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Sammendrag

Denne studien tar sikte pa a gi innsyn i hvilken tenkemate som preger biologistudentene ved
UiB. Tenkemate i denne studien blir sett ut fra hva studentene tenker om formbarheten til

intelligens og evner, og hvordan de handterer nederlag og motstand.

Dette er en kvalitativ studie, og resultatene baserer seg pa svar fra fem studenter som gar pa

et introduksjonsfag i biologi ved Universitetet i Bergen.

Resultatene viser at biologistudentene som ble intervjuet i hovedsak er preget av a ha en
vekstbasert tenkemate. En student gav svar som i stgrre grad kan knyttes til en fastlast
tenkemate. Resultatene er ikke entydige, da mange studenter henter elementer knyttet til
begge tenkemater nar de snakker om innsats og motivasjon. Det er indikasjoner pa at
tenkemate er knyttet opp mot arbeidsmetode. Studenter som gir svar som kan knyttes til en
vekstbasert tenkemate, viser starre vilje til  laere av sine feil. Alle studentene, uavhengig av
tenkemate, ser ut til & primaert jobbe for & f4 gode karakterer
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Kapittel 1: Introduksjon

Hvordan studenter tenker om egen evne kan pavirke resultatene deres. Noen tenker at
innsatsen teller mest, mens andre tenker at resultater farst og fremst skyldes hvilke evner de
har. Studenter som har en fastlast tenkemate, har ogsa starre sannsynlighet for & ha et
negativt syn pa skolen. Disse elevene har lettere for & knytte negative fglelser som sinne,
angst, skam, hjelpelgshet og kjedsomhet til skolen (King & Mclnerney, 2012). Jeg gnsker med
denne oppgaven & belyse tenkemater blant biologistudentene og se pa hvordan dette
eventuelt pavirker studentenes arbeid, og hvordan studenter handterer nederlag.

1.1 Studiens bakgrunn

Studenter og elever som er kompetente i & regulere egen leering er kjennetegnet ved at de
setter hagye og relevante mal for seg selv, overvaker sitt eget arbeid, og har evne til a fortsette
nar de mgter motstand (Utdanningsdirektoratet, 2015). Motstand tolkes her som oppgaver

man ikke «automatisk» klarer & lgse, men krever innsats for & overkomme.

Carol Dweck (2006) har papekt at dersom man tenker pa egne evner som noe fastlast, som
medfadte egenskaper, vil man veere darlig rustet til & takle motgang. | slike tilfeller kan
nederlag bli sett pa som en bekreftelse av at man aldri har, eller kan oppna de evner som er
nagdvendige for & overkomme utfordringen. Dette star i kontrast til et syn pa egne evner som
en formbar egenskap, at man ved innsats og korrekt arbeidsmetode kan opparbeide seg de
nagdvendige evnene til & overkomme en utfordring. Disse ulike tankemgnstrene kalte Dweck

(2006) vekstbasert og fastlast tenkemate (eng. growth and fixed mindset).

Hvorfor gir noen opp nar de mgter motstand, mens andre velger a ta utfordringen og prgver a
overkomme sine mangler? Duckworth m.fl. (2007) skriver at mennesker har et
personlighetstrekk som hun beskriver med begrepet utholdenhet (eng. grit). Dette bestemmer
hvor godt personer handterer motstand. Duckworth definerer dette som utholdenhet og
lidenskap for & na sine langsiktige mal. Gjennom studiet observerte Duckworth og kollegaene
at personer som skaret hayt pa personlighetstrekket grit, kunne over lengre tid, til tross for
nederlag og motstand, opprettholde en hgy motivasjon for det arbeidet de gjorde. De
konkluderte i studiet med at grit i hgyere grad kunne forutsi akademisk oppnaelse enn 1Q.
Spegrsmalet ble da om og hvordan grit kunne utvikles. Duckworth brukte det Dweck skrev om
tenkemate, og kom fram til at det var en viss korrelasjon mellom vekstbasert tenkemate og

utholdenhet. Duckworth papeker at denne korrelasjonen ikke er perfekt, men hun tolket det
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som at tenkemate er en av faktorene som bestemmer utholdenheten hos en person. Gjennom
a ha en vekstbasert tenkemate, kunne elever utvikle denne utholdenheten (Perkins-Gough,
2013). Dweck (2006) skriver ogsa at et av kjennetegnene ved vekstbasert tenkemate er evnen
til & kunne fortsette selv nar man mater motstand. Om tenkemater er vekstbasert eller fastlast
vil henge sammen med studenters tanker om intelligens og evner mer generelt. Denne
oppgaven vil undersgke studenters tanker om formbarheten av intelligens og evner, og
relatere det til Dweck sin teori om tenkemate. | teoridelen gnsker jeg & belyse hva som ligger
i begrepet intelligens og evner (da disse i stor grad har mye til felles), vekstbasert og fastlast

tenkemate, og hvordan dette videre pavirker arbeidsmoralen nar en mgter motgang.

1.2 Forskningsspgrsmal:

I denne oppgaven gnsker jeg & belyse kjennetegn hos studenters tanker om intelligens og
formbarheten av den. Jeg @nsker ogsa & se pa hvordan det a ikke oppna gnsket resultat
pavirker det videre arbeidet hos elevene. Problemstilingen i oppgaven kan altsa

oppsummeres som fglgende:
e Er biologostudenters tenkemate preget av a veere fastlast eller vekstbasert?

Intelligens og evner er eksempler pd egenskaper som studenter kan tenke er fastlaste eller
formbare. Dweck (2006) skriver ogsa at en vekstbasert tenkemate gjenkjennes i en evne til &
fortsette til tross for nederlag. For & svare pa problemstillingen, vil det derfor bli fokusert pa

falgende forskningsspgrsmal:

e Hvordan forstar studenter intelligens og evner, og hva tenker de om formbarheten av
disse egenskapene

e Hva tenker studentene nar de ikke far resultatene de forventer, og hvordan takler de
det.

Oppgaven vil i tillegg ta for seg begrepet talent, da dette ligger tett knyttet opp mot intelligens
og evner. Med formbarhet menes det om egenskapen kan forbedres ved innsats. Det motsatte

vil veere at egenskapen er medfgdt og uforanderlig.



1.3 Oppbygging av oppgaven.

Etter introduksjonen i kapittel 1 vil jeg i kapittel 2 presentere relevante teorier som senere vil
bli brukt for & diskutere resultatene. Kapittel 3 tar for seg metodologien i studiet. Her vil det bl
beskrevet metoder som har blitt brukt for datainnsamling og dataanalyse, samt
rettferdiggjering av disse metodene. | tillegg gar kapittelet ogsa inn pa studiets gyldighet,
palitelighet og generaliserbarhet, samt de etiske aspektene av a gjennomfgre en slik studie. |
kapittel 4 vil resultatene for studiet bli presentert. Dette vil bli diskutert i kapittel 5, og satt i
sammenheng med teorien presentert i dette kapittel 2. Kapittel 6 vil veere en konklusjon av

studiets funn.



Kapittel 2: Teori

2.1: Intelligens

A skulle definere begrepet intelligens blir fort vanskelig. | litteraturen kan man finne omtrent
like mange definisjoner pa intelligens, som personer man ber definere det (Legg & Hultter,
2006). Det er mange likheter i det som blir sagt, men alle bruker sine egne ord. Forskningen
pa intelligens startet med Francis Galtons (1869) forskning pa intelligensens arvbarhet og
fortsatt med Binet & Simmons (1916) utvikling av de ferste generaliserte testene for a male
intelligens. P& dette stadiet i historien 1& fokuset pa det praktiske aspektet ved intelligens.
Dette er noe som fortsatt preger det psykologiske miljget, og intelligens blir ofte knyttet opp
mot evnen til & lgse et problem, til romlig forstaelse og tilegnelsen av sprak. Spearman (1927)
anses som den farste personen som beskrev en underliggende faktor, beskrevet som en
generell intelligens (g-faktor). Denne pavirket hvilket resultat personer generelt kunne oppna
i ulike typer oppgaver. Nar man i dag snakker om intelligens, ser man ogsa gjerne pa det som
en sammensetning av ulike komponenter. Cattell (1943) introduserte flytende intelligens (Gy),
som er evnen til & takle utfordringer i et nytt miljg. G er ofte knyttet opp mot abstrakte
tenkemater (Sternberg, 2008). | tillegg til Gssnakker man om krystallisert intelligens (G¢), som
ofte omtales som den samlede kunnskapen man sitter pa. | dette regnes bade bredden og

dybden av kunnskapen man sitter pa, innenfor en gitt kultur.

2.1.1 Krystallisert og flytende intelligens

Cattell (1943) ansa g-faktor alene som for begrensende, og at det ikke kunne gi et ngyaktig
estimat av hvilke oppgaver et individ kunne utfgre. Han innfgrte derfor begrepene flytende og
krystallisert intelligens. Det var lenge enighet om at den flytende intelligensen er
en medfgdt egenskap, som i liten eller ingen grad kan pavirkes og forandres. Men det

finnes ogsa forskning som tyder pa at den flytende intelligensen kan forandres.

Jaeggi (2008) utfarte en studie hvor 70 personer utfarte gvelser designet for & pavirke
arbeidsminnet over en periode pa mellom 8 og 19 dager. Man kunne observere en signifikant
gkning i test-resultatene far og etter perioden deltakerne gjennomfarte gvelsene, sett i forhold
til en kontrollgruppe som tok samme testen, men ikke gjorde gvelsene mellom de to
forsgkene. Sternberg (2008) skriver at resultatene til Jaeggi (2008) tyder pa at man kan trene
opp den flytende intelligensen. Han papeker likevel at man ma veere forsiktig med a
generalisere pa bakgrunn av denne studien, da det ikke er bevist at & trene et aspekt av

arbeidsminnet kan brukes til & trene den flytende intelligensen som en helhet. Utover Jaeggi
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sin studie, har andre gjennomferte studier gjort funn som bade statter og motstrider hennes
studie. Qui & Wei (2009) gjennomfgrte en studie lik som Jaeggi, og gjorde lignende funn.
Chooi & Thompson (2012) kunne ikke finne noen gkning spesifikt i arbeidsminnet og den
flytende intelligensen, selv om studentene ble flinkere i den spesifikke oppgaven de gvde pa.
Melby-Lervag & Hulme (2013) gjorde en stgrre metaanalyse av 23 studier hvor de fant at
programmer for & gve arbeidsminnet, i liten grad gav langvarige resultater som kunne

generaliseres.

Den krystalliserte intelligensen blir gjerne testet ved oppgaver der man skal se
sammenhengen mellom like ord eller gi forklaringer pd ord. Det er pavist & veere en
sammenheng mellom krystallisert og flytende intelligens. Cattell (1943) utarbeidet en
investeringsteori der han postulerte at flytende intelligens sa noe om evnen til a laere nye ting,
som ga utslag i krystallisert intelligens. Ackerman (1996) beskrev prosess-intelligens og
kunnskaps-intelligens, som kan sammenlignes med flytende og krystallisert intelligens (selv
om Ackerman sine definisjoner er noe bredere i omfang). Han skriver videre at en bedre
prosess-intelligens fgrer til en dypere kunnskaps-intelligens. Med dette tolkes det at han
mener hvor mye kunnskap man kan bygge opp innen et felt.

2.2 Talent og evner

Far en sier noe om begrepet evner, er det viktig & papeke den spraklige forskjellen i forhold til
de engelske begrepene ability og aptitude. Begge begrepene blir pa norsk oversatt til evner,
men har ulike meninger. Hale (1987) skriver at aptitude er det naturlige potensialet til & tilegne
seg kompetanse gjennom innsats. Det er av min oppfatning at det med dette menes bade
hvor raskt man tilegner seg kompetanse innenfor et felt, og hvor langt man kan utvikle
kompetanse innenfor et felt. Begrepet ability sier noe om det nivaet man har oppnadd, uten at
det sier noe om kapasiteten til videre utvikling. Det handler om hvilket niva man evner a gjare
noe. Videre i teksten vil begrepet evne bli brukt nar man snakker om aptitude, og begrepet
ferdighet brukes for ability. Ettersom at det er mellom intelligens og evne det i hovedsak er en

sammenheng, vil ikke begrepet ferdighet bli sett pa videre i teorien.

Det siste begrepet som er trukket inn i oppgaven er talent. Bruken av begrepet talent er knyttet
tett opp mot evner. Duckworth (angeladuckworth.com, Q&A) sier at for henne handler talent
om hvor raskt du forbedrer deg nar du legger ned innsats. A ha talent handler derfor ikke om
hvor god du er, eller kan bli i noe. Talent sier bare hvor fort du vil na et visst niva. Denne
tolkningen apner for at alle kan oppna det samme nivaet innenfor et felt, men innsatsen som

kreves varierer fra person til person. Duckworth ser derfor ikke pa talent som uviktig, men ser



pa innsats og utholdenhet som det avgjarende for mestring. Spgrsmalet blir da videre hvor
mye tid som kreves for & bli en mester. Ericsson (1993) formulerte at for a bli en ekspert
innenfor et felt, krevdes det han beskrev som malrettet gvelse (eng. deliberate practice).
Ericsson papekte at det ikke er antall repetisjoner av en gvelse som skaper en ekspert, men
systematisk innsats der utgveren gar inn for & forbedre egne svake punkter. Ericsson (1993)
fant at i gjennomsnitt hadde de beste fiolinistene han intervjuet, gvd i ti tusen timer innen de
fylte tjue &r. Han oppdaget at dersom det i lgpet av tenarene ble investert mye tid i gvelse,
hevet fiolinistene seg dramatisk i forhold til de som ikke investerte tilsvarende tid. | voksen
alder hadde fiolinistene som kunne anses a veere eksperter brukt i snitt ti tusen timer, mens
resten ikke hadde investert mer enn fire tusen timer i gvelsen. P& bakgrunn av dette
konkluderte Ericsson (1993) med at medfadt talent ikke spilte noen rolle, da man ikke kunne
finne personer som kunne heve seg til ekspertnivaet uten denne mengden innsats. Han
konkluderte med at innsats bedre kunne forutsi hvem som ville na et ekspertise-niva enn

talent.

Gagne (2000) beskriver en annen modell: «Differentiated Model of Giftedness and Talent»
(DMGT). Denne modellen bestar av fire domener av evner: intellektuelt domene, kreativt
domene, sosioaffektivti domene og sensorimotorisk domene. Gjennom innsats kan man da
utvikle disse domene i ulike retninger. Et eksempel pa dette er at de sensorimotoriske evnene
kan utvikle seg til ferdigheter innenfor & spille piano eller a spille tennis. Gagne (2000) legger
noe mer vekt pa medfadt evne, og sier at for a bli en ekspert, ma man ha en naturlig god evne
innenfor et domene. Ikke alle med en medfadt gave vil bli eksperter. Dersom man har en
naturlig medfadt gave, men denne ikke gves opp, vil den aldri vise seg i form av et talent.

Innsats vektlegges derfor tungt ogsa i DMGT.

Buckingham m.fl. (2001) har en litt annen definisjon av talent. Forfatterne beskriver talent som
gjentakende mgnster av tanker, fglelser og oppfarsel, som kan brukes pa en produktiv mate.
De knytter det opp mot personlige karakteristikker, og skriver at talent er sa unikt at det er
tilneermet umulig a laere bort eller & laere. Dette star i motsetning til ferdigheter og kunnskap,
som de skriver er relativt enkelt & overfare fra en person til en annen. Buckingham m.fl. (2001)

ser altsa ut til & regne talent som noe medfadt.



2.3 Tenkemate

2.3.1 Hva menes med tenkemate?

Vekstbasert og fastlast tenkemate ble farst brukt av Dweck (2006). Hun beskrev tenkemate
som en persons selvoppfatning, for eksempel & tenke hgyt eller lavt om sin egen intelligens.
Personer med en fastlast tenkemate anser at intelligens og talent som en fiksert egenskap:
noe som ikke kan forandres. Det de har, er det de har blitt fedt med, og det er heller ikke
mulighet for & forbedre det. For dem er suksess ikke et resultat av innsats, men avhenger av
medfgdte egenskaper. Motsetningen til dette er en vekstbasert tenkemate, der personer anser
de samme egenskapene som et utgangspunkt og noe man kan utvikle gjennom hardt arbeid.
Eventuelle medfadte evner er bare startlinjen. Dweck m.fl. (2014) hevder imidlertid at man
finner variasjoner innad i individet, en laser seg ikke til en tenkemate i alle situasjoner. En
person kan sitte med oppfatningen av at de er flinke i biologi fordi de har medfadt talent, kan

samtidig sitte med oppfatningen av at de er flink i en sport fordi de har trent mye.

2.3.2 Hvordan oppstar tenkemate?

Tenkemate er i stor grad et resultat av omgivelser (Vermeer, 2012). Han skriver at foreldre og
leerere har stor innvirkning pa tenkemate hos barn. Han postulerer at ved & oppmuntre til
innsats og ikke rose talent eller prgve a forhindre nederlag, vil dette ha en varig effekt pa
hvordan eleven sin selvoppfatning. Elever ble gitt en rekke vanskelige problemer fra en 1Q-
test. Noen av ungdommene ble roset for talent nar de klarte en oppgave, mens andre ble roset
for innsatsen. Etter hvert kunne man begynne a skille gruppene basert pa hvordan de taklet
videre utfordringer. Nar de som hadde blitt roset for talent fikk en vanskeligere oppgave som
de ikke kunne lgse, mistet de fort motet og interessen for & arbeide med problemet. Hos
elevene som hadde blitt roset for innsatsen, ble ikke denne motlgsheten observert. Nar
elevene som ble roset for talent ble bedt om & fortelle om resultatet til andre elever, fortalte de
ikke sannheten i 40% av tilfellene.

2.3.3 Kan tenkemate forandres?

Noen studier tyder pa at det er mulig & endre studenter og elevers tenkemate. DeBacker m.fl.
(2018) utfgrte en studie pa niende-klassinger hvor de gjennom en engangs forelesning ble
kjent med hjernens utviklingspotensial. Opplegget startet med gjennomgangen av en artikkel
som sammenlikner hjernen med en muskel: jo mer man trener muskelen, desto stgrre blir den.

Denne sammenligningen har de lant fra Blackwell m.fl. (2007). Etter dette fylte elevene ut en
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test der de svarte pa spgrsmal om begrepene de hadde leert om. Til slutt skulle elevene skrive
et brev der de skulle forklare ideene som var blitt gjennomgatt, og fortelle hvorfor hardt arbeid
lznner seg. DeBacker m.fl. (2018) fant indikasjoner pa at opplegget fungerte tre av fire ganger.
Burgoyne (2018) beskriver lignende funn, der deltakere pa et internettkurs rapporterte gkt
grad av vekstbasert tenkemate.

2.3.4 Betydningen av tenkemate

Stiftelsen Great School Partnership skriver at Dweck sine studier antyder at studenter med en
vekstbasert tenkemate leerer raskere og grundigere enn studenter med en fastlast tenkemate
(edgeglossary.org, 2013). Dweck (2006) peker pa at dette skyldes hvordan det & mgte
utfordringer, og ikke klare & overkomme dem, pavirker selvoppfattelsen. Dersom man allerede
ser pa seg selv som dum, vil det & ikke klare en oppgave fungere som en bekreftelse pa dette
selvbildet. Om man anser seg selv som smart, men mgter pa en utfordring man ikke klarer &
overkomme med det farste, kan medfgre at man stiller spgrsmal ved sitt eget intellekt.
Ettersom at man da tenker at enten kan man lgse en oppgave eller sa kan man det ikke, kan
dette fare til en tankegang om at en aldri vil klare & lgse oppgaven. En person med vekstbasert
tenkemate vil angripe en utfordring annerledes. Med vekstbasert tenkemate blir innsats og
pagangsmot verktgy som kan brukes for & utvikle ens egne evne. Der en person med en
fastlast tenkemate gir opp, vil en person med en vekstbasert tenkemate fortsette.

Tenkemate kan ogsa ha en effekt pa hvilke leeringsstrategier man benytter, og hvor godt man
utnytter disse strategiene. Yan m.fl. (2014) gjennomfarte en studie hvor de testet hvilken
tenkemate deltakeren falt inn under, for deretter for & se hvilke laeringsstrategier de benyttet
og hvordan. De viktigste funnene i dette studiet var indikasjoner pa at:

e Personer med vekstbasert tenkemate benyttet selvtesting i starre grad pa en produktiv
mate. Det var starre sannsynlighet for at en person med vekstbasert tenkemate brukte
testene til a kartlegge hva de ikke kunne, i motsetning til & bekrefte hva de allerede
kunne.

e Personer med vekstbasert tenkemate brukte ogsa mer tid pa & ga tilbake til tidligere
gjennomgatt materiale: alt fra a lese avsnitt som var blitt gjiennomgatt tidligere, til

informasjon fra tidligere kurs.
Betydningen av tenkemate i forhold til ulike aspekter ved akademia er ogsa pavist gjennom

forskning. Claro m.fl. (2016) viser til at elever med en vekstbasert tenkemate som kommer fra

fattige hjem presterer like bra som elever fra rikere hjem med en fastlast tenkemate.
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Broda m.fl. (2018) gjennomfarte en studie med fokus pa hvordan tenkemate eventuelt kunne
hjelpe minoritetsstudenter. Hun fant at latinamerikanske college-studenter som deltok i et kurs
om vekstbasert tenkemate, forbedret karakterene drastisk i lap av aret. Blackwell m.fl. (2007)
fant at elever som ble leert at hjernen var som en muskel som kunne utvikle seg gjennom
innsats, forbedret seg akademisk. Disse elevene gjorde det sterkere i matematikk enn
kontrollgruppen, som bestod av elever som bare leerte seg studieteknikker. Yeager m.fl.
(2014), giennomfgarte to lignende studier og fant at studenter som hadde gjennomfgart et kurs
om hvordan intelligens kan formes viste akademisk forbedring atte maneder senere. Flere
studier viser altsd at uavhengig om man ser pa spesifikke grupperinger innenfor
studentmassen (sosiogkonomisk status eller rase), eller bare studenter generelt, kan det &

utvikle en vekstbasert tenkemate positivt pavirker skoleresultater.

Det finnes ogsa studier som bestrider betydningen av tenkemate i forhold til akademia. Bahnik
m.fl. (2017) gjennomfgrte en studie hvor de sa pa studenter som skulle ta SAT-praven
(scholastic aptitude test), for & se om tenkemate pavirket utfall. De konkluderte med at en
vekstbasert tenkemate ikke kunne knyttes opp til hgyere resultater, verken pa farste eller
falgende forsgk. Det kunne heller ikke brukes til & forutsi for om studentene kom til & ta praven
flere ganger, eller antall ganger de tok pragven. Sisk m.fl. (2018) gjorde lignende observasjoner
i sin metaanalyse av tenkemate og akademisk maloppnaelse. De konkluderte med at det var
liten til ingen sammenheng mellom tenkemate og akademisk oppnaelse, eller malbare effekter

av a bli kurset i vekstbasert tenkemate.

2.3.5 Misforstaelser om tenkemate

Som et resultat av populariseringen til begrepet tenkemate over arene, har det ogsa dukket
opp en rekke misforstdelser om begrepet. Dweck (2016) oppsummerer de tre vanligste

misforstdelsene om tenkemate pa bakgrunn av undersgkelser blant starre organisasjoner.

e A haen positiv holdning, eller & vaere &pensinnet, forveksles med & ha en vekstbasert
tenkemate. Dette er & overfare et personlighetstrekk til @ veere en holdning. Alle
innehar en blanding av de to tenkematene

e A fremme en vekstbasert tenkeméte handler ikke om & bersmme og belgnne innsats
ukritisk. Det som er viktig er at de handlinger som fremmer progresjon og leering

belgnnes.
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e At a fostre en vekstbasert tenkemate, automatisk vil fere til gode ting. Dweck (2016)
trekker frem essensen av vekstbasert tenkemate, er at organisasjoner oppfordrer
ansatte til & ta risikoer, i den viten om at noen av disse risikoene ikke vil gi gnskede

resultater.

2.4 Utholdenhet som personlighetstrekk

Duckworth m.fl. (2007) har postulert at utholdenhet er avgjgrende for maloppnaelse pa
hayeste niva, uavhengig av hva man pragver & mestre. Gjennom intervjuer med personer i
ulike yrker, fra akademikere til malere, undersgkte de hvilke faktorer som gjorde noen til
hayest ytende innen respektive felt. Intervjuobjektene uttrykte at utholdenhet er en like viktig
faktor som medfadt talent for suksess. Som nevnt tidligere er utholdenhet en lidenskap til &
jobbe mot et mal, og ha vilje til & fortsette & jobbe mot dette malet selv nar man mgater

motstand.

Willingham (2016) forklarer hvordan utholdenhet skiller seg fra personlighetstrekk som
planmessighet og selvkontroll. Dette er personlighetstrekk som lenge har veert brukt for a
kategorisere personer innenfor psykologi, og en kan se at de har mye til felles med
utholdenhet. Ansvarsbevissthet handler om & vite hva en ma gjgre her og na, mens
selvkontroll handler om evnen til & gjennomfare det en vet en ma gjgre, uten og bli distrahert
av andre ting fra & gjennomfgre oppgaven. Dette skiller seg fra utholdenhet. Willingham bruker
eksempelet med & @gve pa a spille piano for & demonstrere dette. En person som er
ansvarsbevisst gver pa pianoet fordi han vet det er det som er planen at han skal gjare. En
person med god selvkontroll spiller p& pianoet selv om han er fristet til & gjgre noe annet. En
person som har god utholdenhet derimot, gver pa pianoet fordi han drgmmer om & en dag bli

jazz-pianist, og gar inn for & na dette malet.

Willingham (2016) spar ogsd om ikke det er mulig at utholdenhet bare er et resultat av
planmessighet, ettersom at de er sa like. Duckworth (2014) skriver at utholdenhet har mye til
felles med planmessighet og selvkontroll. Personer som skarer hgyt pa selvkontroll og
planmessighet, vil trolig ogsa skare hgyt pa grit. Hun trekker likevel en grense mellom disse.
Duckworth (angeladuckworth.com, Q&A) skriver pa bakgrunn av Duckworth m.fl. (2007), at
selv nar selvkontroll og planmessighet holdes konstant, kan utholdenhet fortsatt brukes for &
forutsi maloppnaelse. Dette indikerer at utholdenhet er noe mer en bare et resultat av
planmessighet. Dette far stgtte fra Tedesqui m.fl. (2018), hvor de studerte blant annet

planmessighet, selvkontroll og utholdenhet i forhold til utvikling av ekspertise i sport.
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De konkluderer med at utholdenhet ikke kan forklares ut fra planmessighet, og at utholdenhet
kan forutsi ekspertise bedre enn selvkontroll og planmessighet. De konkluderer derfor med at
utholdenhet ikke er et resultat av de to.

Hvorvidt utholdenhet skiller seg fra personlighetstrekk er likevel omdiskutert. Rimfeld m.fl.
(2016) fant at nar man ser vekk fra hva ansvarsbevissthet kan forutsi om akademiske
prestasjoner, vil ikke det & se pa utholdenhet i seg selv gi en mer ngyaktig forutsigelse av
akademisk prestasjon. Crede m.fl. (2016) peker ogsa pa at det bare er viljen til & jobbe mot
malet sitt som har noen betydning for akademisk prestasjon. Lidenskapen for & na et mal som
Duckworth m.fl. (2007) spiller i mindre grad en rolle. Crede m.fl. (2016) skriver imidlertid at
viljen til & fortsette kan forklare forskjeller i akademisk maloppnaelse, selv etter at man har

kontrollert for ansvarsbevissthet.
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Kapittel 3: Metode

3.1 Valg av metode

Denne studien har som mal & gke forstaelse av studenters tanker rundt medfadte evner og
innsats: hva teller mest for resultat? Malet var a fa et innblikk i hvilke opplevelser og erfaringer
studentene selv har hatt, og hvilket perspektiv de sitter igjen med. Det ble vurdert som beste
metode for datainnsamling & bruke en kvalitativ fremgangsmate, da kvalitativ forskning har
som mal a ta tak i andre menneskers handlinger, meninger, tanker, kunnskap, falelser og
opplevelser (Nilssen, 2014, s. 30). Studien gnsket innblikk i hvilke meninger studenter sitter
med og hvordan de selv har opplevd innsats i forhold til resultater. Videre ble det vurdert at
den beste metoden for & samle inn data ville vaere en intervjustudie, da det kvalitative

forskningsintervjuet sgker a forsta verden sett fra intervjupersonens side.

A f& frem betydningen av folks erfaringer og & avdekke deres opplevelse av verden,
forutvitenskapelige forklaringer og mal (Kvale, 2017, s. 20). Intervjueren lytter til
intervjupersonens drgmmer, frykter og hap. Lytter mens hen med egne ord uttrykker sine
oppfatninger og meninger, og leerer om deres tanker om skole- og arbeidssituasjon, familieliv

0g sosialt liv.

3.2 Det kvalitative intervju: teori

Malet med kvalitativ forskning er ikke & kvantifisere, men heller a fa en gkt forstaelse av
studentenes opplevelser, meninger, tanker og kunnskaper om temaet studien tar for seg
(Kvale, 2017, s. 47). Kvalitativ forskning baserer seg pa en grunnleggende tanke om at
virkeligheten konstrueres av individet, og noe som er i stadig forandring. | denne tanken ligger
det ogsa at det finnes mange virkeligheter (Nilssen, 2014, s 25). Som forsker gnsker man &
forsta forskningsdeltakerens tanker om virkeligheten. Kvale og Brinkmann (2017, s. 85) skriver
at god gjennomfgring av et kvalitativt intervju krever ngdvendige personlige ferdigheter og
gjensidig respekt. De trekker sammenligner mellom det & gjennomfare et kvalitativt intervju og
et handverk. Kvaliteten pa handverket avhenger av personen som har utfgrt det. Som med
ethvert annet handverk, er mestring et resultat av erfaring og gvelse (ibid., s. 87). En
gjennomtenkt plan er likevel en fordel. Forskningsintervjuet kan ha ulike former, men den
klassiske oppbygningen bestar av de tre fasene oppvarming, refleksjon og avrunding (Tjora,
2017, s. 145).
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Intervjuene kan ogsa variere i form ut fra hva som er hensiktsmessig med tanke pa det

spesifikke forskningsmalet (Kvale, 2017, s. 176). Den klassiske oppbyggingen er som falger

e Oppvarming: bestar av oppvarmingsspgrsmal som vil si enkle og konkrete sparsmal
hvor forskningsdeltakeren ikke trenger a reflektere mye. Disse spgrsmalene kan bidra
til & skape en trygghet for informantene ved at han eller hun kan oppleve at de
behersker situasjonen (Tjora, 2017, s. 145).

e Refleksjon danner kjernen til intervjuet og bestar av ulike refleksjonsspgrsmal. Disse
refleksjonssparsmalene lages p& bakgrunn av forskningsspgrsmalene til prosjektet.
(ibid., s 146).

e Avrunding bestar av spagrsmal for & normalisere situasjonen. Dette gjgres ved & stille
spgrsmal som avleder oppmerksomheten fra refleksjonsspgrsmalene som tidligere ble
stilt. Her er det ogsa lurt & informere forskningsdeltakerne om hvordan
forskningsprosjektet gar videre, hvordan dataene vil bli lagret og lignende (ibid., s.
146).

| dette forskningsprosjektet ble det benyttet et semistrukturert intervju (Kvale og Brinkmann,
2017, s. 156). Dette er kjennetegnet ved at intervjuguiden er mindre stram. Den inneholdt en
rekke temaer som skal gjennomgas og forslag til spgrsmal, samtidig som det apner for
intervjudeltakere med ulike syn og meninger. Dersom forskningsdeltakerne sier noe som kan
veere av interesse utover temaet kan en som forsker kunne respondere pa dette selv om det

vil ga ut over intervjuguiden.

3.3 Utvalg

Et viktig spgrsmal er hvor mange forskningsdeltakere man skal intervjue. Kvale og Brinkmann
skriver at svaret pa det er enkelt: «intervju s& mange personer som det trengs for a finne ut
det du trenger a vite». Antallet avhenger altsa av formalet til forskningsprosjektet (2017, s.
148). Videre skriver Tjora (2017, s. 130) at nar man skal velge forskningsdeltakere til
prosjektet ma man velge deltakerne som er kvalifiserte til & uttale seg om det aktuelle temaet.
A g&i dybden pa forskningsdeltakernes perspektiver, meninger og fglelser gjar det ngdvendig

a avgrense utvalget (ibid., s. 40).

Hvordan en avgrenser et prosjekt er opp til enhver forsker, men avgrensingen ma veere slik at
man kan besvare problemstillingen pa best mulig mate. Dette kan brukes nar man gnsker a
fa stgrre innblikk i noe som er knyttet til forskningsdeltakernes opplevelser, erfaringer og

problemer (Tjora, 2017, s. 41). Deltakerne velges ut fra kvalifikasjoner som kreves i forhold til
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studiens problemstilling og forskningsspgrsmal. Fem studenter som gar pa biologistudiet ved
UiB danner utvalget i denne studien. Utvelgelsen ble gjort etter to kriterier. Det fgrste var at
studentene deltok pa et spesifikt introduksjonskurs i biologi, det andre var at studentene
meldte seg frivillig til & delta. Utvalget i denne studien er derfor ikke representativt for hele
gruppen av biologistudenter ved UiB.

3.4 Hvordan intervjuene ble gjennomfart

De fem intervjuene ble gjennomfart i slutten av januar 2019. Alle intervjuene foregikk i
universitetets lokaler, p4 egne mgterom. Intervjuene hadde en varighet pa 15-30 minutter, og
det ble brukt en diktafon for & ta opp opptakene. Diktafon gjgr det mulig for forskeren &
konsentrere seg om forskningsdeltakerne i stedet for & notere ned det som blir sagt. Bruken
av diktafon gjer det ogsa mulig & ga tilbake i intervjuet for & hgre om det er noe som kan ha

pavirket situasjonen (Kvale og Brinkmann, 2017, s. 205; Nilssen, 2014, s. 31).

Under gjennomfgringen av intervjuene er det viktig & skape god kontakt mellom intervjuer og
forskningsdeltaker. Dette kan gjgres ved a lytte oppmerksomt, vise interesse, ha respekt og
forstaelse for det forskningsdeltakerne sier, og ved at forskningsdeltakerne er klar over hva
studien dreier seg om (Kvale og Brinkmann, 2017, s. 160). Intervjuet startet derfor med en
introduksjon av intervjuet, hva formalet med intervjuet var og hva opptakene skulle bli brukt til.
Studentene ble ogsa informert om hvilke rettigheter de som deltakere i studiet hadde.

3.5 Behandling av data: transkripsjon

Analysen startet med transkripsjon av de fem intervjuene. A transkribere betyr & transformere,
skifte fra en form til en annen (Kvale og Brinkmann, 2017, s. 205). Det som blir sagt muntlig
er bare en del av samspillet mellom intervjuer og intervjudeltaker. Tonefall og kroppssprak,
pauser og eventuelle avbrytelser er ogsa en del av intervjusituasjonen. Nar man bare leser
transkripsjonen vil en miste litt av det helhetlige bildet av intervjuet (Kvale og Brinkmann,
2017). Man kan si at transkripsjon er en svekket versjon av intervjuet (ibid, s. 205).
Transkripsjon er en viktig del av analyseprosessen, og ideelt sett sa bar dette bli gjort rett etter
at intervjuene er gjennomfart (Nilssen, 2014, s. 47). | dette forskningsprosjektet ble alle
intervjuene transkribert i lgpet av to dager etter gjennomfaringen. Det er flere fordeler
forbundet ved & bruke transkripsjon som en del av analysen. Nar man lytter og skriver ned det
som ble sagt i intervjuet er det stor sannsynlighet for at en som forsker vil fa nye tanker og

ideer rundt hva som bgr tas med og hva som kan diskuteres.

17



Tabell 1 viser eksempler pa hvordan den ordrette gjengivelsen fra intervjuet ble finskrevet.

Ordrett gjengivelse

Finskrevet

«Mmm, sa er, sd er begge deler noe som
ligger i, latent for noen, men det handler
egentlig bare om hvor mye du jobber med
det. Sa du kan ha talent for noe, men hvis
du ikke arbeider med det sa vil du jo ikke fa
resultater. Og det samme er jo litt med

intelligens»

«Begge deler er noe som ligger latent for
noen, men det handler egentlig bare om
hvor mye du jobber med det. Du kan ha
talent for noe, men du far ikke resultater
uten a arbeide for det. Litt det samme
gjelder intelligens.»

«Hmm, det gjar vel at, det posetive er en
mindre mengde jeg gjere, og derfor sa
virker det lettere & liksom, jeg ma ha mindre
innsats, sa det blir mer positivt [PAUSE]*
Jeg vet ikke hvordan jeg skal svare. Sann
liksom, jeg ma gi en mindre innsats for a fa
mer ut av det, sa derfor vil jeg gjere det mer
enn noen andre fag der jeg ma gjgre en stor

innsats og nesten ikke fa noe ut av det.»

«Det blir mindre mengdemessig & gjere, og
derfor virker det lettere ogsa. Jeg ma gi
mindre innsats, og det er positivt. Jeg vet
ikke helt hvordan jeg skal svare. Hvis jeg
ma gi liten innsats, og far mye ut av det, vil
jeg heller gjgre det enn a jobbe med et fag
der jeg ma gi stor innsats uten & fa noe

seerlig ut av det.»

*[PAUSE] indikerer at intervjuobjektet her tok en lengre pause far han fortsatte a snakke.

Transkriptene ble gjennomfgrt i to ledd: fgrst en ngyaktig oversettelse av det som ble sagt i
intervjuet, deretter finskrevet for a gjgre tolkningen lettere. Sitatene som videre blir brukt i
resultatdelen er hentet fra finskrivingen, hvor setningen er endret av praktiske arsaker uten at

sitatets mening er blitt endret. Videre fglger et par eksempler pa hvordan dette ble gjort.

3.6 Analyse av data: koding og kodegruppering

Etter transkribering kommer koding og kategorisering av datamaterialet. Nilssen (2014, s. 78)
skriver at dette er kjerneaktiviteten i den kvalitative analysen. Her gnsker man a fokusere pa
innholdet i datamaterialet, a finne deltakernes forstaelse, meninger og oppfatninger til temaet.
| kodingen og kategoriseringen av datamaterialet gar man grundig gjennom materialet og

organiserer det.

18



3.6.1 Koding

Koding av datamaterialet er farste steg i den faktiske analyseprosessen (Tjora, 2017 s. 197).
Malet med koding er tredelt: & hente ut essensen av det empiriske datamaterialet, & redusere
datamaterialets volum sa det blir lettere & jobbe med, og a legge grunnlaget for videre
ideutvikling. Kodene blir utviklet pa bakgrunn av datamaterialet og ikke ut fra problemstillingen
eller forskningsspgrsmalene (ibid, 2017, s. 198). Ved & kode reduserer man fgrst det store
datamaterialet til noen kategorier og temaer som fanger opp essensen i materialet, slik at man
far et overordnet bilde (Nilssen, 2012, s. 82). Neste steg er & oppdage sammenhenger mellom
kodene, og ut fra dette produsere ulike grupperinger (Nilssen, 2014, s. 82). | dette studiet ble

de finskrevne versjonene av intervjuet benyttet i kodingen.

3.6.2 Kodegruppering

Kodegruppering er som nevnt neste trinn i analysearbeidet. Her blir de kodene en anser som
relevante satt i grupper ut ifra tematisk sammenheng, og de kodene en anser som irrelevante
blir satt til side (Tjora, 2017. s 207). Kategoriene skiller seg fra kodene ved at de tar hensyn til
problemstilling og forskningssparsmal. Kodegrupperingen gjgr at datamaterialet blir mer
oversiktlig, og sentrale temaer og manstre som eventuelt gar igjen i datamaterialet, blir lettere
a identifisere, og bruke videre. Det er viktig at kodegrupperingen gjgres ngye, og man ma
passe pa a ikke fa «tunnelsyn» ved kodegruppering. Ettersom at kodegruppering fremhever
noen tematiske sammenhenger, kan dette fare til at andre perspektiver med blir neddysset.

3.7 Gyldighet, palitelighet og generaliserbarhet

3.7.1 Gyldighet

Gyldighet handler om at studien faktisk tar for seg og maler det den har sagt at den skal
undersgke: den logiske sammenhengen mellom de funn man gjar i forhold til prosjektets
utforming. Blir de spgrsmalene vi forsgker a stille gjennom problemstiling og
forskningsspgrsmalene, faktisk besvart av forskningen som blir gjort (Tjora, 2017, s. 231)?
Tjora (ibid, s. 232) refererer til Kvale (1997) inndeling av gyldighet i kommunikativ- og
pragmatisk gyldighet. Kommunikativ gyldighet testes i dialog med forskersamfunnet. Dette er
godt etablert i forskermiljget, og skjer ofte gjennom presentasjoner pa konferanser eller
publikasjoner i relevante tidsskrifter. Pragmatisk gyldighet testes ved a stille spgrsmal . Bidrar
analysen til & svare pa spgrsmalene som stilles (ibid, s. 233)? Videre skriver Tjora at hgyt niva
av gyldighet oppnas nar forskningen foregar innenfor de vitenskapelige rammene i fagfeltet,

og er forankret i annen relevant forskning.
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3.7.2 Palitelighet

Tjora (2017, s. 235) skriver at man kan hevde palitelighet underbygges med tydelige krav til
datagenerering og analyse-kriterier, og fremheving av teorienes relevans. Palitelighet knyttes
ofte til i hvilken grad et resultat kan reproduseres av andre (Kvale, 2017, s 276). Tydelig
beskrivelse av prosjektets gjennomfgring er derfor ngdvendig for & oppna hgy palitelighet.
Dette gir ikke bare andre muligheten til best & kopiere forsgket, men gir ogsa andre muligheten
til & vurdere om forskningen er gjort pd en mate som fremstar tillitsvekkende og palitelig
(Nilssen, 2014, s.142). En kvalitativ studie kan aldri gjennomfgres pa akkurat samme mate av
en annen. Det er derfor viktig at forsker er spesifikk og konkret i hvordan gjennomfgringen og
innsamlingen av data er foretatt, og hvordan analyseprosessen har veert (ibid., s. 141).
Innenfor kvalitative studier er forskningens gjennomsiktighet essensielt fordi leseren ma kunne
vurdere kvaliteten selv. Nilssen trekker frem at utover dpenhet rundt hvordan datamaterialet
ble samlet inn, bidrar en beskrivelse av ditt forhold (som intervjuer) med intervjudeltakeren(e),
samt bruk av ulike analysemetoder og kryssanalysering til & gke studiens palitelighet (ibid, s.
142).

3.7.3 Generaliserbarhet

Det kanskje mest sentrale spgrsmalet til en studie, er i hvilken grad den er generaliserbar.
Gjelder resultatene av studien ogsa for andre personer og situasjoner? Generaliserbarhet
handler om muligheten for & overfgre funn fra en studie til andre sammenhenger. Fegr man
kan svare pa dette spgrsmalet, ma man konstatere at bade gyldigheten og paliteligheten av
studiet, er pa et tilfredsstillende niva. | forskning ligger det et krav om at en skal produsere
kunnskap som kan generaliseres, fordi vitenskapelig kunnskap ma veere gyldig pa alle steder
eller tidspunkter (Kvale, 2017., s. 289).

3.8 Etiske betraktninger

Kvalitativ forskningen vil aldri veere helt objektive. Forskerens egne verdier og forforstaelse vil
alltid pavirke studien (Nilssen, 2014, s. 26). Gjennom hele studie oppstar det etiske
problemstillinger ved ulike stadier (Kvale & Brinkmann, 2008, s. 97). Far intervjuet er det viktig
a ta stilling til hvilke konsekvenser intervjuet kan ha for deltakeren. En ma deretter sikre
intervjupersonens konfidensialitet, og innhente et informert samtykke. Ogsa hvordan selve
intervjusituasjonen kan pavirke intervjupersonen ma bli tatt i betraktning (Kvale & Brinkmann,
ibid.). A delta i et intervju hvor man utleverer seg selv kan veere en pakjenning. Som forsker

er det viktig at en prgver a redusere belastningen mest mulig (Tjora, 2017, s. 39).
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Det er forskeren fulle ansvar at det etiske aspektet ved intervjuer opprettholdes (Kvale og
Brinkmann, 2008, s. 108). | denne studien ble alle deltakerne informert om studiets tema via
muntlig presentasjon. Det ble hentet inn samtykke far alle intervjuene, og all informasjon har
blitt anonymisert slik at det ikke kan spores tilbake til deltakerne. Underveis i intervjuene, ble
det forsgkt & ta hensyn til intervjudeltakerne, i den form at deltakeren ikke ble presset for mye
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Kapittel 4. Resultater

4.1 Studentenes tanker om intelligens, evne og talent

For & kunne si noe om hva studentene tenker om evner og innsats i forhold til resultat, er det
ngdvendig a vite hva studentene legger i begrepene intelligens, evner og talent. De farste
spgrsmalene i intervjuet handlet derfor om hva studentene la i disse begrepene. Slik kan ogsa
ulike oppfatninger rundt det overordnede temaet kunne spores tilbake til ulik forstaelse av de
sentrale begrepene. | dette tilfellet ble de viktigste begrepene & ha oversikt over, vurdert til &
veere intelligens, evner og talent. Spgrsmalene var designet for & se hvordan studentene
definerer disse begrepene, og i hvilken grad de eventuelt tenkte at disse egenskapene kunne

forandres (i hovedsak formbarheten til intelligens).
4.1.1 Definisjon av intelligens

Studenten ble farst spurt om a definere intelligens. Noen studenter hadde problemer nar de
ble bedt om a definere det, og ble da spurt om hva de legger i begrepet intelligens. Spagrsmalet
ble stilt med formal & avdekke hvilke tanker studentene gjorde seg om begrepet intelligens.
Hvordan de definerer det kan tenkes & pavirke svarene videre om formbarheten til intelligens

Janne: «muligheten til a forstd, og bearbeide informasjon (...) muligheten til & tenke logisk».
Harald: «hvor fort du forstar ting (...) hvor fort man kan se sammenhenger».

Lise: «evnen til a forsta ting, og & se sammenhenger».

Knut: «evnen til & lgse et problem».

Vibeke: «at du kan gjgre litt mer kompliserte ting enn a fglge instinkter (...) evnen til & skape
noe nytt (...) hvis du kan mye, og bruker det pad en god mate, sd synes jeg du har bra

intelligens».

Sitatene viser at det er noen dominante hovedtrekk i studentenes forstaelse av begrepet
intelligens. Nar Janne og Harald skal definere intelligens, bruker de begge sveert like begreper.
De trekker frem forstaelse og behandlingen av informasjon som hovedtema. Lise og Knut har
ogsa sveert like tanker som Janne og Harald nar de definerer intelligens, det handler om

forstadelse, sammenheng og problemlgsning.
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De skiller seg likevel fra de to farste ved at de bruker begrepet evne nar de skal definere
intelligens. Den siste studenten hadde en litt annen tilngerming nar hun snakker begrepet
intelligens. For henne er begrepet intelligens en mer praktisk betydning, og handler om evnen

til & anvende kunnskapen sin.
4.1.2 Formbarheten til intelligens

Etter & ha definert intelligens, ble studentene spurt om formbarheten. Dette ble gjort ved a
spgrre studentene om de tenkte intelligens var en medfgdt egenskap. Gjennom dette kom

fglgende om tanker rundt formbarheten til intelligens frem:

Harald: «Jeg tror man blir fadt med en viss intelligens, men sa utvikler man det ogsd mens

man lever.

Lise: «Nei (...) det kan veere medfadt hvor raskt man tar til seg informasjon, men intelligens

mener jeg er noe en kan leere seg».
Janne: «Ja, hvis du jobber mye med det».

Det er konsensus mellom alle intervjudeltakere om at intelligens er noe som kan forandre seg.
Alle mener likevel at intelligens har en medfgdt «kkomponent», det vil si et utgangspunkt som

kan variere fra person til person.
4.1.3 Hvordan forme intelligens

Etter & ha svart pa om de ansa intelligens som noe formbart, fikk de et spgrsmal om hvordan

de tenkte at intelligens kunne formes. Da kom fglgende frem:

Janne: «hvis du har en interesse for a lese og jobbe med fagene dine, sa blir du mer intelligent

etter hvert».

Vibeke: «hvis du blir satt i et nytt miljg, eller utsatt for ting du aldri har sett for, eller lserer nye

ting».

Lise: «Ved & veere i en bestemt situasjon, vil du ved & gjennom de situasjonene lzere seg
strategier for a takle situasjonen. Hvis du ikke far stimulert intelligensen, vil du heller ikke klare

a videreutvikle den».
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Harald: «Det har med logisk tenkning, og stimulere den logiske delen av hjernen».

Det er litt variasjon i hvilke faktorer studentene tenker at gker intelligens. Studentene gir uttrykk
for at gjennom innsats av ulik karakter kan intelligens forandres. Janne tenker at gjennom
lesing kan man gke sin intelligens. Vibeke og Lise knytter det til & bli utsatt for nye situasjoner,
og ved & lzere hvordan man skal takle disse situasjonene, kan man gke sin intelligens. Harald
bruker som Lise begrepet stimuli, og gir uttrykk for at sa lenge man stimulerer hjernens behov
for & tenke logisk, sa vil ogsa intelligensen utvikle seg.

4.1.4 Definisjon av evner

For & utforske hva studentene tenkte om forholdet mellom evner og intelligens, ble de ogsa
spurt om & definere evner. Nar studentene definerte begrepet evner kom fglgende frem:

Lise: «Evnen er maten du prosesserer ting pa. Nar du far informasjon, er evnen hvordan du

bearbeider det, og intelligens hvordan du bruker den evnen».

Janne: «Evner er vel muligheten du har for & bli intelligent. Sann at noen kanskje har bedre

evner fra fagr av, som gjgr at for eksempel matte blir lettere for dex».
Vibeke: «Evner er muligheten du har til & utfare noe».

Knut: «Jeg ville sagt at du er fgdt med tomler, som gir deg en evne til & gripe, men hvordan

du bruker evnen til & gripe er intelligens».

Harald: «Evner er muligheten til & gjare ting. Du har en basisevne som du kan utvikle videre.

Ved & gjgre dette far du flere evner, og kan gjare flere ting med de evnene».

Evner defineres litt forskjellig fra student til student, men tanken later & veere den samme blant
de fleste. Evner sees pa som en mulighet du har for & gjgre noe, som i at man har evnen til &
gjere noe. Lise og Janne skiller seg her litt ut fra de andre, men det ser ut som at de tenker
hva en evne er i forhold til intelligens. Knut, Harald og Vibeke utvider begrepet til & gjelde mer

enn bare intelligens nar de definerer det.
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4.1.5 Formbarheten til evner

Pa samme mate som studentene ble spurt om formbarheten til intelligens, ble de spurt om de

trodde evner kunne forandres. Studentene svarte da fglgende:
Janne: «Nei, det tror jeg ikke».

Lise: «Jeg tror det alltid er noe som ligger i genene som gjgr at en lettere kan ta til seg ting,
men jeg tror ikke det er enten eller. Altsa at det ligger i genene hvorvidt du klarer a ta til deg
ting, men det er ikke sann at hvis du ikke har de genen sa kan du ikke lzere deg ting. (...) Noen

har lettere for & forstd enn andre».

Harald: «Det er det samme som med intelligens. Du har en viss genetisk andel nar du blir fadt,
sa kan du utvikle det videre. Jeg kan havne bak noen som har darligere medfadte evner

dersom jeg ikke velger & utvikle evnen videre».

Knut: «Det er definitivt en medfgdt egenskap a ha evne til & lgse et problem, men jeg tror du

kan tilleere deg nye evner i tillegg ja».

Vibeke: «Ja og nei. Det finne det du har fra far, for eksempel at du har en kroppsbygning som

gjer at du kan gjgre noe. Mens andre evner kan du leere deg».

Det er ogsa litt ulikheter i svarene pa hvorvidt evner kan forandres. Harald, Knut og Lise er
enige om at for evner er det en medfgdt del som utgjar en form for utgangspunkt, som kan
utvikle seg videre. Vibeke tenker at mens noen evner har en form for begrensning som gjer at
de ikke kan forandres, kan andre evner utvikles. Janne skiller seg ut ved at hun tenker evner

er noe som ikke kan forandres.
4.1.6 Begrepet talent i forhold til intelligens og evne

Det siste begrepet studentene ble bedt om a definere var talent. Det ble her ikke spurt om i
hvilken grad studentene tenkte dette kunne formes, og hvordan det eventuelt kunne formes,
men heller spurt om at studentene selv skulle knytte begrepet opp mot de to forrige begrepene.

Da kom fglgende frem:

Janne: «Talent er noe du er god i uten a gve. Intelligens er noe du ma gve opp, du far mer
informasjon, sa blir du smartere. Evner er pa en mate hvor mye du kommer til & klare, og talent

er hvor lett du klarer det».
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Harald: «Talent har bAde med medfadte evner, og hvor mye du har utviklet det».

Knut: «Jeg faler at nar du har et talent, ville jeg sagt at det er en tilspisset evne. Det er noe du
har gvd pa veldig lenge. Et talent er en veldig tilspisset evne, og intelligens ville jeg sagt er
har et bredere omfang, men er likevel tilspisset til at du har en spesiell evne».

Vibeke: «Jeg faler at talent er en evne, bare at et talent er en evne du har mestret bedre enn
andre evner. Hvis du som ung har leert deg mye om data, at du har en intelligens for slikt, hvis

du bruker mye tid pa det, kan du utvikle et talent for det».

Lise: «Jeg ser pa talent ogsd som noe du kan laere opp. Jeg vil si det er litt det samme som
med evner, det kan veere medfgdt. Du har et talent som ligger der, men det er er kanskje
evnen til & bearbeide det som gir den starste totale gevinsten. Og det samme er litt med
intelligens. Begge deler ligger latent for noen, men egentlig handler det bare om hvor mye du

jobber med det. Hvis du ikke arbeider med det vil du ikke fa resultat».

Nar studentene setter begrepene evne og intelligens opp mot talent far man frem litt flere
nyanser, men et hovedtrekk gar igjen. Studentene ser pa talen som i stor grad et resultat av
innsats, uavhengig av hvilke tanker de hadde om definisjonene av begrepene evne og
intelligens. Selv om studentene ikke blir spurt om det eksplisitt, gir de her uttrykk for at talent
er en formbar egenskap gjennom innsats. Janne er den eneste som tenker motsatt, at talent

er noe man er god i, uten at man har nedlagt innsats i & utvikle talentet.

4.1.7 Oppsummering av tanker rundt begrepene

Studentenes forstaelse av begrepet intelligens kan knyttes til forstdelsen og bearbeidelsen av
informasjon, det at man ser sammenhenger, logisk tenking og problemlgsning. Intelligens
virker ogsa a vaere noe de alle tenker kan formes, da gjennom ulike former for stimuli.
Det samme gjelder evner. Selv om studentene definerer evner som muligheten til & gjgre noe
(om man har evner til & gjgre noe), ser de ut til & tenke at evner ogsa er noe som kan utvikles.
Et unntak er evner knyttet til fysiske egenskaper, for eksempel evnen til & gripe er ikke noe
man vil ha i like stor grad hvis man mangler en tommel. Nar det kommer til talent er dette noe
det ser ut som samtlige studenter knyttet til innsats, og utviklingen av en evner. Nar man

utvikler en evne til et hayt nok niva, er det noe studentene oppfatter som et talent.
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Tabell 2 viser en oppsummering av studentenes tanker rundt de tre begrepene

sammenhenger. Man har
medfgdt intelligen som kan
utvikles ved & stimulere den
logiske delen av hjernen.

Man har basisevner som
kan utvikles, og dette vil
fgre til at man kan gjgre
mer med de evnene. Man
har en viss medfgdt andel,
men innsats viktig for
resultat

Student | Intelligens Evne Talent

Janne Muligheten til & tenke logisk, og | Muligheten man har for & | Talent er noe man er god
bearbeide informasjon. Kan | bli intelligent. Med hgy [ i uten & gve. Trekker inn
formes vi innsats, ved at man far | evne, vil mestring bli | ogsa dette med at talent
mer informasjon, som gjgr at | lettere, og sier noe om hvor | fgrer til lettere mestring.
man blir smartere. mye en kommer til & klare

(potensial). lkke noe som
kan formes.

Vibeke | A bruke den informasjonen man | Muligheten man har til & | Talent er en evne (som i
sitter har p& en god mate, og | utfare noe (ferdigheter). | ferdighet)y som man
evnen til & gjgre noe nytt. [ Noen evner har naturlige | mestrer bedre enn andre
Intelligens er noe som kan | begrensninger, mens | evner. Hvis man bruker
forandres. Gjennom mestring av | andre evner kan tilegnes. | mye tid p& noe, kan man
nye erfaringer blir man mer utvikle et talent for det.
intelligent

Lise Evnene til & forstd ting og se | Hvordan man bearbeider | Talent er noe som kan
sammenhenger. Noe som kan | ny informasjon. En | trenes opp. Det er noe
leeres ved & gjennomga en | genetisk komponent ligger | som gjerne ligger latent,
situasjon, og gjennom | til grunne for hvor lett man | men uten at det trenes
situasjonene utvikle | kan ta til seg nye ting, men | opp, vil ikke et talent vise
kompetanse. Intelligens er ogsd | den  setter ikke en|seg (man vil ikke se
hvordan man bruker bearbeidet | begrensing for hva man | resultater)
informasjon kan leere.

Knut Evnen til & l@se et problem. Bruker et eksempel hvor | Talent er en tilspisset

evner er en ferdighet. | evhe. Noen du har blitt
Hvordan du bruker denne | god i etter & ha gvd lenge
ferdigheten er et resultat | pa det.
av intelligens. Man er fgdt
med noen evner, men nye
evner (ferdigheter) kan
leeres.
Harald Hvor fort man forstar ting og ser | Muligheten til & gjgre noe. | Talent er et resultat av

medfgdte evner, og
opptreningen av disse
evnene.
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4.1.8 Ulikheter mellom individer

| denne delen av intervjuet ble studentene bedt om & tenke over en situasjon der to personer
jobbet for & leere det samme: var det realistisk at en av personene trengte a jobbe mindre enn
den andre, men samtidig sitte igjen med samme laeringsutbytte? Faglgende tanker kom da

frem:

Lise: «Helt klart. Jeg tar sprak lettere enn andre. Hvis jeg har hart et fremmedord, sé har jeg
lettere enn andre for & kanskje klare a bruke det i ettertid».

Harald: «Ja, jeg tror det er sann. Det har bade med konsentrasjonsevnen og intelligens a
gjare».

Janne: «Ja, det vil jeg si. Det kommer jo an pa hvor mye personene ma jobbe med temaet for
a forsta det. Det handler litt om hvor mye du kan fra far, og hvor lett du forstar ting. S& evnen
din til & forsta har litt & si».

Knut: «Jeg tror det kan ha veldig mye med arv og milja. At det gar pa hvordan du har blitt vant
med a lese. Hvor vant du er med a lese og om det er lett for deg a lese. Ja, jeg faler du kan
leere deg evnen a lese. Hvis du har vansker med a lese, sa kan du leere deg evnen a lese, og

bli flink til det. S& det gar mye pa om du har gjort samme tingen».

Vibeke: «Hvis det er et helt nytt tema, kan det hende at dersom du har en evne til a laere
gjennom assosiasjon, og du kjenner til noe som ligner, sa tenker jeg det kan veere letter a
leere, og pa den maten kanskje laere mer. En person bruker litt mer tid pa & sette sammen
bitene i et system, og forsta hva som faktisk star der. En annen har kanskje et bra system,
eller er vant med a studere, og vet hvordan man skal lese effektivt, finne de viktige ordene og

huske de».

Nar det er ulikheter mellom folk trekker studentene frem to hovedarsaker til dette. Det farste
man kan trekke frem er at noen rett og slett bearbeider informasjon raskere enn andre. Dette
kan sees pa som en forklaring ut fra et «arv»-basert synspunkt. Ogsa forkunnskaper frem av
et par studenter. Vibeke ser for seg at dersom man har forkunnskaper innen samme tema
eller noe som kan assosieres med temaet, sa vil det veere lettere & lsere om temaet, eller fa
en fordypning av det. Knut trekker frem at dersom man har mye erfaring med a lese og er flink

til det, vil man bruke mindre tid.
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4.2 Innsats og utholdenhet

| denne delen av intervjuet ble studentene bedt om & tenke over et par scenarioer, enten fra
deres egne erfaringer, eller gitt av intervjuer. Formalet var a undersgke hvordan studentene
sa pa innsats som en viktig faktor, hvordan denne varierer mellom personer, og hvordan de

selv taklet motgang.
4.2.1 Mestringsfalelse og motivasjon

| denne delen ble studentene bedt om a tenke tilbake pa to ulike scenarioer: et hvor de hadde
lett for & mestre et tema, og et hvor de hadde vansker med & mestre et tema. Videre svarte
de péa hvordan dette hadde pavirket motivasjonen og det videre arbeidet deres.

Janne: «Jeg har alltid forstatt matte veldig lett, og egentlig biologi ogsa, alle teoriene. Men jeg
sliter med a forsta litt av kjemi-delene av biologi (...) Farste aret her pa UiB jobbet jeg ikke sa
mye med matematikk fordi jeg falte jeg kunne det sa godt fra far av, og det kom lett for meg.
Kjemi var noe jeg falte jeg matte jobbe utrolig mye med. Samtidig var det utrolig kjedelig. Sa
det ble sann at far eksamen klarte jeg mye bedre & jobbe med matte enn kjemi. Kjemi matte
jeg jobbe med hele aret, mens matte tok jeg litt far eksamen».

Knut: «A skrive norsk, setningsoppbygging og slikt har jeg litt problemer med, s& det har jeg
brukt mye tid pa a leere meg. Jeg synes personlig det er ganske frustrerende og kjip & jobbe

sa mye med norsk i forhold til det jeg syntes var lett».

Harald: «Matematikk er et tema jeg har hatt lett for & leere. Jeg méa gi mindre innsats for a fa
mer ut av det, og derfor har jeg med lyst til & jobbe med det enn andre fag hvor jeg ma gjare
en stor innsats og nesten ikke far noe ut av det. Jeg hadde ingen interesse av a leere norsk

som fag, og har aldri gitt noen innsats i det. Derfor har jeg ikke utviklet det».

Vibeke: «Jeg har en tendens til & bruke ganske mye tid pa det jeg synes er gay. Dette gjar at
jeg leerer det enda bedre og jeg husker det jeg leerer lengre. Men jeg ma ogsa bruke ganske
lang tid pa det jeg ikke synes er lett, og som oftest blir det sann at jeg bruker litt mindre tid pa
det som kommer lettere for meg da. Jeg er ikke sinnsykt glad i matte, men jeg synes det er
gey hvis jeg far det til. Og det er mange ganger jeg har tenkt sann at jeg tenker visse ting jeg
tenker er helt umulig, for eksempel hvordan Ian fungerer. Men innerst inne vet jeg at det er

mulig & leere seg det meste, bare du bruker nok tid pa det og lager et system som fungerer».
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Lise: «Hvis jeg tar noe lett, sa synes jeg det er artigere, og det blir mer naturlig at man har lyst
til & jobbe mer med det. Men det kan og veere slik at noe far jeg ikke til, og sa blir det kjedeligere
a skulle jobbe med det».

Fra svarene kommer det frem at mestringsfglelse og motivasjon henger tett sammen for
studenten. For Lise blir det mer naturlig & jobbe med temaer hun har lett for & mestre. Knut
forklarer at han ogsa brukte mer tid pa de emnene han likte & jobbe med. Vibeke og Janne
bruker «gay» og «kjedelig» mye nar de skal forklare hva de velger & jobbe med.
Det kommer ikke helt klart frem om de bruker ggy a kjedelig som synonymer for lett og
vanskelig. Harald forklarer at nar han fgler han ikke hadde interesse av et fag, faglte han heller

ikke motivasjon til & jobbe med faget.

4.2.2 Hvordan velger studentene hvor de nedlegger innsats?

Deretter ble studentene spurt om hvordan de velger hva de skal jobbe med. Dette ble gjort
ved a viderefgre samtalen fra fag de syntes var lett og vanskelig. Hovedpoenget her var & se
hva som motiverte elevene til & jobbe med et fag.

Harald: «Jeg fglger bare studieplanen slik de har satt det opp, det foreleseren har satt opp,
og sa leser jeg i det. (...) Men hvis det er et fag jeg strever litt med, sa praver jeg a lese litt mer

pa det».

Knut: «Motivasjonen min er a besta eksamen med god karakter. og arbeidsmengden for a fa
den gode karakteren som jeg har lyst pa, er veldig forskjellig i fag fra fag. Jeg brukte vel

egentlig mer tid pa det jeg likte & jobbe med det jeg syntes var lett».

Janne: «Jeg legger mer innsats i de tingene jeg ikke far til. (...) Om jeg ikke kommer til & bruke
det jeg jobber med senere, hjelper ingenting for at jeg vil ha en god karakter og forsta det jeg
jobber med (...) Er det et tema som jeg ser jeg kan fa behov for i arbeidslivet, synes jeg det er

mer interessant, og legger kanskje mer vekt pa det».

Lise: «Som oftest jobber jeg med de fagene jeg faler jeg ligger bak i eller de fagene jeg ikke
kan sa godt, sa det blir jo ofte mest kjemi da. | begynnelsen av aret jobbet jeg like mye med

alle fagene. Jeg faler du jobber litt etter hvor mye du kan i faget».
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Vibeke: «Hvis jeg synes noe er interessant, sa synes jeg ogsa det er ggyere, sa bruker jeg
det som drivkraft. Men til syvende og sist er det & fa gode karakterer som teller pa skolen, slik
at du senere kommer inn pa det du har lyst, som er mer interessant. (...) | biologi er det ikke
sa mye karakteren. Den er viktig der og, men den teller mye mindre. Hvis jeg ikke leerer meg
det jeg skal, far jeg jo vansker senere hvis jeg har lyst til & jobbe med det».

Svarene viser at studentene har noe ulike kriterier nar de velger hva de skal jobbe med. Harald
trekker inn studieplanen, og sier han bruker denne som en veileder, samtidig som han prgver
a jobbe ekstra med fag han strever i. Lise og Janne trekker ogsa frem dette med & jobbe i de
fagene de ligger bak i. Knut gav uttrykk for at han brukte mer tid pa det han likte & jobbe med.
Det ma papekes at nar Knut sa dette, snakket han om hva han gjorde pa videregaende skole,
ikke pa universitetet.

4.2.3 Har studentene mgtt et uoverkommelig hinder?

Som en del av spgrsmalene for a se hvordan studentene blir pavirket av motstand, ble
studentene spurt om de kunne huske & ha veert i en situasjon hvor noe hadde veert
uoverkommelig. Hvordan reagerte de pa en slik situasjon? Det kom da frem fglgende

Janne: «Jeg har aldri tenkt at jeg aldri kom til & forsta, men jeg har slitt med noen temaer. Hvis
jeg ikke skjgnner hvordan jeg skal klare noe, spgr jeg om hjelp. Det er mye lettere nar andre
forklarer det».

Knut:; «Nei».

Lise: «Nei, det vil jeg ikke si. Hvis jeg har hatt et problem, og jeg har gatt inn for & jobbe med

det, sa har jeg klart det. Det kommer bare an pa hvor mye innsats man legger ned».

Vibeke: «Mange ganger har jeg tenkt sdnn at «dette her gar jo aldri!». Men jeg har liksom alltid
visst innerst inne at det er mulig & leere seg det meste, bare du bruker nok tid pa det. Jeg ma

bare sette meg ned og lage et system som fungerer for meg».

Samtlige studenter svarer at de aldri har sittet med en fglelse av at det er noe de aldri kommer
til & lzere. Noen studenter beskriver fglelsen som en initial reaksjon, men ikke noe som har
vedvart. Studentene gir ogsa uttrykk for at det som kreves for & overkomme en utfordring er

innsats.
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4.2.4 Hva tenker studentene nar de ikke far resultatet de gnsker?

For a forsta hva studentene tenkte nar de mgter motgang, ble de spurt om a tenke tilbake pa
en situasjon hvor de ikke hadde fatt det resultatet de @nsket. Dette er svarene som kom frem:

Vibeke: «Jeg har en spesifikk situasjon, pad matte-eksamen pa videregdende. Jeg satt meg
ned og virkelig tenkte «nd ma jeg leere dette her», gjorde det og trodde jeg hadde forstétt alt.
S& kommer praven, og leereren har laget oppgaver som er lagt opp slik at du ma kunne hver
minste bit i oppgaven og boken for & forsta oppgaven. Da ble jeg sa sur, og fglte at alt gar
galt, til tross for at du har lagt sa mye energi og arbeid i a forsta alt».

Janne: «Det gjorde at jeg ble litt usikker pa meg selv. Kanskje jeg hadde et feil bilde av meg
selv, kanskje jeg ikke hadde de evnene jeg egentlig trodde jeg hadde i faget. (...) Det satte i

gang en del tanker, og gjorde meg usikker pa noe jeg egentlig har veert ganske trygg pa».
Knut: «Det river motivasjonen litt i filler, rett og slett bare gdelegger motivasjonen».
Lise: «Det gjar liksom at du liker det faget du far darlig karakter i mindre».

Harald kunne ikke huske en spesifikk situasjon der han hadde gitt mer innsats og fatt en
darligere karakter enn vanlig. Han sa videre at han trodde det hadde skjedd, men var ikke
sikker. Intervjuet gikk derfor videre hvor vi snakket om en teoretisk situasjon der dette hadde
skjedd, og hvordan han tenkte han ville handlet. Dette blir beskrevet i delkapittel 4.2.4.

Resten av studentene trekker frem at det a fa en darlig karakter enn hva man forventer i forhold
til innsats, i stor grad pavirker dem negativt. Vibeke trekker frem at hun falte frustrasjonen over
a bruke mye tid pa noe uten & fa gnsket utbytte. Janne trekker frem at det pavirket selvbildet,
og en refleksjon rundt egne evner. Knut og Lise uttrykker at motivasjonen i det spesifikke faget
gar ned.

4.2.5 Hvordan handterer studentene en slik situasjon

Studentene ble deretter spurt om hvordan de taklet de situasjonene hvor resultatet ikke nadde
opp til forventningene ut fra innsats. Dette ble de spurt om for a fa en forstaelse av hvordan
studentene handlet nar de matte motgang, eller fikk de negative tankene de beskrev tidligere.

Folgende kom da frem:
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Vibeke: «Jeg praver a se det positive ved a fa en darlig karakter, eller kritikk pa noe du har
gjort. Se at det er hjelpelinjer for & se hva du kan forbedre deg pa, en liste hvor det star hva
en kan jobbe med, i stedet for & tenke «ggh, darlig, ikke bra nok» (...) Jeg visste jo at jeg matte
gjennom et ar til med matematikk, s& man ma jo bare fortsette. | naturfag og biologi husker
jeg det var sann at jeg syntes disse var de gayeste fagene, og tenkte at jeg matte fa det til
siden jeg brukte s& mye tid pa& det. S& nar det da ikke gikk helt toppers, tenkte jeg «herregud
na ma jeg skjerpe meg». Sa det har faktisk fungert som motivasjon ogsa. Jeg tror det er fordi

jeg har tankegangen om at det gar an a leere seg det, bare du setter deg ned med det».

Knut: «Basemotivasjonen, den underliggende motivasjonen har alltid veert sterk, sa jeg har
kunnet dra meg selv i gang. (...) Et darlig resultat motiverer meg ofte til & finne ut hvorfor jeg
fikk et darlig resultat».

Harald: «Jeg hadde snakket med for eksempel en foreleser om han kunne gatt over oppgaven
og sett hva som var feil, sa kunne jeg forbedre meg pa det han sa».

Lise: «Jeg tenkte at na er jeg ferdig med dette drittet».

Janne: «Inne meg sa ble jeg fly forbannet, men det var jo ikke det jeg sa utad. Det var «Jaja
da var det den karakteren som ble satt ned av den laereren, sa far vi ta det med oss videre».

Og sd har jeg veert litt smasint pa den leereren siden den gang».

Her svarer studentene ganske forskjellig. Harald snakket her om hvordan han ville handlet i
en teoretisk situasjon, i motsetning til de andre som henviste til hvordan de handlet i spesifikke
situasjoner de husket. Vibeke, Knut og Harald diskuterer hvordan de bruker de darlige
resultatene til a forbedre seg. Vibeke er direkte i svaret ved a si at hun ser pa en darlig karakter
som en retningslinje pa hva hun kan forbedre seg pa. Knut sier at han bruker et darlig resultat
til & finne ut hvorfor han fikk et darlig resultat, som sagt pa en annen mate er a finne ut hva
han kunne forbedre seg pa. Harald trekker ogsa frem det med & fa tilbakemelding pa hva som
faktisk var feil ved oppgaven, slik at han kunne forbedre seg deretter. Lise brukte i sin situasjon
ikke resultatet noe videre, men var bare glad hun var ferdig med temaet. Janne trekker frem
at selv om hun gikk med en fglelse av sinne, sa gav hun ikke uttrykk for dette. Hun sier ikke

noe om at hun sa pa resultatet spesifikt som en mate til & forbedre seg pa.
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Kapittel 5: Diskusjon

| diskusjonen gnsker jeg & belyse de tanker studentene gav uttrykk for i lys av teorien i kapittel
2. Jeg vil spesielt legge vekt pa sammenligningen av de tanker studentene har i forhold til
Dweck (2006) sin modell om tenkemate. Hovedtrekkene i teorien hennes er at tenkemate er
et resultat av tanker om intelligens og evner kan forandres eller ikke, og hvordan studenter
takler motstand. Diskusjonen vil derfor fgrst ta for seg hvordan studentenes begrepsdefinisjon
stiller seg i forhold til tenkemate, for sa & se pa motivasjon og hva som driver elevene. Til slutt
vil jeg oppsummere det for & gi et sa ngyaktig som mulig bilde av studentenes tenkemate.

5.1 Intelligens, evner og talent

5.1.1 Intelligens

Studentene sine svar viser at de har en ganske lik forstaelse av hva intelligens er. Alle
studentene kunne definere begrepet, og tematikkene i alle sitatene er den samme. Videre

folger en sammenligning av hva studentene sier opp mot teorien.

Janne trekker frem tre elementer som viktige i forhold til definisjonen av intelligens. Mulighet
til & forsta, bearbeide informasjon, og muligheten til & tenke logisk. Hun sier ved en senere
anledning at hun ogsa gjerne vil tenke pa intelligens som en sum av kunnskap. Harald knytter
ogsa intelligens til forstaelse, og logisk tenkning (i form av a se sammenhenger). Han trekker
ogsa frem et nytt element: hastighet. Dette bygger videre pa det Janne sier. Utover det a
kunne tenke logisk, handler det ogsa om hvordan man presterer pa bakgrunn av denne evnen.
Lise bruker de samme begrepene nar hun skal definere intelligens, men i stedet for «mulighet»
slik som Janne, bruker hun begrepet evne til a definere intelligens. Utover dette bruker hun
samme begreper som Harald, forstaelse og det & se sammenhenger. Knut bruker ogsa evne
for & beskrive hva intelligens er, men er mer generell i svaret sitt og knytter det til & lgse
problemer. Vibeke trekker frem det & bruke kunnskapen sin pa en god mate som intelligens,
og knytter det opp mot skaperevne. Hun tenker at en intelligent person kan bruke den
kunnskapen hen har, og skape eller gjgre noe nytt med den. Disse funnene av hvordan
studentene tenker om intelligens, ser ut til & stemme godt overens med tidligere studier pa
tanker om begrepet (Sternberg m.fl. 1981; Stenrberg, 1985). Han skriver at hovedtankene
rundt intelligens i befolkningen ser ut til & veere at intelligens er sterkt knyttet opp mot logisk
problemlgsning, hvilket ofte sees i sammenheng med det som i teorien beskrives som den

flytende intelligensen. Nar man ser pa svarene studentene gir opp mot den teoretiske
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definisjonen av intelligens, ser man ogsa at det er mye til felles i de svarene studentene gir og
det Cattell (1943) skriver om flytende og krystallisert intelligens. Av de svarene studentene gir,
er det i hovedsak en definisjon av intelligens i forhold til flytende intelligens som fremheves.
Den flytende intelligensen sees pa som kapasiteten til & lgse ukjente problemer, og pa
bakgrunn av dette lage generaliseringer (Olderbak m.fl., 2018)

Nar studentene snakker om muligheten, eller evnen, til & forstd noe og se sammenhenger,
ser det ut til & veere dette de snakker om. Spesielt Janne, Harald og Lise trekker dette frem.
Knut gir en mer generell definisjon som ikke kan knyttes direkte opp mot en flytende eller
krystallisert intelligens. Han ser pa intelligens som evnen til & lase problemer, men sier ikke
noe om problemenes natur. Vibeke og Janne er de som tydeligst knytter intelligens opp mot
det som star skrevet om krystallisert intelligens. Vibeke knytter det opp til akkumulert
kunnskap, og hvordan man bruker denne kunnskapen, altsa a lgse problemer pa bakgrunn
av hva man allerede kan. Janne trekker ogsa frem at intelligens er en sum av kunnskap, og
at hun tenker pa dette i form av krystallisert kunnskap kommer tydeligere frem nar studentene
blir spurt om formbarheten til intelligens. Den samlede kunnskapen fra erfaring, utdanning og
kultur er det som viser seg nar man maler den krystalliserte kunnskapen (Horn & Cattell,
1966). Generelt kan man si at de tanker studentene har, i stor grad stemmer overens med de
funn som har blitt gjort av tidligere studier, samt de teoretiske definisjonene av intelligens.

5.1.2 Formbarheten til intelligens

Det er ogsa konsensus blant studentene nar det er snakk om formbarheten til intelligens, og
de er enige om at dette er noe som i hovedsak kan formes. Flere studenter knytter det likevel

ogsa opp mot en medfadt komponent.

Harald trekker frem at man er fgdt med en viss intelligens, men at man ogsa utvikler den mens
man lever. Han tenker at intelligensen kan formes gjennom a stimulere det han beskriver som
«den logiske delen av hjernenx». Hva slags stimuli det spesifikt er snakk om, sier han ikke.
Janne tenker at dersom man jobber mye, kan man forme intelligensen. Hun trekker frem at
hvis man leser og jobber mye med fagene sine, vil man etterhvert bli mer intelligent. Lise
svarer at hun ikke tenker intelligens er en medfgdt egenskap. Hun trekker frem at det kan
veere et medfgdt aspekt ved det, som hvor raskt man tar ting til seg, men at intelligens i seg
selv er noe som kan trenes opp. Vibeke svarer kort ja nar hun blir spurt om hun tenker
intelligens er noe som kan forandres, og svarer senere at dersom man er i en ny situasjon

hvor man ma Igse et problem vil man gke intelligensen sin.
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Nar man ser det i forhold til teori om intelligens, ser man ogsa her mange overensstemmelser
med teorien. Harald trekker frem at man bade er fadt med en viss intelligens, og at man kan
utvikle den. Igjen trekker han frem dette med logisk tenkning, og det kan tolkes som at Harald
mener den flytende intelligensen ogsa kan trenes opp. Dette stemmer overens med de funn
som ble gjort av Jaeggi (2008) og Que & Wei (2009). Konklusjonen av disse var i hovedsak
at ved gving av spesifikke oppgaver, kunne ogsa den flytende intelligensen trenes til a lgse
denne typen oppgaver det ble gvd pa. Det ma papekes at resultatene av disse studiene er
sterkt omdiskutert (Melbye-Laervag & Hulme, 2013; Chooi & Thompson, 2012). Janne trekker
frem det & jobbe med noe, som en vei for & utvikle intelligensen. Hun sa tidligere at hun sa pa
intelligens ogsa som en sum av kunnskap, og nar hun snakker om & forme intelligensen sin,
er det tydelig at hun trekker paralleller mellom det & gke denne summen og det & gke
intelligensen sin. Nar hun snakker om a utvikle intelligensen sin, er det altsa heller snakk om
a utvikle den krystalliserte intelligensen, ikke evnen til & lase nye problemer. Vibeke trekker
frem det & veere i nye situasjoner som en mate a utvikle intelligensen, da man gjennom
situasjonen leerer noe nytt. Lise sier det samme om & utvikle intelligens ved a overkomme nye
situasjoner, men trekker i tillegg inn at selv om intelligens er noe som kan utvikles, kan det

veere en medfgdt egenskap hvor raskt man tar til seg informasjon.

Dette stemmer godt overens med hvordan Ackerman (1996) beskriver forholdet mellom
flytende og krystallisert intelligens. Jo hgyere flytende intelligens man har, desto raskere kan
en ogsa bygge opp krystallisert intelligens. Lise ser derfor ut til & ha en veldig lik forstaelse av
intelligens som hva Ackerman (1996) beskriver.

Generelt sett kan man si at studentene definitivt ser pa intelligens som en egenskap som kan
forandres, men det er her litt ulikhet i hva de mener med & utvikle intelligens. Harald ser ut til
amene at ved a stimulere den logiske tenkningen, gjerne knyttet til flytende intelligens, vil man
ogsa forbedre evnen til & tenke logisk. Resterende studenter ser heller ut til & forbinde det
med & utvikle intelligensen sin med & utvikle kunnskapen og erfaringer, hvilket kan knyttes til
den krystalliserte intelligensen (Horn & Cattell 1966; McGrew, 2009).

5.1.3 Evner

Studentene ble i tillegg spurt om begrepet evner. P4 samme mate som de hadde definert, og
snakket om formbarheten til intelligens, ble de spurt om det samme rundt begrepet evner.
Dette ble gjort for & undersgke om studentene trakk noen sammenhenger mellom begrepene
intelligens og evner, eller eventuelt definerte evner pA samme mate som de definerte

intelligens.
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Janne tenker at evner er avgjgrende for hvor lett man klarer & lgse noe og sier at evner er en
mulighet for & bli intelligent. Evner er noe man har, som gjgr prosessen a bearbeide
informasjon lettere. Hun sier videre at evner er en medfgdt egenskap, og at hun ikke tror disse
kan forandres. Lise tenker pa evner som den avgjgrende faktoren for hvordan man
prosesserer ny informasjon. Lise trekker inn at intelligens er hvordan man bruker evnene sine.
Det tolkes her som at nar Lise sier intelligens er hvordan man bruker evner, sa legger hun i
dette at intelligens er maten man bruker informasjonen man bearbeider gjennom evnene sine.
Om formbarheten til evner sier hun at det er en genetisk komponent som gjar at noen har
lettere for & forsta ting enn andre, men poengterer ogsa at dette ikke betyr at mangel pa de
«rette» genene gjgr at man ikke kan leere seg ting. Vibeke, Knut og Harald trekker paralleller
mellom evner og det & utfgre en handling. Vibeke sier kort at det er muligheten til & utfare noe.
Nar hun snakker om formbarheten til evner sier hun at det evner bade er noe som er medfagdt
og noe en kan opparbeide seg. Hun knytter fysiske begrensninger til & veere en medfgdt
egenskap som begrenser hva man kan gjgre, men sier at andre evner er noe en kan leere
seg. Knut bruker eksemplet med tomler, og tenker at tomler er noe som gir deg evnen til &
gripe. Han trekker ogsa inn intelligens, og sier hvordan man bruker evnen til & gripe er et
resultat av intelligens. Nar han snakker om evner er en medfgdt egenskap sier han at det er
definitivt. Harald sier det er muligheten til & gjare ting, og at man har en basisevne som kan
videreutvikles. Videre sier han at evner har en «genetisk andel» som kan videreutvikles, og
trekker inn at dersom man ikke jobber med & utvikle evnene sine, vil man gjare det darligere

enn noen som hadde darligere utgangspunkt, men utviklet evnene sine.

Som nevnt i teorikapittelet er det to mater a definere evner pa ut fra de engelske begrepene
aptitude og ability som begge oversettes til det norske ordet evne. Man snakker enten om
evner som kapasiteten man har til a tilegne seg kompetanse, eller som pa hvilket nivd man
har ferdighetene til & gjennomfare noe (Hale, 1987). Ut fra svarene til studentene kan man se
at studentene forstar begrepet evner ulikt, men at forstaelsene de har, har stor sammenheng
med enten aptitude eller ability. Janne og Lise har en ganske klar forstdelse av evner som en
mulighet for a tilegne seg kompetanse. De snakker begge om at gkte evner gjgr det lettere a
tilegne seg kompetanse. Dette er noe en kjenner igjen fra Horn & Cattell (1966) sin teori. De
skriver at hvor fort man bygger opp den krystalliserte intelligensen, i stor grad er avhengig av
den flytende intelligensen. Vibeke, Knut og Harald har definerer begrepet mer ut ifra
forstdelsen av at evner reflekteres i hvilken grad man kan utfare noe. Mellom disse to
gruppene er det ogsa forskjeller i hvordan de anser formbarheten til evner. Janne er veldig
klar pa at hun ikke tenker evner er noe man kan forme, og Lise sier det alltid vil veere noe i

genene som gjar at man lettere vil forsta noe.
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Det er viktig & poengtere at Lise sier spesifikt at gener ikke avgjar om man kan laere noe eller
ikke, men bare hvor lett man har for & laere noe. Vibeke, Knut og Harald trekker frem at det er
medfadt & ha evner, men at evner er noe man kan tilegne seg, og at man kan leere seg nye
evner. Vibeke sier spesifikt at kroppsbygning er eksempel pa en medfadt faktor som kan
begrense evnene dine, og det samme kan tenkes a gjelde for Knut, som bruker eksempelet
med tomler, og at det gir evnen til & gripe. De sier begge at man kan lzere seg nye evner, men
spesifiserer ikke hva de da tenker pa som evner man kan leere seg. Harald trekker ogsa frem

at det er medfgdt andel som bestemmer evner, men at evner kan utvikles.

5.1.4 Talent

Til slutt ble studentene bedt om a sette begrepene evner og intelligens opp mot talent. Dette
ble gjort fordi ogsa talent er tilknyttet evner og intelligens. Nar studentene ble spurt om talent,
ble de kun bedt om & sammenligne det med de to tidligere begrepene, ikke spesifikt om

definisjon og formbarhet.

Janne trekker frem at et talent er noe du er god i uten & gve. Nar hun sammenligner det med
evner, er talent hvor fort man kan mestre noe, og evner er til hvilken grad en kan mestre noe.
Hun stiller talent og intelligens opp mot hverandre ved a si at intelligens er noe som ma gves
opp. Harald trekker frem at talent er et resultat av bade medfgdte evner, og innsats du har lagt
inn for & utvikle evnen. Nar han setter det opp mot intelligens, tenker han at intelligens ogsa
er et resultat av medfgdte evner og innsats, men at det er en stgrre medfadt del, og mindre
utviklingspotensial. Knut sine tanker gar mye i samme retning, og han definerer talent som en
tilspisset evne, og at denne tilspisningen skjer gjennom gvelse. Nar han til slutt setter
intelligens opp mot talent, tenker han at intelligens har et bredere omfang, men at det pa
samme mate som talent er det en tilspisset evne. Vibeke ogsa at talent er en evne, og hvis du
investerer tid i & utvikle evnen, utvikler du et talent. Lise sier at det er med talent litt som det
er med evner, at det er en medfadt komponent. Du kan ha et latent talent, men nar det handler

om resultat, er det egentlig bare om hvor mye man bearbeider talentet som betyr noe.

Ut fra det som ble sagt i intervjuene, kommer det frem at Janne har et syn pa talent som en
medfadt egenskap. Talent er en medfgdt egenskap som ikke kan forandres, eller at talent ikke
er noe som kan leeres. Dette stemmer overens med det synet Buckingham m.fl. (2001)
presenterte, hvor han skriver at talent er knyttet opp mot personlige karakteristikker. Dette er
sapass unikt og sitter sa dypt, at i motsetning til kunnskap og nye ferdigheter, er ikke talent
noe som kan trenes eller leeres. De resterende studentene presenterer et syn pa talent som

star mer i stil med den teoretiske forstdelsen om at talent er et resultat av innsats.
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Knut og Vibeke trekker inn at et talent er en evne du har gvd pa veldig lenge. Ved & legge ned
innsats utvikler man det vi oppfatter som talent. Det er viktig & huske her at Knut og Vibeke
tidligere knyttet begrepet evner opp mot ferdigheter eller fysiske egenskaper som tillater deg
a gjegre noe. Det tolkes her som at nar de videre snakker om at talent er en evne som man
gver pa, at de kun bruker det i forstaelsen om at evner er ferdigheter. Ericsson m.fl. (2007)
skriver at talent er et resultat av hensiktsmessig gvelse og erfaring. Det ma papekes at nar
Ericsson bruker begrepet talent, mener han eksepsjonell utfgrelse innenfor et omrade eller i
en ferdighet. Vibeke og Knut sier ikke noe om at et talent vil fare til dette, men uttrykker at
talent er noe som krever innsats, hensiktsmessig gvelse og tid, relativt likt det Ericsson m.fl.
(2007) presenterer. Harald og Lise plasserer seg et sted midt imellom. Talent er delvis et
resultat av medfadte egenskaper, men ogsa noe som kan utvikles. Det kommer imidlertid ikke
frem hva de legger i begrepet talent, og hva det & ha talent vil si for dem. Lise sier i tillegg at
det egentlig bare innsats som teller for resultat. Gagne beskriver det samme nar han sier at
en naturlig evne kan observeres hos barn (Gagne, 2000), men det bare er gjennom

systematisk utvikling at denne evnen kan formes til et talent (Gagne, 2000; Gagne, 2004).

Generelt er det en tanke om at talent, kan utvikles, i trdd med hvordan Ericsson (2007) og
Gagne (2000) beskriver talent. Knut, Vibeke og Harald gir uttrykk for at de tenker pa evner
som ferdigheter, hva man kan gjgre, og sier at talent er en mestring av disse ferdighetene.
Denne mestringen tenker de kommer gjennom gvelse. Lise sier ikke spesifikt hva hun tenker
talent er, men sier at hun tenker man har det man i teorien kaller begavelser, som kan utvikles
videre til talent. Janne tenker motsatt fra de andre nar hun hgrer begrepet talent, og anser et
talent som en egenskap. Dette er et synspunkt som kjennes igjen fra Buckingham (2001).

5.1.5 Begreper i forhold til tenkemate

| henhold til det farste forskningsspgrsmalet «hva tenker studenter om intelligens og evner,
og hva tenker de om formbarheten av disse egenskapene» kommer det frem at mange av
studentene tenker pa dette som formbare egenskaper. Alle studentene tenker pa intelligens
som formbare, men ikke alle svarer at evner generelt er det. Janne uttrykker at intelligens er
noe man kan gve opp ved a lese, og forme ny kunnskap. Hun ser imidlertid ut til & tenke at
hvor smart, og hvor fort man kan bli smart, avhenger av en medfgdt evne som ikke kan trenes
opp. Hun legger noe det samme i begrepet talent, som hun tenker er en medfadt dyktighet.
Resten av studentene svarer at evner definerer evner noe ulikt fra hverandre. Noen tenker pa
det som ferdigheter, mens andre som maten man prosesserer ting pa. Alle er likevel enige om

at det er noe som kan trenes.
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Nar det kommer til talent, legger de ogsa i dette at det er et resultat av innsats, og at talent
ofte er utviklingen, og mestringen, av en spesifikk evne. Ut fra hvordan studentene tenker om
begrepene, viser Janne forelgpig en tenkemate som er preget av & veere fastlast. Resten av
studentene ser ut til & ha en noksa vekstbasert tenkemate, hvor man kan utvikle seg gjennom

innsats.

5.2 - Innsats og utholdenhet

Dweck (2006) skriver at tenkemate ogsa pavirker holdningene til laering. Dersom man har en
vekstbasert tenkemate vil man utvikle en glede av a laere, og man utvikler en utholdenhet.
Utholdenhet er det som gjar at man klarer a fortsette, til tross for motstand og nederlag.

Pa motsatt side vil en person som har en fastlast tenkemate, i mindre grad bry seg om
utviklingen sin, og veere mer opptatt av a bekrefte sitt ndvaerende niva. For & undersgke om
dette var noe som viste seg hos studentene ble det stilt sparsmal rundt hvordan studentene
velger hvor de skal investere tiden sin/legge inn innsats, hvilket formal de har og hvordan de

takler motstand nar de mgter pa det i form av & ikke fa de resultatene de gnsket og forventet.

5.2.1 Mestringsfolelse

Janne sier at hun opplevde at hun mestret matematikken pa universitet tidlig, men at
kjemidelen av biologi var noe hun slet med. Hun sier at hun matte jobbe mye med kjemi, til
tross for at hun fglte det var utrolig kjedelig. Hun gir likevel her inntrykket av at fordi hun slet
med kjemi, sa var det noe hun jobbet med hele aret, i motsetning til fag hun tok lett, som hun
jobbet med hovedsakelig far eksamen. Dette indikerer en viss grad av planmessighet. Barrick
og Mount (1991) sier planmessighet omfatter bade selvdisiplin og ansvarsfglelse. Det & jobbe
jevnt med et fag man synes er kjedelig vil kunne sies & kreve begge deler. Knut forteller at
han slet med norsk setningsoppbygging, og at det var frustrerende og kjipt & jobbe med det i
forhold til temaer han syntes var lettere. Harald trekker frem det at han har mer lyst til & jobbe
med fag hvor han ma legge ned mindre innsats for et godt resultat, i forhold til & jobbe med
fag hvor han ma gjere en stor innsats uten a fa noe seerlig igjen for det. Lise sier at hvis man
forstar noe lett, blir det naturlig at man har mer lyst til & jobbe med det, og nar man ikke forstar
noe, blir det litt kjedeligere & jobbe med det. Det studentene sier om at nar en mangler
mestringsfelelse forsvinner ogsa gleden er noe som tidligere er blitt beskrevet av Schunk &
Mullen (2012). De skriver at nar studenter har hgye forventninger om & mestre noe, gker ogsa

motivasjonen, utholdenheten og interessen.
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Studentene ble ogsa spurt om de hadde opplevd & fgle at de jobbet med noe de aldri kom til
a leere. Dette ble gjort for & se om svarene gav noen indisier pa hvordan studentene takler
motstand i form av at de faler de ikke kan oppna noe. Nar Janne blir spurt om hun har opplevd
a sitte med falelsen av at hun aldri kom til & klare noe, sier hun at hun aldri har tenkt det, men
hun har veert i situasjoner der hun ikke skjgnner hvordan hun skal klare det. Janne sier videre
at hun i slike situasjoner spgr om hjelp. Ryan m.fl. (1998) skriver at & spgrre om hjelp kan
knyttes til et hayere niva av personlig forventning til mestring. Det & spgrre om hjelp i seg selv
er altsa en indikator pa at Janne forventer & mestre noe selv nar hun ikke umiddelbart ser
hvordan. Vibeke er litt ambivalent i svaret sitt og sier hun mange ganger har tenkt at noe er
umulig eller at noe aldri kommer til & g&. Men hun sier videre at hun egentlig vet det er mulig,
man ma bare bruke nok tid pa det. Lise svarer ogsa pa samme maten. Hun sier at hun alltid
har klart & lgse et problem dersom hun har gatt inn for & jobbe med det, og sier innsats er det
avgjagrende. Hun sier samtidig at hun fgler hun aldri vil mestre det a lese superraskt, ettersom
hun har lese- og skrivevansker. Det alle jentene her svarer, er tett knyttet opp mot det Dweck
(2006) skriver om definisjonen av en person med en vekstbasert tenkemate. Innsats og
pagangsmot er det avgjarende for & utvikle seg. Knut svarte direkte nei pa at han hadde veert

i en slik situasjon.

5.2.2 Innsats og motivasjon

Harald gir uttrykk for at nar han velger hva han skal jobbe med, gjgr han det ut fra
studieplanen. Han legger imidlertid til at dersom han strever i et fag, prgver han a prioritere
dette. Det kommer ikke frem om dette er noe han gjer fordi han vil oppna gode karakterer,
eller for & utvikle egen kompetanse. Lise og Janne har samme innstilling. Janne sier hun
jobber med de fagene hun ligger bak i, eller fagene hun ikke kan s& godt. Hun sier at etter hun
begynte pa universitetet, har det for henne handlet mer om & jobbe med fagene fordi hun kan
trenge dem videre. Dette har forandret seg for henne. Pa videregaende handlet det mer om a
bare kunne det som kom pa eksamen. Hun forklarer denne forandringen med at fagene na er
mer knyttet til hva hun trenger i fremtiden. Til slutt legger hun at dette er noe som ogsa varierer
mellom fag. Nar hun faler toppkarakterer er oppnaelig, jobber hun mot dette, mens i andre fag
er hun fornayd med middels karakter. Lise svarer at hun ogsa legger mer innsats i de tingene
hun ikke far til. Til dels i motsetning til Janne, er det for Lise karakterer som hovedsakelig
gjelder. Hun poengterer likevel at om hun anser et tema som relevant for fremtiden, legger
hun kanskje mer vekt pa det. Knut sier at malet hans er & besta eksamen med god karakter,
og at arbeidsmengden for a fa en god karakter er veldig forskjellig fra fag til fag. Han sier det
ikke eksplisitt, men det tolkes her som at han jobber med fagene i den grad han anser det

nadvendig for & fa en god karakter. Knut trekker ogsa inn at fremtidsmal pavirker hva han
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velger & jobbe med, men utdyper ikke dette. Vibeke trekker frem at i et fag hun synes er
vanskelig, er drivkraften hennes a fa en god karakter. Hun trekker frem at i biologi, som hun
har stgrre glede av a jobbe med, ligger fokuset hennes pa & leere det hun skal. Hun tenker det
er viktig a ha et sterkt grunnlag i tilfelle det er aktuelt for fremtidige jobber. Vibeke poengterer
at karakterer er viktig i dette faget ogsa, bare at det & leere seg alt i dybden far starre betydning

her.

To hovedtanker kommer frem her: Den farste er at studentene ligger innsats inn der de i
hovedsak faler det kreves, med mal om & fa best mulig karakter. Flere uttrykker at dette er en
viktig arsak for a jobbe med faget. Utover dette sier Janne, Vibeke og til dels Lise og Knut at
dersom temaet er noe de enten synes er interessant, eller de ser en nytteverdi av det, i
hovedsak knyttet til fremtidig jobb, vektlegger de det mer. Det kommer ogsa frem fra flere at
dette gjor at de har stgrre glede av a jobbe med disse temaene. Disse tankene gjenspeiler
seg i det Chamorro-Premuzic m.fl. (2008) skriver om hva som er motivasjonen for studenter.
Chamorro-Premuzic skriver at malorienterte studenter jobber mot hgy maloppnaelse fordi det
medbringer en gode. Flere av studentene gir uttrykk for at de gnsker gode karakterer for &
komme videre pa studiet. Ogsa det Chamorro-Premuzic skriver om dybdeorientering
reflekteres hos et par av studentene. De studere med et gnske om a fordype seg i stoffet, selv
om de i hovedsak gir uttrykk for at dette er pa grunn av fremtidig nytteverdi.

Tenkemate er knyttet opp mot motivasjon i den forstand at personer med en vekstbasert
tenkemate, i starre grad har en indre motivasjon (Yan m.fl., 2014). Studentene gir i denne
sammenheng svar som i stgrre grad fremstar som en ytre motivasjon. Laeringsaktiviteten blir
gjort for & na et mal: gode karakterer og fremtidig nytteverdi. Det er viktig & papeke at selv om
studiet til Yan m.fl. (2014) indikerer et forhold mellom fastlast tenkemate og ytre motivasjon,
er ikke dette en selvskreven sannhet. Det er derfor ikke mulig ut fra dette a si noe sikkert om
tenkemate hos studentene. Dette aspektet ved studien indikerer imidlertid at alle studentene

kan ha noe preg av fastlast tenkemate.

5.2.3 Resultat og utholdenhet

Harald ser for seg at dersom han hadde gjort en stor innsats men fatt et darlig resultat, ville
han spurt foreleseren om hjelp til & forstd hva han har gjort galt. Vibeke trekker frem en
situasjon fra videregaende, og forteller at hun ble sur og felte at alt gikk galt til tross for at hun
hadde lagt sa mye energi ned i & forsta pensum. Vibeke sier videre at selv om hun farst blir

sur, prgver hun & se det positive ved a f en darlig karakter, da dette kan brukes som en
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retningslinje for hva hun kan forbedre seg pa. Hun sa at en darlig karakter ogsa kan motivere.
Hvis hun fgler hun kan gjgre noe bedre, jobber hun hardere med det. Knut sier at et resultat
som ikke star til forventningene river motivasjonen i filler. Dette er dog bare midlertidig, og han
sier at han ofte blir motivert av et darlig resultat til & finne ut hvorfor. Indirekte kan man da si
at han ogsa ser pa det som en mulighet til & forbedre seg. Lise forteller at hun var i en situasjon
hvor hun ikke fikk resultatet hun forventet i gym. Dette satte i gang en tankeprosess som fgrte
til at hun begynte & tvile pa eget selvbilde og evne. Hun forteller at hun reagerte med sinne,
men at hun ikke visste dette. Hun spesifiserer ikke hva som gjorde at hun kom seg igjen, men
sier at etter en stund pavirket det ikke henne lengre. Janne forteller at nar hun far en darlig
karakter, liker hun det faget mindre. Hun snakket spesifikt om et kjemifag hun fikk en
avsluttende karakter i, og brydde seg ikke noe szerlig mer om karakteren etter hun hadde fatt

den, men var heller glad hun var ferdig med faget.

Bade Knut og Vibeke gir uttrykk for at nar de far et darligere resultat enn forventet, mister de
farst motivasjonen til & fortsette. Begge gir uttrykk for at dette bare er midlertidig, og at de igjen
finner motivasjon til & undersgke hva de hadde feil. Dweck (2006) skriver at en utholdenhet
og evne til & takle motgang er tett knyttet opp mot vekstbasert tenkemate. Det at begge har
en tanke om at de kan klare bedre og ikke lar nederlag stoppe dem er klare tegn pa at de
innehar en vekstbasert tenkemate. Harald sitt sitat om at han spgr foreleseren om hjelp, er
sveert likt det Janne sa om at hun spurte om hjelp nar hun skulle lgse et problem. Det blir
derfor naturlig og ogsa her trekke inn Ryan (1998). Hvis Harald spgr om hjelp til & Igse noe,
er dette en indikator pa at han har en personlig forventning om mestring. Dette kan pa samme
mate som med Knut og Vibeke, tolkes som at han ser pa nederlag som en mulighet for
forbedring. Lise beskriver ogsd at hun kom seg etter et midlertidig, men hardt, slag for
selvbildet. Hun spesifiserer ikke hva som gjorde at hun kom seg igjen, men det a fortsette med
fotball viser en viss grad av vekstbasert tenkemate. Janne skiller seg her ut ved at hun finner
faget mindre appellerende etter & ha fatt en darlig karakter, og at denne fglelsen ikke forandrer
seg. Yan m.fl. (2014) kan ogsa her trekkes inn. De skriver at personer med en vekstbasert
tenkemate, i stgrre grad har en tendens til a repetere gammelt pensum. Det Knut, Harald og
Vibeke sier, tyder pa en vekstbasert tenkemate i og med at de gar tilbake for a repetere. Janne
sitt utsagn, om at hun legger det bak seg, reflekterer i stgrre grad en fastlast tenkemate (Yan
m.fl., 2014.). Lise snakker om en spesifikk situasjon knyttet til gymfag, og det blir derfor
vanskelig a knytte det Yan m.fl. (2014) skriver opp mot hennes utsagn. Dette fordi gym i stor
grad handler om hva du kan yte, ikke hva du har kunnskap om. Man kan ikke ga tilbake a

repetere noe i faget pA samme mate som kan i biologi.
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5.2.4 - Innsats i forhold til tenkemate

| henhold til det andre forskningsspgrsmalet «hva tenker studentene nar de ikke far
resultatene de forventer, og hvordan takler de dette» kommer mange tanker som kan knyttes
til tenkemate frem. Mye av det studentene sier om hvordan skuffelsen over et resultat i forhold

til innsats pavirker motivasjonen kan knyttes opp til det Dweck (2006) skriver om tenkemate.

Janne er den som kan sies a lene mest mot en fastlast tenkemate. Spesielt i svarene om
utholdenhet viser dette seg, da hun gir uttrykk for at nar hun fikk et darlig resultat, hadde hun
ikke noe gnske om a finne ut hvorfor. Dette betyr imidlertid ikke at hun faktisk har en fastlast
tenkemate, da hun i spgrsmalene om hun har opplevd fglelsen om at noe er umulig & mestre.

I tillegg gir hun her uttrykk for at nar hun ikke klarer noe, oppsgker hun hjelp for a lzere det.

Resten av studentene er noe mer klare i at de lener mot en vekstbasert tenkemate. Pa
sparsmalet om de hadde fglt noe var umulig & mestre svarer de at hvis man legger innsats i
noe, sa er det mulig & lzere seg det mestre. Knut hadde aldri vaert i en situasjon der han hadde
falt det slik. Disse studentene svarer ogsa at nar de var i en situasjon hvor de ikke fglte at
resultatet reflekterte innsatsen, sa handler det om & bruke det som en mulighet til & forbedre

seg selv.

5.3 Studiens begrensninger

| dette prosjektet bestod utvalget av fem frivillige studenter. Dette utvalget er ikke stort nok til
at man kan trekke noen konklusjon om at en tenkemate er mer eller mindre fremtredende enn
den andre blant studenter. Forskningsprosjektet har ikke som mal & trekke noen konklusjon
om dette, eller prgve a generalisere noe. Formalet er & hagre hvilke tanker studenter selv har
om de faktorene man bruker for & kategorisere tenkemater. Intervjuene ble gjennomfart i lgpet
av januar og februar 2019, og péa dette tidspunktet var mine kunnskaper om tenkemate,
utholdenhet og intelligens overfladiske i forhold til den kunnskapen jeg senere har opparbeidet
meg ved & gjennomga relevant litteratur. Dette har ogsa helt klart pavirket kvaliteten av selve
intervjuene. Ettersom at mine kunnskaper om temaet var begrenset, kunne bedre forstaelse
rundt forskningen pd, og ulike teorier om intelligens fart til mer gjennomtenkte spgrsmal, noe
som igjen kunne hatt bidratt til gkt kvalitet pa det innhentede datamaterialet. Videre kan man
trekke fram manglende erfaring og kunnskap om & utarbeide en intervjuguide og gjennomfare

et forskningsintervju.
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Den manglende erfaringen farte til en usikkerhet under utfgrelsen av intervjuene, og selv om
det var utarbeidet en intervjuguide, stilte jeg ikke alle studentene de riktige spgrsmalene som
ogsa farte til at jeg ikke fikk alle svarene jeg ved ettertid skulle gnske jeg hadde fatt.

De spgrsmalene som ble stilt kunne ogsa veert stilt pa en bedre mate. Gjennom
transkripsjonen ble jeg klar over at maten jeg stilte sparsmalene i flere tilfeller kunne veere
ledende, og mine egne tanker om tenkemate farget maten jeg stilte spgrsmalene pa. | de siste
intervjuene, merket jeg en hgyere komfort med & lede intervjuet, og svarene jeg fikk falte jeg
var mindre farget av mine egne holdninger til tematikken i oppgaven. Ogsa analysen av
datamaterialet er en arbeidsmetode som var noksa ny for meg. P& samme mate som
kvaliteten av intervjuet pavirkes av erfaring, vil ogsa kvaliteten av analysen veere et resultat

av erfaring.

En kan derfor ikke se vekk fra at de analysene som har blitt gjort, kunne veert gjort annerledes
og bedre. Tross feilkilder og studiets begrensninger vil jeg papeke at jeg har fatt et stort
laeringsutbytte fra & skrive denne oppgaven. Kunnskapen jeg har fatt fra bade
intervjusamtalene og teorien er ting jeg kommer til & ta med meg videre i undervisningen. Jeg
foler at tross det lille utvalget, har det kommet frem flere interessante tanker rundt

problemstillingen. Jeg haper denne kunnskapen ogsa kan komme andre til gode.
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6. Avslutning

6.1 Konklusjon

| denne oppgaven var problemstillingen «Er biologistudenters tenkemate preget av & veere
vekstbasert eller fastlast». For a fastsla dette, ble det funnet hensiktsmessig a undersgke to
aspekter ved studentene: Hvilke tanker har de om at intelligens og evner er noe som kan
utvikles, og hvordan takler studentene motgang. Resultatene viser at de fleste studentene er
preget av & ha en vekstbasert tenkemate. Dette reflekteres i begge forskningssparsmalene. |
hovedsak ser studentene pa bade intelligens og evner som egenskaper en kan gve opp. |
tillegg viser de en tankegang om at en kan overkomme motstand med innsats, og nederlag
kan brukes til & forbedre seg. En student skiller seg ut ved & ha en noe mer fastlast tenkemate,
hvilket kommer frem fra begge forskningsspgrsmalene. Hun tenker mer pa evner som en
medfadt egenskap man ikke kan forandre. Nar det kommer til tanker rundt intelligens, viser
hun et noe stgrre preg av vekstbasert tenkemate, bade i begrepsdefinisjoner og ved det
faktum at hun ikke har fglt at det finnes ting hun aldri vil klare & mestre. Hun gir imidlertid ikke

uttrykk for at nederlag er noe hun bruker som en mate a forbedre seg selv pa.

Det er viktig & papeke at jeg med dette ikke gnsker a fremheve en tankemate som bedre enn
den andre. Flere studier peker pa at en vekstbasert tenkemate ikke er assosiert med hgyere
akademisk oppnaelse (Bahnik & Vranka, 2017; Sisk m.fl., 2018). Samtidig er ikke tenkemate
noe som bare kan ignoreres. Det i flere tilfeller har vist seg & hjelpe studenter som stiller
sosiogkonomisk svakere a heve seg (Claro m.fl., 2016; Broda 2018). Yan m.fl. (2014) peker
ogsa pa at deres forskning viser en sammenheng mellom tenkemate, og motivasjonen man

har for & leere.

6.2 Implikasjoner og betydning

Malet med denne studien var & undersgke tenkemate blant biologistudenter. Det kommer frem
at de fleste som ble intervjuet hadde en vekstbasert tenkemate. Utvalget i denne studien er
ikke stort nok til & kunne gjgre en generalisering, men det er interessant & se at til tross for sa
stort preg av en vekstbasert tenkemate hos studentene, er det sveert lite som tyder pa at
studentene drives av en indre motivasjon. Det kunne derfor veert interessant & se pa om det

er noe med maten skolesystemet legger opp undervisningen pa som hindrer dette.
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Yan m.fl. (2014) tar opp dette, og skriver at studenter ser ut til & veere preget av a na frister i
stedet for & jobbe ut fra hva man har starst behov for & jobbe med eller & jobbe ut fra en indre
motivasjon.

Gjennom mitt arbeid med oppgaven har min forstaelse av temaet gkt vesentlig. Jeg ser frem
til & selv teste ut hvordan min kommunikasjon i klasserommet pavirker elevenes oppfatning
av seg selv. Videre hadde det ogsa veert interessant & se hvilken oppfatning leerere har om
tenkemate. Hvordan ser leerere pa formbarheten til intelligens, og hvordan tenker de det er
best & hjelpe elever som mater motstand? A undersgke om det er en bevissthet rundt dette,

spesielt rundt planleggingen av undervisning hadde ogsa veert interessant & studere videre.
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Vedlegg 1 - Intervjuguide

Intervjuguide - Hva tenker studenter om intelligens vs. innsats

Introduskjonssparsmal - Bakgrunn

1. Skole
1.1.  Hvorfor valgte du biologi som studieretning?
1.2.  Har du et bestemt mal? (type utdanningsvei - marin, evolusjon etc?)

Hva tenker eleven om/legger eleven i begrepet intelligens?

1. Definisjon
1.1. Hvordan definerer du begrepet intelligens?
2.  Erintelligens medfagdt?
2.1.  Er noen fadt mer intelligent enn andre?
2.1.1. Hyvisja
2.1.1.1.  Hva mener du kjennetegner en person som er fadt intelligent?
2.1.2.  Hvis nei
2.1.2.1.  Hvilke faktorer tenker du gjar at en person oppfattes som smart?
2.2.  Erintelligens noe som kan forandres?
2.2.1.  Finnes det begrensninger pa hvor mye intelligens kan utvikles?
2.2.1.1. Ev. hvilke faktorer anser du som begrensninger?
3. Evner
3.1.  Hvordan definerer du begrepet evner?
3.2.  Er evner noe som er medfgdt?
3.2.1.  Er det variasjon mellom personer? Hvordan viser dette seg?
3.2.2.  Er evner noe som kan forandres?
4. Talent
4.1. Hvis man setter begrepene evner og intelligens opp mot begrepet talent,
hvordan vil du differensiere mellom disse?

Hvordan forholder elevene seg til innsats og nederlag?

1. Foler du at noen ma jobbe mer enn andre med et tema, for at de skal fa samme

leeringsutbyttet?

1.1. Kan du minnes en situasjon eller tema der du fglte du hadde lett for & laere noe
nytt?

1.2.  Kan du minnes en situasjon eller tema der du syntes det var vanskelig a lzere
noe nytt?

1.2.1.  Hvordan pavirket de forskjellige situasjonene maten du jobbet pa?
1.3. Har du noen gang veert i en situasjon der du fglte at uansett hvor mye du
arbeidet, at det var noe du ikke kom til & klare?
1.3.1.  Hvordan pavirket dette deg?
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2. Hva har du som mal nar du arbeider med skolemateriell?
2.1.  Hvilke faktorer bestemmer hva du jobber med og hvordan?
2.1.1. Eks. frister, interesse etc.

2.2.  Nar du jobber mot skole, har du et spesifikt mal i tankene (utover det & laere
seg pensum)

3. Fgler du at innsatsen du legger inn i et fag/tema, som oftest reflekteres i
utbyttet/resultatet?

3.1. Har du veert i en situasjon der du fglte innsats og resultat ikke reflekterte
hverandre? (OBS: Bade positiv og negativ; eleven kan ha opplevd at de fikk
bedre resultat enn forventet ut fra innsats)

3.1.1. Huvisja:
3.1.1.1.  Hvordan taklet du denne situasjonen?
3.1.2.  Hvis nei:
3.1.2.1.  Teoretisk situasjon; hvordan tror du at du hadde taklet denne
situasjonen?

Avslutning: Har eleven noe de vil legge til eller forandre, har de spgrsmal ang. hvordan
intervjuet vil bli brukt/lagret etc.
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Vedlegg 2 - Samtykkeskjema
Foresparsel om deltakelse i forskningsprosjektet

Evne vs. innsats - Hvordan pavirker «mindset» hvordan man studerer

Bakgrunn og formal

Prosjektet er en masteroppgave som gjennomfgres ved Universitetet i Bergen.
Masteroppgaven handler om hvordan studenter tenker evner kan utvikle seg. Studiet har som
formal & undersgke om hva man tenker om dette pavirker hvordan man studerer. Med mindset
menes hvilke faktorer ligger til grunne for resultat

Hva innebaerer deltakelse i studien?

Deltakelsen i studiet innebeerer et personintervju. Intervjuet inneholder spgrsmal om
motivasjon for & jobbe med studiet, og hvordan studenter takler motstand. | tillegg vil eleven
bli bedt om & definere relevante begreper. Intervju tas opp med en lydopptaker og
transkriberes far det analyseres

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Eventuelle opplysnhinger som kommer
frem i intervjuet, som gjgr at intervjupersonene kan gjenkjennes, vil bli anonymisert under
transkribering. Kun veileder og masterstudent vil ha tilgang til personopplysninger. Deltakerne
vil ikke kunne gjenkjennes i den ferdige masteroppgaven. Lydopptakene vil bli slettet etter
prosjektet avsluttes, hvilket etter planen er 1.juni 2018. Dersom du deltar i studien og gnsker
innsyn i hvilke data som lagres, eller gnsker at lagret data om deg skal slettes, kontakt
ansvarlig student eller studieveileder pa mail.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i denne studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a
oppgi grunn. Dette gjgres ved & sende mail til enten studieveileder, eller ansvarlig student.
Dersom du har spgrsmal til denne studien, ta kontakt med
e Masterstudent; Kristoffer Erdal, mail (Kristoffer.erdal@student.uib.no) eller telefon
(41767799)
e Studieveileder; Jorun Nylehn, mail (Jorun.Nylehn@uib.no) eller telefon (55588177),

Deltakerne vil fa en kopi av den ferdige oppgaven nar prosjektet er avsluttet. Studien er meldt
til Personvernombudet for forskning, NSD — Norsk senter for forskningsdata AS.

Samtykke til deltakelse i studien: Jeg har mottatt informasjon om studien, hva deltakelse i
studiet innebzerer, og er villig til & delta.

Signatur, dato og sted
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