon pa at personen

har brutt en formell nOrM.........c.cccooveeviicciiine, O
erlovigs ......cccceveueuenen. .0
har foretatt en sanksjon ...... .0
har brutt en uformell norm... .0
har brutt et uformelt lafte.........ccccovvveviiicciinns O

. Et sosialt avvik kan veere at en person

ikke liker & sta opp om morgenen..........c..cccvvvnn. O
alltid far bedre karakter enn alle andre ... .0
far bot for feilparkering.............coevvuven. .0
kommer for seint til skolen en dag . |
alltid synger i dUSJeN .........cooccvevrvenieirirniiniennes O
. Sosialiseringsprosessen
varer hele livet.........ccoovvnnnercceeeen, O
slutter nar en er ferdig med ungdomsskolen.........1
varer omtrent til man stifter egen familie..... .0

slutter nar man er ferdig med utdanning.
slutter nar man begynner pa skolen ................... O

. Nar en person ofte bryter de reglene som

gjelder i en kultur, kan vi kalle dette for

17.

€N TEGEINVHEN ... O
et rollespill ....
en sanksjon..

en konformitet .. .0

et S0Sialt aWVIK........cvcvceeeee O
. Normer kan

bare vaere uklare..........ccccovveeieccnn, O

bare veere bevisste og tydelige .........ccccccovrrurinnnes O

bade vaere bevisste og ubevisste,

tydelige og utydelige ........ccocovrreuririvinicinierenes

bare veere uklare, men bevisste.
bare veere klare og bevisste...........ccouvvirriniinnnes

Dersom man kjgrer fortere enn fartsgrensen

heter det at man

har begatt en formell sanksjon............ccocoveurniences O
har brutt et muntlig pabud...
har brutt en formell norm.....
har begatt mened..........ccooverierrrrenns .0
har gjort seg skyldig i pataleunnlatelse.................. O

. Normer kan forklares som konkrete uttrykk for

verdiene i et samfunn..........cccccooeeeeieiicieiniicnnan, O
straff i et samfunn .......
lovlydighet i et samfunn ..................
regler vi ikke ber falge i et samfunn
klasseskiller i et samfunn ............ccccooceeviircnnnen. O
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Vedlegg 8

Dette skjemaet er laget for & undersgke oppfatninger om intelligens. Det finnes ingen riktige
eller gale svar her. Det er oppfatningene dine vi er interessert i. Vennligst gi uttrykk for i
hvilken grad du er enig eller uenig i hver av de falgende pastandene ved a sette ett kryss pa
skalaen som gér fra 1 — 6, der tallene uttrykker fglgende oppfatninger:

1 2 3 4 5 6
Sveert Uenig Stort sett Stort sett Enig Sveert
uenig uenig enig enig
Sveert Sveert
uenig enig

1. Du har en bestemt mengde intelligens, og du kan

egentlig ikke gjgre mye for & endre den. ........ccocoevvrrrrerninninniseenens OO0O0Ooo0oaoaod
2. Intelligensen din er noe ved deg som du ikke kan

ENAre SEIIG MYE. ..ot I I A
3. Uansett hvem du er, sa kan du endre intelligensnivaet

ditt i betydelig grad........ooorerner e I I R
4. For & veere erlig, sa kan du egentlig ikke endre hvor

INEIGENE AU B .o I B
5. Hvor intelligent du er, er noe du alltid kan endre

DEITAKIEIIG. ...vveveviecec e Oo0oOo0oo0ooad
6. Du kan lzere nye ting, men du kan egentlig ikke endre

din grunnleggende intelligens. ..o Ooo0ooooaad
7. Uansett hvor mye intelligens du har, sé kan du alltid

endre den en hel del. ... O0O0O0aoao
8. Selv ditt grunnleggende intelligensniva kan du endre

DELrAKLElIG. ...vovevreercece e I I A





