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Forord

Plutselig var de fem arene ved NMBU og lektorutdanningen i realfag sa godt som over, med
skrivingen av denne masteroppgaven som den store finalen. Det er en bittersgt folelse, for selv
om jeg begynner a fgle meg ferdig med studietiden, er det rart a skulle forlate universitetet som
har veert mitt hjem sa lenge. Oppgaveskrivingen har vert en spennende prosess, men det er
egentlig helt greit at det ogsa nermer seg slutten, merker jeg. Jeg er spent pa a tre ut i
arbeidslivet og virkelig vaere i de voksnes rekker, men jeg faler meg heldigvis trygg pa at

lektorutdanningen p& As har forsynt meg med de verktayene jeg trenger for & klare det ogsa.

Gjennomfaringen av denne studien hadde selvsagt ikke veert mulig uten deltakere, og dem er
jeg umatelig takknemlig for. Nar de en gang skal skrive sine masteroppgaver, vil de forsta hvor
stor pris jeg setter pa dem. Tusen takk for at dere ville sette av tid og dele av deres erfaringer,

tanker og faolelser.

Den aller starste takken ma selvsagt ga til min veileder, Margrethe Naalsund. Tusen takk for at
du alltid har tid, din talmodighet, din entusiasme og din omtanke. Jeg visste jeg hadde valgt en
god veileder, men det var ikke far vi var i gang jeg forsto hvor heldig jeg hadde veert med valget.
Du er virkelig en inspirasjon. Jeg vil ogsa gjerne takke studievenner, bade i og utenfor
lektorstudiet, for & ha gjort studenttilvaerelsen min sa flott som den har veert. Takk til samboeren
min, Runar, for at jeg alltid har deg & komme hjem til etter lange dager pa lesesalen. Og tusen
takk til mamma og pappa, som stgtter meg i alt jeg gjar, jeg lover & komme mer pa besgk neste

halvar.

Hanne Alsvik @ygarden
NMBU, As
Mai 2019






Sammendrag

Det er et stadig gkende fokus pa matematikkferdigheter og matematisk kompetanse i norsk
skole, da norske elevers matematikkresultater er darligere enn hva en kan forvente, basert pa
hvor mye ressurser som brukes pa undervisning i Norge sammenliknet med andre land. Som
hjelpeleerer i et universitetskurs i matematikk sa jeg at flere av studentene forholdt seg til
matematikk som noe de ikke var i stand til & forsta, og fortalte meg at de bare «ikke var sanne
mattepersoner». Malet med denne studien er & undersgke hva som bidrar til & forme slike
holdninger til og oppfatninger av matematikkfaget, og ogsa studentenes matematiske tankesett
(«mindsets»). Denne studiens forskningssparsmal er derfor formulert som: «Hva karakteriserer
et utvalg av universitetsstudenters matematiske tankesett, og med utgangspunkt i deres
erfaringer, hvordan kan undervisning bidra til & forme matematiske tankesett, med serlig fokus

pa lererens rolle?»

Jeg valgte & besvare dette forskningssparsmalet ved a farst be de atte utvalgte studentene fylle
ut et spgrreskjema om tankesett, og deretter gjennomfarte jeg et fokusgruppeintervju med dem.
Sparreskjemaet var tiltenkt bade for & gi meg et farsteinntrykk av tankesettene deres, og for a
utforme intervjuguiden og fokuset i gruppeintervjuet. Under fokusgruppeintervjuet diskuterte
studentene pastander og besvarte spgrsmal som ga meg informasjon om bade tankesettene deres

og hvilke erfaringer de hadde gjort seg fra tidligere som har formet dem.

Analysen og diskusjonen av gruppeintervjuet viser at studentene har varierte tankesett, men at
det ikke er en konsekvent sammenheng mellom hvilke erfaringer de har fra far, og hva slags
tankesett de gir uttrykk for & ha i fokusgruppeintervjuet. Fra analysen kommer det fram at
hvordan leereren kommuniserer med studentene, blant annet hvordan laereren tar imot spgrsmal,
reagerer pa studenters feil, og gir tilbakemeldinger, er med pa a forme studentenes matematiske
tankesett. Analysen tyder ogsa pa at & ha et gkt fokus pa innsats, heller enn resultater, vil bidra

til mer utviklende tankesett («growth mindsets») hos studentene.






Abstract

There is an increasing focus on mathematical abilities and competencies in Norwegian schools,
as the mathematical results of Norwegian students are worse than what could be expected, based
the resources used on education in Norway compared to other countries. As a tutor in a
university class in mathematics, | discovered that several of the students saw mathematics as
something they weren’t capable of understanding, and told me that they simply “weren’t math
people”. The goal of this study is to examine what contributes to such attitudes and beliefs
towards mathematics, and also the students’ mindsets. The research question of the study is:
«What characterizes the mathematical mindsets of a group of university students, and based on
their experiences, how can teaching contribute to shape mathematical mindsets, with a

particular focus on the teacher’s role?”

| chose to answer this question by asking the selected eight to fill out a survey on mindsets, and
| then did a focus group interview with them. The survey was intended to both give me a first
impression of their mindsets, and also to shape the interview guide and the focus of the group
interview. During the group interview the students discussed statements and answered
questions that gave me information on both their mindsets and the experiences they had had

which had shaped them.

The analysis and the discussion show that the students have a variety of mindsets, but that there
isn’t a consistent connection between their experiences and the mindsets they express having
in the focus group interview. The analysis shows that the way a teacher communicates with
their students, for instance how the teacher receives questions, react on students’ errors and give
feedback, contribute to shaping the student’s mathematical mindsets. The analysis also
indicates that having an increased focus on effort, rather than achievements, contributes to

increasing growth mindsets among the students.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn

«Matematikkfaget i skolen medvirker til & utvikle den matematiske kompetansen som
samfunnet og den enkelte trenger,» skriver Utdanningsdirektoratet om formalet med
matematikk som fag i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2006¢). De senere arene har det vart et
stort fokus pa realfagene, deriblant matematikkfaget, i skolen, og allerede i sin farste nyttarstale
sa statsminister Erna Solberg at norske elevers matematikkferdigheter sart trengte et laft, og
lovet ogsa at det skulle de fa (Solberg, 2014). | PISA-undersgkelsen i 2012 kom det nemlig
fram at norske elever presterer omtrent pa gjennomsnittet av landene i OECD-omrade, til tross
for norsk satsning pa realfag, samt at det er starre leerertetthet i norsk skole enn i mange andre
land (Kjernsli & Olsen, 2013; Kunnskapsdepartementet, 2014). | 2015 lanserte
Kunnskapsdepartementet den nasjonale satsingen «Tett pa realfag», en firearig strategi som
blant annet har som mal & redusere andelen barn og unge som presterer pa lavt niva i
matematikk. Noe av bakgrunnen for denne satsingen er at «mange elever gar ut av grunnskolen
med mangelfulle kunnskaper og ferdigheter innen matematikk og naturfag. Av de elevene som
ble trukket ut til skriftlig eksamen i matematikk pa 10. trinn, fikk nermere 40% av elevene

karakteren 1 eller 2» (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 11).

| august 2018 var jeg hjelpelaerer forkurset til NMBU-emnet MATH100, «Brukerkurs i
matematikk». MATHZ100 er det laveste matematikkurset som tilbys ved NMBU, og tilsvarer
R1 og R2 i innhold og niva. Innledningsvis i kurset ble det avholdt en kartleggingspreve for a
se hvilket niva studentene 13 pa. Alle oppgavene skulle vaere mulige a lgse med ferdigheter fra
ungdomsskolematematikken. Med 169 besvarelser svarte studentene imidlertid riktig pa kun
33% av spgrsmalene, noe jeg vil pasta at passer overens med Kunnskapsdepartementets funn
0g utsagn om matematikkompetanse blant norske unge. Majoriteten av studentene som tar
MATH100 har valgt bort matematikk i sin utdannelse, men er ngdt til 4 ta dette kurset grunnet
studieretning, og for de aller fleste blir det ogsa det aller siste matematikkurset de vil komme
til & ta. Det er dessuten et kurs som vanligvis har en strykprosent pa 30-40, som er relativt hgyt
etter NMBUSs standarder.



Mens jeg var hjelpelerer i kurset observerte jeg mye frustrasjon fra studentenes side, i form av
alt fra irritasjon over foreleserens oppgavevalg til uttrykking av haplgshet og fullstendig mangel
pa tiltro til egne ferdigheter. Det var riktignok ikke slik at samtlige studenter uttrykte disse
falelsene, og de fleste jobbet pa egenhand og spurte kun om oppklarende ting fra tid til annen,
sa hva deres eventuelle frustrasjoner fikk jeg ikke innblikk i. Jeg var ogsa sa heldig a fa bidra
til noen «eurekagyeblikk» for studenter, der jeg kunne formelig se det ga et lys opp for dem,
som var utrolig fine opplevelser. Allikevel fikk jeg mgate langt flere hjertesukk enn jubelrop, og
merket meg ogsa at studentene som lot seg forvirre og frustrere mest over matematikken, gjerne
var de som hovedsakelig argumenterte for sine lgsninger med utgangspunkt i formler og fortalte

meg at de «bare er ikke sanne matematikkpersoners.

OsloMet-forsker Bjgrn Smestad mener imidlertid at det er en myte at man enten kan eller ikke
kan matematikk (Smestad, 2019), noe den amerikanske forskeren Carol Dweck er enig i. Hun
har drevet mye av sin forskning pa barn og voksnes sakalte «mindsets», som hun beskriver som
«a core belief about how they learn» (Dweck, 2006, sitat fra Boaler (2016, s. X)), og som «how
they perceive their abilities» (Dweck, 2015, s. 20). Dweck sorterer «mindsets» i to
hovedkategorier, nemlig «fixed mindsets» og «growth mindsets». En student med et «fixed
mindset» vil ifglge Dweck anse sin egen intelligens som noe statisk og endelig — man har et
visst potensiale, og er kun i stand til & lzere sa og sa mye (Dweck, 1999). At jeg fikk hgre fra
noen av studentene at de ikke kunne fa til matematikk, kan indikere at de hadde denne typen
«mindset», og ved & ha denne oppfatningen om seg selv og sin egen intelligens, begrenset de
0gsa eget potensiale for leering i matematikk. A ha et «growth mindset» medfarer derimot at
man mener at hjernen kan utvikles og vokse etter hvert som en leerer nye ting og far utfordringer
(Dweck, 1999).

Av disse to «mindset»-ene er det, kanskje ikke overraskende, «growth mindset» som gir best
leerings- og utviklingsmuligheter for elever og studenter. Som hjelpelerer i MATHZ100 lurte jeg
imidlertid pa hva som skal til for & hjelpe studentene med & utvikle dette. Nar jeg veileder elever
og studenter, gnsker jeg a ikke bare fa dem til & forsta hvordan de kan lgse en oppgave, men
ogsa hvorfor den kan lgses pa den ene eller andre maten. | mgte med MATH100-studentene
opplevde jeg imidlertid at mange ikke gnsket at jeg skulle ga i dybden, men kun hjelpe dem
med & komme fram til svaret slik at de kunne ga videre. For at studentene skal gnske a forsta
matematikken, er det helt ngdvendig a legge til rette for at de skal tro de er i stand til & forsta

de matematiske konseptene, og a utvikle sin matematiske intelligens. For meg som framtidig
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matematikklearer, og for matematikklarere generelt, er det derfor viktig a ha kjennskap til
elevenes syn pa egen leering og potensiale for lering, altsa tankesett. Slik kan vi forhapentligvis
inspirere elevene til & gnske & forstd matematiske konsepter, og ikke bare bruke regneregler for

a komme fram til riktig svar.

Studentenes uttalte gnsker om a bli fortest mulig ferdig uten nadvendigvis a forsta, kan tyde pa
at de ikke sa pa matematikk som et fag med verdi for dem, men som noe de matte gjennom kun
fordi det star i studieplanen. Det kan kanskje bety at det ikke har blitt kommunisert tydelig nok
hva de vil trenge matematikken til i sine egne fag, som at differensiallikninger kan beskrive
eksponentiell vekst i for eksempel bakteriekulturer, og at kjemistudentene er avhengige av
logaritmeregning i mgte med pH-verdier. | flere tilfeller var det imidlertid ikke bare de mer
avanserte emnene, som differensiallikninger, studentene slet med, men ogsd pa mer
grunnleggende regneoppgaver innen blant annet potensregning, bregkregning og
regnerekkefglge. Dette er kompetansemal i matematikkfaget etter 10. arstrinn
(Utdanningsdirektoratet, 2006b), og selv om studentene det gjaldt ikke nadvendigvis visste nar
de ifglge Utdanningsdirektoratet skulle ha leert dette, var de tydelig klare over at ferdighetene
deres la under universitetsniva pa disse omradene. Jeg opplevde ogsa at flere av dem oppfattet
det som flaut & ikke ha disse grunnleggende kunnskapene, og ngdig ville ga tilbake for a jobbe
med mer grunnleggende oppgaver pa lavere nivaer. Dette var delvis fordi de ikke ville falle bak

pa ukesoppgavene, men ogsa fordi de rett og slett ikke visste hvor de skulle starte.

A ha grunnleggende matematiske ferdigheter er ogsd i trdd med underpunktet «Det
allmenndannede mennesket» i den generelle delen av lereplanen, hvor det blant annet star at
«Lik bakgrunnskunnskap er [...] kjernen i et nasjonalt nettverk for kommunikasjon mellom
medlemmene i et demokratisk fellesskap» (Utdanningsdirektoratet, 2006a). For hjelpelarere og
universitetsforelesere i MATH100 og tilsvarende fag vil det derfor vere viktig og interessant a
se pa hva som har formet studentenes tanker om matematikk og egen leering i matematikk, for
a vite hvordan en best kan mgte dem. Om vi studerer og far dypere innsikt i bakenforliggende
faktorer, kan vi bedre forsta hvordan undervisning har pavirket studentenes tankesett. Ved a
kjenne til dette, er det lettere for undervisere a ha et bevisst forhold til hva de gjer og sier som
er med pa & forme tankesettene til studentene deres, de blir dermed ogsa bedre rustet til &

kommunisere med sine studenter pa en mate som fremmer «growth mindsets» hos dem.



1.2 Begrepsavklaring

Da denne masteroppgaven er pa norsk, gnsker jeg & finne en god oversettelse av ordet
«mindsets», for a gjare begrepet mer tilgjengelig i eget sprak. Imidlertid er det ikke én allment
akseptert oversettelse av begrepet, og jeg har sett bade «tankesett», «tenkemater» og
«tankegang» som forslag til oversettelse. Engelsk-norsk ordbok foreslar ogsa «mentalitet»,
«betraktningsmate» og «innstilling» som norske svar pa ordet. Om jeg skulle oversette fra norsk
til engelsk, ville jeg ikke ha oversatt verken «tenkemater» eller «tankegang» til «mindsets», noe
som gjer at disse neppe er direkte utskiftbare. Dessuten er tenkemater og tankegang i
matematikk ikke ngdvendigvis noe man ville knytte opp mot hvordan studentene oppfatter egne
evner, som Dweck kaller det, og i dagligtale er det kanskje mer narliggende a koble dem med

mer praktisk oppgavelgsning i matematikk og hvordan man tenker der.

Tilsvarende vil ikke «mindsets» vaere den engelske oversettelsen av verken mentalitet,
betraktningsmate eller innstilling, da disse har engelske ord som ligger naermere i betydning.
Dette er da begreper som er neart beslektede, men som ikke helt dekker «mindsets», og som
dermed kan vaere misvisende a bruke nar det er nettopp dette jeg @nsker a beskrive. Av de seks
begrepene jeg startet med, star jeg da igjen med «tankesett» som oversettingsalternativ, som er
et av de to oversettelsene av «mindsets» jeg har sett oftest i min leting etter den norske
oversettelsen (der den andre er tenkemater). 1 motsetning til de andre ordene, ville jeg ha

oversatt tankesett med «mindset», noe google translate for gvrig er enig i.

Samtidig vil jeg ikke si at ordene betyr ngyaktig det samme, da «mind» beskriver hele sinnet,
som Oxford Dictionaries definerer som «elementet av en person som gjgr dem i stand til a vaere
klar over verden og sine egne opplevelser, a tenke, og a fale; senteret for bevissthet og tanke»
(Oxford Dictionaries, min oversettelse). Tanker er med andre ord ikke like bredt som hele
sinnet, men allikevel vil jeg si at tankesett er den beste oversettelsen jeg finner. Med
utgangspunkt i dette vil jeg definere tankesett som en grunnleggende oppfattelse av bade

hvordan en lerer, og i hvor stor grad en er i stand til & tilegne seg ny kunnskap.

Videre har Dweck som sagt sortert tankesett i «fixed» og «growth», og igjen er det ingen
universale norske oversettelser av disse begrepene. «Fixed mindset» kan kanskje kalles fastlast,
last eller statisk tankesett, mens «growth mindset» kan oversettes som utviklende, vekstorientert
eller dynamisk tankesett. Heller ikke her er det apenbart for meg hvilke begreper som gir den



beste oversettelsen, og selv tror jeg ikke jeg ville oversatt noen av dem til engelsk med «fixed»
eller «growth. I de norske begrepsoversettelsene jeg finner pa nett, er «statisk» og «fastlast» de

to vanligste oversettelsene av «fixed».

Ordet «fixed» kan brukes i forbindelse med et objekts posisjon, at den er festet pa ett bestemt
sted, men ogsa i mer abstrakt forstand, som at noe er «forhandshestemt og ikke mulig &
forandre» og «fast eller ufleksibelt» (Oxford Dictionaries, min oversettelse). Bade fastlast og
statisk kan fungere som synonymer til dette begrepet, men i fysikken brukes begrepet «statisk»
ogsa om systemer som er i likevekt. «Fixed mindsets» har ikke noe med likevekt og balanse &
gjere, men uforanderlighet, og derfor velger jeg & oversette dette med «fastlast tankesett», da
jeg anser dette begrepet som mer entydig pa grunn av den alternative tolkningen av «statisk».
«Growth» betegner gkning, og kan blant annet brukes om gkning i starrelse, verdi, mengde
eller viktighet, men ogsa om «prosessen med a utvikle seg fysisk, mentalt eller andelig» (Oxford
Dictionaries, min oversettelse). Med denne definisjonen av begrepet «growth» virker det for
meg logisk a oversette dette med «utviklende», i tillegg til at dynamisk og statisk er
motsetninger, og jeg derfor tror det ville veere forvirrende & bruke bare ett av de to begrepene
som oversettelse. Derfor vil jeg videre bruke «fastlaste» og «utviklende» tankesett som

begreper i denne teksten.

1.3 Forskningsspgarsmal

Med bakgrunn i 1.1 har jeg valgt meg falgende forskningssparsmal:

«Hva karakteriserer et utvalg av universitetsstudenters matematiske tankesett, og med
utgangspunkt i deres erfaringer, hvordan kan undervisning bidra til & forme matematiske
tankesett, med seerlig fokus pa lererens rolle?»

| sin bok skriver Dweck (2006b) at det er flere faktorer som pavirker en persons tankesett, som
foreldre, sgsken, lerere, trenere og venner. Det vil vare en ekstremt omfattende oppgave a
studere hvordan alle disse faktorene spiller inn i utviklingen av tankesett, sa for a spisse
oppgaven velger jeg a se spesielt pa hvilken rolle undervisning og larerens rolle spiller. Dette
tror jeg vil vaere interessant og verdifullt & studere for mitt eget framtidige laerervirke, og ogsa
noe andre undervisere forhapentligvis kan ha nytte av gkt kunnskap om. Dessuten er dette et

tema jeg tror studentene kan ha noe a si om, for selv om mange faktorer som nevnt spiller inn i
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utviklingen av matematiske tankesett, er nok matematikklereren den mest «synlige» for

studentene selv.

| en undersgkelse av sine studenters holdninger til matematikk, fant ogsa professor Erin
Goodykoontz at lzrerens rolle var sentral for bade studentenes holdninger og selvoppfatning i
faget (2008). Ved a intervjue dem fant hun at det var to lererrelaterte faktorer som i stor grad
pavirket studentene, nemlig lerer- og leringskarakteristikker. Med «laererkarakteristikk»
mener hun hva slags relasjon som er mellom learer og elev, mens det nert beslektede begrepet
«leringskarakteristikk» beskriver hvordan laereren underviser. Dette er handler altsd om
hvordan lzeereren og dennes undervisning og vaeremate pavirker holdninger og selvoppfatning,
og ikke direkte tankesett, men i kapittel 2.2 vil jeg komme tilbake til forholdet mellom disse

forskjellige affektive faktorene.



2 Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet vil jeg presentere oppgavens teoretiske grunnlag og tidligere forskning som er
gjort pa dette feltet. Kapittel 2.1 handler om tankesett, og her vil jeg farst beskrive bakgrunnen
for tankesetteorien, og hvordan forskningen pa tankesett siden slutten av 80-tallet har blitt et
mer og mer populert felt innen intelligensteori (Liftenegger & Chen, 2017). 1 2.1 vil jeg sa gi
en beskrivelse av hva tankesetteori gar ut pa, de to typene tankesett som finnes ifglge Carol
Dwecks (2006b) teori, og hva som karakteriserer matematiske tankesett. | kapittel 2.2
presenteres teori om affektive faktorer i forbindelse med matematikk, og sammenhengen
mellom disse faktorene og tankesett belyses. Til slutt legges undervisning og leaererens rolle i

tankesettutvikling fram i kapittel 2.3.

2.1 Implisitt intelligensteori og tankesett

Ideen om at intelligens ikke er statisk, men noe man kan gke og utvikle, har regtter langt tilbake,
og de tidligste empiriske studiene av tankesett kom allerede tidlig pa 1900-tallet (Gollwitzer,
2012). 1 1985 presenterte Ellen Leggett artikkelen Children’s entity and incremental theories
of intelligence: Relationships to achievement behavior, og senere publiserte hun og Carol
Dweck artikkelen A social-cognitive approach to motivation and personality (1988). I disse
artiklene presenteres en «implicit theory of intelligence», eller «implisitt intelligensteori», som
senere skulle danne grunnlaget for dagens tankesetteori. Implisitte intelligensteorier «are
constructions by people (whether psychologists or laypersons) that reside in the minds of these
individuals. Such theories need to be discovered rather than invented because they already exist,

in some form, in people's heads» (Sternberg, Conway, Ketron, & Bernstein, 1981, s. 37).

Slike teorier beskriver hva slags syn man har pa intelligens (Dweck & Leggett, 1988; Martin,
Bostwick, Collie, & Tarbetsky, 2016), og Dweck og Leggetts teori er spesielt opptatt av
hvorvidt man mener intelligens er noe som kan endres eller ikke. | artikkelen sin observerte
Dweck og Leggett (1988) en gruppe skolebarn, og sa at de generelt kunne deles inn i to grupper:
Den ene gruppen, som betegnes som «de hjelpelgse», karakterisertes av a unnga utfordringer
og a fa gi opp pa arbeidet etter a gjere feil og magte motgang. Den andre gruppa derimot, «de

mestringsorienterte», oppsgkte utfordringer, og innsatsen deres ble heller ikke pavirket av a



gjere feil. Allikevel sa forskerparet at ferdighetsnivaet var noksa likt mellom de to

elevgruppene, til sin overraskelse.

Dweck og Leggetts implisitte intelligensteori gar ut pa at man enten ser pa intelligens som noe
statisk og uforanderlig, som de kaller «entity theory», eller som noe som kan endres og
forbedres, kalt «incremental theory» (Dweck & Leggett, 1988; Martin et al., 2016). | nyere tid
har Carol Dweck gatt over til & kalle dette «tankesett» (Luftenegger & Chen, 2017), henholdsvis
fastlast og utviklende. Denne grenen av forskning har i nyere tid fatt stor oppslutning, spesielt
etter at hun i 2006 publiserte sin bestselger Mindset : the new psychology of success. | boka
skriver Dweck om elever hun hadde testet ved a la dem lgse grubleoppgaver av gkende
vanskelighetsgrad, og sin fasinasjon over hvordan de responderte svart ulikt pa utfordringer.
Der noen fort ga opp i mgte med vanskelige oppgaver, kunne andre utbryte at de elsket
utfordringer (Dweck, 2006b), noe som ogsa speiler erfaringene hun gjorde seg med Leggett
(1988).

Teorien gdr i hovedsak ut pa at det du tenker om laering er avgjerende for a bli god i noe, for
eksempel matematikk (Boaler, 2016; Dweck, 2006b). Et viktig poeng er & avlive myten om at
kun de fa «utvalgte heldige» er i stand til & mestre matematikkfaget (Boaler, 2016; Rattan,
Good, & Dweck, 2012), og at man i stedet skal tenke at det er innsatsen en legger ned som er
avgjerende. Tankesett kobles ofte til utholdenhet, og idéen er at det & ha et utviklende tankesett
ogsa gjer at du er mer utholdende i mgte med vanskelige problemer og oppgaver (Dweck,
2006b; Johnston-Wilder, 2016; Yeager, Paunesku, Walton, & Dweck, 2013). Det meste av
forskningen gjort pa tankesett og endring av tankesett, har vert pa barn i barneskolealder, men
det er ogsd mulig & endre tankesett for voksne ogsa, om enn noe vanskeligere, da tankesett er

noe som sitter dypt i personligheten ens (Dupeyrat & Marine, 2005; Dweck, 2006b).

2.1.1 Utviklende og fastlaste tankesett

| innledningen beskrev jeg sa vidt hva som karakteriserer utviklende og fastlaste tankesett, noe
jeg vil utdype her. Ifglge Dweck (2006b) har ca. 40% av amerikanske elever utviklende
tankesett, ca. 40% har fastlaste tankesett og de resterende 20% har en kombinasjon av de to. Et
sentralt karaktertrekk hos personer med fastlaste tankesett, er idéen om at det a lykkes pa et
omrade reflekter ferdighetene man har, noe som ngdvendigvis medfgrer at & mislykkes vil si at
man mangler de ngdvendige ferdighetene (Dweck, 2006b; Usher, 2009). A ha et fastlast



tankesett gjer at man lar enkeltprestasjoner definere seg selv som person, pa godt og vondt
(Dweck, 2006b; Martin, Marsh, & Debus, 2001). En person med et utviklende tankesett vil
derimot se en enkeltprestasjon mer bokstavelig, nemlig at den kun forteller hvordan man
presterte i den spesifikke situasjonen. Der en person med et fastlast tankesett kan gjare det
darlig pa en matematikkpreve og konkludere med at han eller hun ikke er god i matematikk, vil
en med utviklende tankesett snarere spgrre seg selv om hva som gikk galt i forberedelsene, og
hvordan dette kan forbedres til neste gang (Boaler, 2016; Dweck, 2006b; Goodall & Johnston-
Wilder, 2015; Hong, Chiu, Dweck, Lin, & Wan, 1999). | falge Dweck (2006b) pavirkes, og til
en viss grad leres, tankesett av foreldre, leerere og andre veiledere man har gjennom livet. Hun
vektlegger viktigheten av a formidle til elevene at hjernen er i stand til a utvikle seg, og at dette
betyr at selv om de er noe en ikke far til én gang, betyr ikke det at man aldri vil fa det til.

Personer med de to forskjellige tankesettene handterer det & mislykkes («failure») pa ulike
mater, for selv om dette kan veere tungt for bade de med fastlaste og utviklende tankesett, lar
ikke folk med utviklende tankesett dette definere dem i like stor grad som personer med fastlaste
tankesett (Dweck, 2006b; Dweck & Leggett, 1988). | en New York Times-artikkel siteres
Harvardprofessor Steven Biel pa a ha sagt: «As a culture we are very forgiving of failure, but
failure has to be one moment in a larger narrative where success is secured» (Waldman, 1999).
Artikkelen forteller videre om at vi som samfunn har beveget oss fra a se pa det a gjere feil som
enkeltstaende hendelser, til noe som definerer oss. «Failure has been transformed from an action
(I failed) to an identity (I am a failure)» (Dweck, 2006b, s. 33). Nar innsatsen en legger i et
arbeid eller en interaksjon ikke har de forventede resultatene, vil det vare forstyrrende for
identiteten og selvbildet ens (Burke, 1991). Denne forventningen dannes pa bakgrunn av
tidligere erfaringer, sa hvis man er vant til & for eksempel lykkes i matematikk, men sa begynner
a slite, vil dette kunne rokke ved hele ens selvoppfatning og identitet. Personer med utviklende
tankesett viser typisk ogsa en mye stgrre grad av utholdenhet i mgte med utfordringer, enn de
med fastlaste tankesett (Shen, Miele, & Vasilyeva, 2016; Yeager & Dweck, 2012).

Hvordan leerere kommuniserer med og gir tilbakemeldinger til elevene sine, og spesielt hvordan
man roser elevene sine, er ogsa med pa a forme en elevs tankesett (Mueller & Dweck, 1998).
Laerere bgr unnga a gi ros basert pa karakteren eller talentet til elevene, men heller for innsatsen
(Dweck, 2006b). Om en elev for eksempel gjer det bra pa en matematikkprgve, bar man for
eksempel si: «Du ma ha jobbet skikkelig godt i forkant, bra gjort», og ikke: «Du er skikkelig

god i matematikk». Grunnen til dette, er at om eleven skulle fa et darligere resultat pa en senere
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prave, vil en elev som er vant til & bli rost for innsats trolig tenke at han eller hun ma jobbe
hardere far neste prgve. En som er vant til & fa ros for talent, derimot, vil kunne se pa det «a
veere god i matematikk» som et karaktertrekk ved seg selv, og et darlig resultat vil da tilsi at
vedkommende ikke er god i matematikk allikevel. Som nevnt tidligere er dette et trekk ved det
fastlaste tankesettet. | tillegg sa Dweck gjennom undersgkelser at selv om elever som fikk ros
for sitt talent ikke presterte darlig, unngikk de allikevel & gjere krevende oppgaver, av frykt for
a potensielt bli «avslgrt» som ikke sa smarte allikevel. Dette gjaldt ikke elevene som fikk ros
basert pa innsats (Dweck, 2006b).

Dwecks bok, Mindset : the new psychology of success, kan karakteriseres som en
populaervitenskapelig bok, som tidvis kan bli bombastisk og lite vitenskapelig. Dette er spesielt
siden forfatteren legger mye falelser bak det hun skriver, og dermed pavirker leseren til a fole
det samme som henne. Boken har blitt kritisert i ettertid, bade for & overforenkle virkeligheten
(Beall, 2018), og for a overdrive viktigheten av & ha og jobbe mot et utviklende tankesett for &
lykkes akademisk (Sisk, Burgoyne, Sun, Butler, & Macnamara, 2018).

Dweck har imidlertid svart pa en del kritikk siden bokas utgivelse, og har kommet med flere
artikler om tankesett, blant annet en i 2015 der hun skriver: «Etter hvert som vi har sett det
utviklende tankesettet bli mer populeert, har vi blitt mye klokere pa hvordan vi kan
implementere det» (Dweck, 2015, s. 20, min oversettelse). Hun presiserer blant annet at et
utviklende tankesett ikke kun handler om innsats («effort»), som tydeligvis var en
misoppfatning flere har hatt. Riktignok er innsats viktig, skriver hun, men det er ogsa
avgjgrende at elever og studenter prgver ut nye strategier og oppseker hjelp og rad fra andre
nar de sitter fast. | tillegg papeker forfatteren at det er for vanlig a rose elever kun basert pa
innsats, uavhengig av om de ogsa har lert noe. Om en elev har lagt ned en innsats, men
tilsynelatende ikke har lzrt det han eller hun skulle, mener Dweck at man i tillegg til & rose
innsatsen ber se pa hva eleven har gjort til na for & leere det aktuelle stoffet, og gi rad til hva

som kan gjares videre.

Dweck forteller at hun er bekymret for at undervisere og veiledere misbruker hennes teorier om
tankesett nar det kommer til tilbakemelding de gir til elevene sine. | tillegg til & rade mot det &
rose elevenes innsats bare for & vare hyggelig selv om de ikke har lart noe, er hun redd
undervisere ogsa bruker fastlaste tankesett som begrunnelse pa hvorfor en elev ikke lerer. |

stedet for a «klandre» eleven for & ha et fastlast tankesett, ma man se pa omgivelsene og andre
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bakenforliggende faktorer, i tillegg til selve eleven. Hun er generelt opptatt av at man ikke skal

forenkle teoriene hennes.

2.1.2 Matematiske tankesett

«A blend of family attitudes, cultural ideas, and frustration often lead students to believe that
math ability is a fixed trait like eye color, teachers say. They believe they are either born with
the skills necessary to succeed in math class or they're not» (Blad, 2015, s. 1). Det er en utbredt
myte at bare et fatall kan mestre matematikk (Blad, 2015; Boaler, 2016; Rattan et al., 2012), og
en idé som er typisk for personer med fastlaste matematiske tankesett. Nyere forskning viser
nemlig at hjernen er i stand til & vokse og utvikle seg pa kort tid (Abiola & Dhindsa, 2012;
Sousa, 2014), og at nar en gjer en feil, for eksempel pa en matematikkoppgave, reagerer hjernen
med a produsere elektrisitet, som farer til gkt aktivitet og vekst (Boaler, 2016). Det er ogsa
aktivitet nar det produseres et riktig svar, men ikke like mye som ved feil. Dette, mener Boaler
(2016), er i stor grad underkommunisert i undervisningen. Et viktig punkt innen teori om
matematiske tankesett, er a flytte synet pa feil fra & vaere noe negativt, og over til at det noe
verdifullt som er et tydelig tegn pa leering (Blad, 2015; Boaler, 2013, 2016).

| tillegg til & tro at man enten er fadt med matematikkferdigheter eller ikke, er det typisk
personer med fastlaste tankesett & ikke vere like utholdende i matematikk som de med
utviklende tankesett (Shen et al., 2016). Dette kan forklares med at de med fastlaste tankesett
fokuserer mest pa evner, og nar studenter tror de har begrensede evner innen matematikk, legger
de heller ikke ned arbeidet som kreves for a gjgre det bedre i faget (Sousa, 2014). Dette vil
gjerne resultere i enda darligere resultater i matematikk, som igjen sementerer ideen om at de
ikke er i stand til & mestre matematikk (Boaler, 2016; Sousa, 2014). Personer med utviklende
tankesett tror derimot at det er innsats, og ikke medfgdt talent, som er avgjerende for hvorvidt
og hvor godt man lykkes i matematikk (Boaler, 2013, 2016; Sousa, 2014). Disse studentene
kjennetegnes ogsa av a se pa det a gjere feil i matematikk som leeringsmuligheter. Nyere
forskning viser ogsa at elever med utviklende tankesett har mer effektiv hjerneaktivitet under
arbeid med matematikkoppgaver enn de med fastléste tankesett (Sparks, 2015). A ha et
utviklende matematisk tankesett henger ogsa sammen med forbedring av resultater i
matematikk (Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007).
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Det er imidlertid ikke bare matematikkelever og -studenter som har matematiske tankesett, men
ogsa matematikkleerere, og spiller ogsa en viktig rolle i undervisningen. Laerere med fastlaste
tankesett vil tenke at noen elever vil kunne leere seg matematikk, men ikke alle, og underbevisst
kan disse leererne komme til & mentalt skille mellom elevene som kan og ikke kan laere seg
matematikk, og undervise dem ut ifra disse antagelsene (Boaler, 2013; Rattan et al., 2012;
Sousa, 2014). Leerere med utviklende tankesett, derimot, er av den oppfatning at sa sant de vil
0g legger ned en innsats, kan de aller fleste studenter leere seg matematikk (Boaler, 2016; Sousa,
2014). Lererens tankesett og holdninger til matematikk er dessuten i stor grad med pa a forme

elevenes matematiske tankesett (Boaler, 2016).

| likhet med Dweck (2006b), har ogsa Jo Boalers bok Mathematical mindsets (2016) mgtt
kritikk i ettertid, spesielt for hvordan hun framstiller data og fakta, da Boaler ved flere
anledninger kommer med pastander som ikke er begrunnede, og som tidvis er direkte feil (f.
eks. Gudenius, 2017; Willingham, 2019). Hun bruker ogsa tidvis trunkerte grafer for a
framstille resultater for elever med fastlaste versus utviklende tankesett, som en kan se pa side
6, 7, 50 og 51 i boka hennes (Boaler, 2016). Dessuten gnsker Boaler at lzerere burde gi minst
like god karakter for & fa galt svar som riktig pa et sparsmal, noe kritikerne mener vil oppmuntre
elevene til a gjere feil, jamfar teorien om instrumentell betinging. «Instrumentell betinging er
en form for lering der stimulus inntreffer i situasjonen som en konsekvens av hva
forsagkssubjektet gjor; forsekssubjektets atferd er ‘instrumentell’ i & frambringe stimulus» (snl,
2018). A belgnne dette, mener de Kritiske rastene, vil i praksis motivere elevene til & svare feil

pa spersmal med vilje.

2.2 Tankesett og beslektede affektive faktorer

Historisk sett har det i den vestlige filosofien primeert veert et fokus pa sinnet, og ikke kroppen,
nar det kommer til forskning pa mennesker, og hvorfor de er som de er og tenker som de gjar.
Denne tankegangen tar Antonio Damasio, som de siste 20 arene har veert en sentral forsker
innen nevrovitenskap og vitenskapelig tenkning, et oppgjer med (Banville, 2018; Damasio,
2018). Han mener at kroppen og hva den fgler er like viktig som sinnet og hva det tenker, og
ogsa at disse to funksjonene er ulgselig bundet sammen. | et undervisningsperspektiv medfarer
dette at det er avgjgrende a ta hensyn til fglelser og andre affektive faktorer nar en holder pa
med lering og undervisning (Wiliam, n.d.). McLeod (1992) har ogsa forsket pa affektive
faktorer, og har gjennom det funnet en rekke studier som tilsier at affekt er en sentral faktor nar
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det kommer til elevers prestasjoner. Han skriver at det er viktig a styrke elevers positive
affektive responser pa og assosiasjoner til matematikk, for a forbedre deres ferdigheter og
innsatsvilje. Hans forskning har fert til mer forskning innen det affektive domenet, som igjen
har vist en korrelasjon mellom affekt og prestasjoner i matematikk (Grootenboer & Marshman,
2016; Hannula, 2012).

Matematikk er for mange et faglelsesladet fagomrade (Furner, 2000; Hannula, 2002), sa nar jeg
skal forske og drive datainnsamling pa matematiske tankesett, som i stor grad er formet av
erfaringer, vil jeg trolig state pa andre affektive faktorer i forbindelse med min undersgkelse.
Et viktig spersmal er da hvordan tankesett kan relateres til disse faktorene. Det affektive
domenet er ikke entydig avgrenset og beskrevet, men regnes ofte for & omfatte oppfatninger,
holdninger, falelser og verdier (Grootenboer & Marshman, 2016; Johnston-Wilder, 2016).
Grootenboer og Marshman mener ogsa at disse ulike affektive faktorene er nert beslektet, og

tidvis ogsa gar over i hverandre. Forfatternes framstilling av dette kan en se i figur 1:

Increased cognition and Increased affectivity and
stability, decreased affectivity intensity, decreased
and intensity cognition and stability

Figur 1. Modell av sammenhengen mellom aspektene i det affektive domenet (Grootenboer &
Marshman, 2016; Leder & Grootenboer, 2005).

For & igjen sitere Boaler og Dwecks definisjon av tankesett, er det «a core belief about how
they learn» (Dweck, 2006, sitat fra Boaler (2016, s. 1X)). Her brukes ordet «belief», som jeg
velger & oversette med «oppfatninger», et ord vi ogsa kan se i Grootenboer og Marshmans
(2016) figur. Teorien om tankesett stammer fra Dweck og Leggetts (1988) «implicite theory of
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intelligence», som ogsa gjerne kalles en «implicite belief of intelligence», og en persons tanker
om egen leering og potensiale for lering kalles ofte en «belief» (Martin et al., 2016), noe som
indikerer at oppfatninger og tankesett har en ner forbindelse. Oppfatninger i matematikk
omfatter bade oppfatning av faget, og av en selv, altsa selvoppfatning, (Ignacio, 2006; Johnston-
Wilder, 2016; Yeager et al., 2013), og selvoppfatning vil jeg si er svert neart beslektet med
tankesett. Om selvoppfatning skriver Grootenboer og Marshman (2016) at dette er «en kritisk
faktor i leeringen av matematikk» (s. 24, min oversettelse), da det pavirker bade studenters
forventning til egen suksess og hvor mye glede de far ut av matematikken. Videre er forfatterne
opptatt av at det skal skapes en «matematisk identitet» hos elever og studenter (Grootenboer &
Marshman, 2016, s. 27), og da kan det & se pa studentenes tankesett i mgte med matematikken
styrke denne identitetsutviklingen.

«Attitudes», eller holdninger, omfatter bade holdninger studentene har til faget og til seg selv i
faget. Jo Boaler definerer dette som «a liking or disliking of mathematics, a tendency to engage
in or avoid mathematical activities, a belief that one is good or bad at mathematics, and a belief
that mathematics is useful or useless» (Boaler, 2009, s. 632). Her bruker hun ordet «belief» pa
samme mate som Martin et al. (2016), som ble nevnt over. Med utgangspunkt i dette, og
Dwecks definisjon ovenfor av tankesett som en «grunnleggende oppfatning», mener jeg en kan
si at holdninger ogsa er nart beslektet med tankesett. McLeod (1992) definerer holdninger som
noe som oppstar etter gjentatte liknende emosjonelle reaksjoner pd matematiske situasjoner,
altsa nar en situasjon har trigget en bestemt fglelse («emotion/feeling») sd mange ganger at det
blir en vane. Grootenboer og Marshman (2016) beskriver en holdning som noe relativt stabilt,
mens en falelse er en «affektiv respons pa en spesifikk situasjon som er midlertidig og ustabil»
(s. 20, min oversettelse). Tankesett er derimot noe mer grunnleggende ved ens personlighet, sa
koblingen mellom tankesett og falelser er nok ikke like tett som den med holdninger, men de
er beslektet, da tankesett ogsa delvis formes av gjentatte falelsesmessige responser (Dweck,
2006b).

Videre om falelser skriver Hannula (2002) at selv om det ikke gar an a endelig definere hva
folelser er, er det en generell enighet om at fglelser henger tett sammen med personlige mal,
inneholder en fysiologisk reaksjon og bistar ens tilpasningsevne. Noe som er unikt for
matematikkfaget, er at det er et fag som ofte vekker sveert sterke falelser hos folk, og ofte sveert
sterke negative falelser (Furner, 2000; Grootenboer & Marshman, 2016). Forskning tyder ogsa

pa at disse sterke faglelsene er mer prominente hos jenter enn hos gutter (Bieg, Goetz, Wolter,
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& Hall, 2015; Frenzel & Goetz, 2007). I Frenzel og Goetz’ studie fant de for eksempel at «even
though girls and boys had received similar grades in mathematics, girls reported significantly
less enjoyment and pride than boys, but more anxiety, hopelessness and shame» (s. 497).

Mens holdninger kan beskrives som gjentatte fglelsesmessige responser, beskriver Rokeach
(1973) en verdi («value») som en vedvarende oppfatning av at en spesifikk handle- eller
tenkemate er a foretrekke framfor en annen, ulik eller motsatt mate. Altsa, der holdninger
kommer av gjentatte uendrede falelser, fgrer uendrede oppfatninger til utviklingen av verdier.
Dette er altsa en litt annen mate & bruke ordet «verdi» enn hva vi gjar i dagligtalen, da «verdi»
gjerne brukes om pris, starrelse eller noe som vurderes hgyt, altsa er av hgy rang. Verdier i det
affektive domenet er nart beslektet med oppfatninger, men som bade stikker dypere og er
mindre kontekst-avhengige enn oppfatninger (Grootenboer & Marshman, 2016), og de
matematiske verdiene til leereren ens er i stor grad med pa a pavirke hvilke verdier en selv
utvikler (Clarkson, Bishop, FitzSimons, & Seah, 2000). Det er ogsa en klar sammenheng
mellom verdier og holdninger (Clarkson & Bishop, 2000), som man blant annet kan se i figur
1. Dette gir mening, da begge er dyptgaende og grunnleggende deler av ens personlighet, skapt

av gjentatte affektive erfaringer.

2.3 Undervisning og leererens rolle i utviklingen av tankesett

| del 1.3 nevnte jeg Goodykoontz (2008) og hennes forskning pa holdninger blant
matematikkstudenter. Her fant hun at leererens rolle er sentral og viktig i utviklingen av
studenters holdninger til bade matematikk og seg selv i mgte med matematikken, hvilket
forsterker idéen om at leereren har en avgjegrende rolle i utviklingen av elevers tankesett.
Hannula et al. (2016) understreker dessuten viktigheten av @ ha kunnskap om larerens
holdninger til matematikk, da dette har innvirkning pa leererens undervisning, og dermed ogsa

kan pavirke elevenes tankesett.

Et viktig poeng innen utvikling av elevers tankesett er a endre deres tanker om det a gjare feil.
Feil forer til utvikling av hjernen, noe som er underkommunisert i skolen (Boaler, 2016;
Smestad, 2019). For a skape en slik holdning i klassen, ma lereren ga inn for & gjare
klasserommet til en trygg arena og ga inn for a fa elevene til a forsta at det a gjere feil og ikke
forsta konsepter umiddelbart er forventet i en leeringsprosess (Brooks et al., 2012). Gjennom
forskning pa tankesett i videregaende skole fant Brooks et al. at studenters ansvarsfalelse for
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egen laering og klassekamerater, samt relasjon til laereren, var nart beslektet med det a ha et
utviklende tankesett. Disse faktorene kan og bar lereren hjelpe elevene med a utvikle, ved a
blant annet statte og vise omsorg for eleven, i tillegg til & hjelpe eleven med a forsta sin egen
leering. Brooks et al. presiserer ogsa viktigheten for laerere av & veere bevisst bade sitt eget og
elevenes tankesett, for «jo mer bevisst undervisere er pa tankesettene til motiverte, engasjerte
og utholdende elever og pa sine egne tankesett, jo bedre i stand er de til & implementere
strategier for 4 utvikle disse tankesettene hos alle elevene» (s. 560, min oversettelse).

Nar jeg i denne oppgaven snakker om «forstaelse», mener jeg det Richard Skemp (1976) kaller
«relasjonell forstaelse» («relational understanding»), nemlig det & bade vite hva man skal gjare
I mgte med et problem, og hvorfor. | fglge Skemp er dette motstykket til «instrumentell
forstaelse» («instrumental understanding»), som betyr & bare vite hvordan man skal lgse et
problem, altsa & gjenkjenne mgnstrene i et problem og dermed kunne lgse det ved hjelp av
innleerte prosedyrer, men ikke vite hvorfor eller hvordan. Det kan kanskje virke ulogisk a
betegne begge definisjonene som «forstaelse», men en kan argumentere for at dette begrepet er
subjektivt. Noen elever vil tenke at dersom de Kklarer & lgse en oppgave, selv om det var ved

hjelp av puggede framgangsmater, sa har vedkommende forstatt oppgaven (Skemp, 1976).

NOU setter ogsa fokus pa forstaelse og dybdelering i fagene i fagfornyelsen fra 2015, og at
dette er essensielt for & utvikle en solid fagkompetanse (NOU, 2015). «Elevenes kunnskap om
og forstaelse av det de har leert, hvordan de kan bruke det de har leert, og nar de kan bruke det,
er viktig for & oppna kompetanse. Pa denne maten er utvikling av kompetanse og dybdelaring
tett forbundet med hverandre» (NOU, 2015, s. 10). Kilpatrick, Swafford, og Findell (2001)
definerer matematisk kompetanse som resultatet av fem ferdigheter, der en er begrepsforstaelse
(«conceptual understanding»), som de beskriver som «forstaelse av matematiske konsepter,

relasjoner og operasjoner» (s. 116, min oversettelse).

Den subjektive tolkningen av «forstaelse» er det viktig a ha et bevisst forhold til som underviser
(Nickerson, 1985; Skemp, 1976). Nickerson mener at «evidence is good that students often get
through many years of formal education without acquiring a sufficiently deep understanding of
some of the fundamental subjects they have studied; they are not able to apply those concepts
effectively in new contexts» (1985, s. 235). Videre sier han at samfunnets og undervisernes
begrensede kunnskap om forstaelse gjer det vanskelig for oss a bade lage retningslinjer og

undervisning som sikrer relasjonell forstaelse, og ogsa a vurdere hvorvidt, eller i hvor stor grad,

16



studentene oppnar slik forstaelse. Skemp (1976) mener ogsa at det kan oppsta ufordelaktige
leeringssituasjoner nar leereren og elevene har ulike definisjoner av forstaelse, nemlig:
1. Elever som har som mal a forsta instrumentelt, som undervises av en leerer som vil de
skal forsta relasjonelt.
2. Det motsatte. (Skemp, 1976, s. 4)

Det forste av de to misforholdene er frustrerende for leereren, der elevene vil ha stort utbytte av
maten hun legger stoffet fram, men heller fokusere pa reglene som trengs for a na et svar. Det
andre, der eleven gnsker a forsta relasjonelt mens laereren er mer regelfokusert, er det mest

gdeleggende for eleven, og kan fa alvorlige konsekvenser for dennes forhold til faget.
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg presentere forskningsmetodene jeg benyttet meg av for a besvare
forskningsspgrsmalet mitt. | kapittel 3.1 vil jeg beskrive valget av forskningsmetode og
forskningsdesign. Utvelgelsen av deltakerne til prosjektet vises i kapittel 3.2. | kapittel 3.3
presenterer jeg sparreskjemaet jeg brukte til deler av datainnsamlingen, og her argumenterer
jeg ogsa for valget av a benytte meg av spgrreskjema som metode. Hovedkilden min til
forskningsdata var et fokusgruppeintervju, og dette valget vil jeg diskutere i 3.4. Intervjuguiden
brukt under fokusgruppeintervjuet presenteres og begrunnes i 3.5, og 3.6 handler om
gjennomfgringen og transkriberingen av intervjuet. Kapittel 3.7 beskriver analysemetodene jeg
brukte, bade i analysen av sparreskjemaet og av intervjuet, og i 3.8 presenterer jeg en kritikk

av metoden min og noen av valgene jeg gjorde.

3.1 Valg av forskningsmetode og -design

Med denne studien gnsker jeg a fa et innblikk i hva som kjennetegner universitetsstudenters
matematiske tankesett, og a forsgke a avdekke hva som har formet dem. Som diskutert er
tankesett sterkt tilknyttet holdninger, oppfatninger og andre affektive faktorer, som er sveert
komplekse og subjektive. For & komme i dybden og fa et helhetlig bilde av studentenes
tankesett, gnsket jeg derfor a la dem fa sette ord pa og fortelle om dem. Derfor valgte jeg a
basere meg primert pa et kvalitativt design, da dette egner seg nar man gnsker a la personer
beskrive sine opplevelser, og ga i dybden pa et smalt felt (Andersen, 2019; Christoffersen &
Johannessen, 2018; Weiss, 1994).

| mitt forskningsarbeid gnsker jeg & fa bedre innblikk i studenters tankesett og hva som har
formet dem. Ingen har bedre kunnskap om dette enn studentene selv, og for & fa denne
kunnskapen valgte jeg derfor & snakke med dem, og dermed bruke intervju som
forskningsmetode. «Samtaler er viktig for at mennesker skal forstd hverandre, [...] samt
beskrive hvilke intensjoner de har, hva de tenker, fgler og mener. Samtalen gir innblikk i
personers livsverden» (Christoffersen & Johannessen, 2018, s. 77). Dessuten egner intervju seg
som forskningsmetode nar en gnsker et detaljert bilde av en situasjon (Weiss, 1994), som er
mitt mal med dette forskningsprosjektet. Man kan riktignok ogsa fa informasjon fra andre uten

a ha samtaler med dem, for eksempel ved a la dem fylle ut et spgrreskjema, men et strukturert
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sparreskjema vil imidlertid ikke latt studentene uttrykke seg fritt, men innenfor gitte rammer.
Derfor valgte jeg a bruke intervju, nermere bestemt fokusgruppeintervju som min primare

datainnsamlingsmetode, og jeg vil komme narmere inn pa dette i 3.4.

Selv om sparreskjema som nevnt vanskelig kan gi et fullstendig og komplekst bilde av en
persons tankesett, er det ikke uvanlig & bruke sparreskjema til nettopp slik kartlegging. | sitt
hovedverk om tankesett, Mindset : the new psychology of success, presenterer Dweck (2006b)
atte pastander som handler om det & endre sin intelligens og personlighet, og inviterer leseren
til & se hvor enig eller uenig man er med dem (s. 12-14). Et kjapt sek pa «mindset survey» eller
«mindset quiz» gir en rekke ulike skjemaer for kartlegging av tankesett pa tilsvarende mate, og
tilsynelatende er det farst og fremst ment som verktgy for lerere. Ogsa den offisielle nettsiden

til Dwecks bok (https://mindsetonline.com/index.html) har et sparreskjema en kan fylle ut for

a kartlegge sitt til tankesett, og dette har ogsd blitt anvendt i bade master- og
doktorgradsoppgaver (f.eks. Hocker, 2017; Ingebrigtsen, 2018; Seabrook, 2017). Med
utgangspunkt i hvor utbredt det er & bruke slike spgrreskjemaer med pastander i kartleggingen
av tankesett, har jeg valgt & ogsa anvende det i min forskning, i hap om & kunne danne meg et

sa grundig bilde av studentenes tankesett som mulig, noe jeg vil komme tilbake til i 3.3.

3.2 Valg av deltakere

Som nevnt i 1.1, falt valget pA MATH100-studenter som falge av at de aller fleste studentene
som tar dette faget, ikke behgver a ta andre matematikkurs, og har altsa valgt seg studieretninger
som ikke krever matematikk. Da jeg var hjelpelereren deres opplevde jeg at flere av dem
uttrykte holdninger til og oppfatninger av matematikk som kunne tyde pa at de hadde et fastlast
tankesett. For eksempel virket mange av dem avhengige av regler og pugging for a lgse
matematikkoppgavene, uten alltid & forsta relasjonelt hva de gjorde. Derfor tenkte jeg det ville
vaere interessant & fa en dypere innsikt i tankesettene til noen av dem, for & se hvordan de
stemmer med forhandsinntrykket mitt, og & forsgke & avdekke hva som har formet disse
tankesettene. A fa en stgrre innsikt i dette kan forhapentligvis ogsa gi et bilde av hva undervisere
kan gjare for & gi elevene vare gode matematikkerfaringer og utviklende matematiske tankesett,

ved a hgre studentenes tanker og opplevelser.

Utvelgelsen av de faktiske deltakerne, og ikke bare gruppen de ble valgt fra, var i stor grad
basert pa frivillighet. Hasten 2018 var jeg hjelpelarer i kurset to ganger i uka, med et snitt pa
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30 oppmgtte per gving. Jeg fortalte om prosjektet mitt til hver av gruppene, og delte ut et
informasjonsskriv med en uforpliktende forespgrsel om a la meg kontakte dem senere for et
intervju (vedlegg 1). Dette skrivet inneholdt et ark der de kunne signere dersom de ville la seg
kontakte, og etter & ha gjort dette i hver av gvingstimene, hadde jeg 24 interesserte deltakere.
Da jeg sendte ut dette skjemaet, hadde jeg tenkt & forske pa «matematikkangst», derfor nevnes
ikke tankesett i vedlegg 1. Noen maneder senere kontaktet jeg disse deltakerne over e-post, og
informerte dem i den forbindelse om at jeg hadde skiftet fokuset mitt til tankesett. Deretter
sendte jeg dem et spgrreskjema for a fa et farsteinntrykk av tankesettene deres, hvilket jeg vil
komme tilbake til i 3.3. Jeg fikk etter hvert tilbake tolv besvarte skjemaer, og av disse tolv var
det atte som hadde anledning pa & veere med pa selve fokusgruppeintervjuet, som ble
gjennomfart den 18. mars 2019. Disse har blitt anonymisert, og jeg har valgt a kalle dem Jakab,

Stian, Karen, Josefine, Heidi, Ingrid, Henrik og Nina. | 4.2 vil jeg presentere dem narmere.

3.3 Spgrreskjema

Sparreskjema som forskningsmetode, og kvantitative metoder generelt, brukes hovedsakelig
nar man gnsker a samle inn og sammenlikne mye data fra mange deltakere (Christoffersen &
Johannessen, 2018). Dette skal jeg ikke i mitt forskningsarbeid, sd umiddelbart virker det
kanskje ulogisk & skulle anvende nettopp sperreskjema til mitt prosjekt. Imidlertid ser jeg som
nevnt i 3.1 at dette er hyppig brukt til nettopp kartlegging av tankesett, bade til forskning og for
leerere som gnsker a fa innblikk i sine elevers tankesett. De som har laget testene er imidlertid
klare pa at de pa ingen mate gir en fasit pa hva slags tankesett en har, men at de kan veere en
pekepinn eller et verktay pa vei mot & bli bevisst pa andres tankesett (Diehl, 2008; Dweck,
2006b). Jeg valgte ogsa a bruke spgrreskjema farst for a fa et bilde av studentene, og bruke det

til & utforme intervjuguiden. Dette vil jeg komme narmere inn pa i 3.5.

| utarbeidingen av spgrreskjemaet jeg sendte ut til studentene (vedlegg 2), sa jeg i farste omgang
pa sperreskjemaene laget av Dweck, bade i boka hennes og pa nett. Det i boka (2006b) bestar
av atte pastander, der de farste fire handler om intelligens, for eksempel: «You always
substantially change how intelligent you are» (s. 12). De siste fire handler om hva slags person
du er, for eksempel: «You can do things differently, but the important parts of who you are
can’t really be changed» (s. 13), og de alle atte pastandene var i hovedsak variasjoner av disse
to. Sparreskjemaet i Dwecks navn som ligger pa nett (2006a) har 16 pastander, der de farste
atte handler om intelligens, og de andre handler om talent. Fra litteraturen jeg har lest (f.eks.
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Blad, 2015; Boaler, 2016; Shen et al., 2016; Yeager & Dweck, 2012), virker dette noksa snevert
for & fa innsikt i tankesettet ens, i tillegg til at disse sparreskjemaene ikke er beregnet pa a male

matematiske tankesett, men tankesett generelt.

| sin doktorgradsavhandling presenterer Tami Hocker (2017) seks spgrsmal hun brukte for a
male de matematiske tankesettene til universitetsstudentene hun undersgkte, nemlig:
1. My math intelligence can be changed
Some people do well at math and others do not, no matter how hard they try
There is a limit to what I can learn in math
Some people just get math and others do not and never will
| can understand math concepts better if | keep exploring when | miss problems

© g k~ w DN

People can change how well they perform in math (s. 98)

Her brukes det varierte begreper, og i motsetning til Dwecks (2006a), maler spgrsmalene
forskjellige ting. «Det er et kjent grunnprinsipp at svaralternativene skal vare uttemmende uten
a veere overlappende. Det samme anbefaler jeg for spgrsmalsformuleringene» skriver Haraldsen
(1999, s. 161) om sparreskjemaer. Selv om jeg vil si Hockers skjema er mer utfyllende en
Dwecks, savner jeg pastander som handler om talent og det a gjere feil. Med bakgrunn i dette,

samt gvrig teori, lagde jeg et sparreskjema bestaende av fglgende pastander:

1. Min matematiske intelligens er noe jeg ikke kan endre pa

2. Nesten alle kan bli gode i matematikk

3. Du ma ha et medfadt talent for matematikk for a bli virkelig god

4. Hvis jeg gjer feil pa en matematikkoppgave, har jeg ingen tro pa at jeg vil fa det til, selv
om jeg jobber mer

Hvis jeg vil og legger ned en innsats, kan jeg prestere pa hgyt niva i matematikk

Man kan endre hvor godt man presterer i matematikk

Det er flaut om andre oppdager at jeg har gjort feil pa en matematikkoppgave

Jeg kan bli flinkere i matematikk ved a studere feil jeg har gjort tidligere

© o N o !

Noen skjgnner seg pa matematikk, mens andre ikke gjgr det og aldri vil komme til &
gjore det

10. Jeg faler meg dum nar jeg far feil pa matematikkoppgaver

11. Det er spennende med matematiske utfordringer

12. Noen er gode i matematikk, mens andre ikke er det, uansett hvor hardt de prever

22



Pastand 1 er helt grunnleggende, da noe av kjernen i det & ha et utviklende tankesett er & vaere
uenig i denne pastanden, mens en med fastlast tankesett vil veere enig (Boaler, 2016; Dweck,
2006b). Samtidig omhandler denne pastanden kun intelligensendring hos den som besvarer
sparreskjemaet, og ikke hva personen tenker om intelligensendring hos folk generelt, i tillegg
til at det muligens kan tolkes pa forskjellige mater, og derfor vil det vare gunstig a gi flere
pastander. Pastand 2 omhandler derimot hva folk flest kan fa til, men her har jeg brukt begrepet
«a veere god», bade for & variere bruken av begreper, og for a bruke et allment og lettfattelig
sprak (Haraldsen, 1999). | pastand 3 trekker jeg inn fenomenet «talent», som anses som vanlig

a henge seg opp i for personer med fastlaste tankesett (Dweck, 2006b).

Pastandene 4, 7, 8 og 10 handler alle om det & gjere feil, og henholdsvis i hvor stor grad en lar
det definere seg, hva en tror andre tenker om en, hvorvidt en kan lere av feil og hva det & gjgre
feil far en til a tenke om seg selv. Boaler (2016) er spesielt opptatt av det a gjare feil, og hvordan
frykten for a gjare feil fremmer fastlaste tankesett og hemmer ens matematiske utvikling, leering
og glede. Innsats er ogsa en viktig faktor innen tankesetteori, og det & ha et utviklende tankesett
er generelt linket med det & tenke at innsatsen du legger ned i et arbeid er avgjgrende for
resultatet, og ikke medfedte ferdigheter (Dweck, 2006b; Goodall & Johnston-Wilder, 2015;
Johnston-Wilder, 2016). Med pastandene 5, 6 og 12 forsgker jeg a dekke dette emnet.

Pastand 9 kan minne om pastand 1 og 2 i innhold, men igjen har jeg brukt et nytt begrep, nemlig
det «@ skjgnne seg pa» matematikk, for & variere sparsmalsstillingen, men fortsatt bruke
hverdagslige, allmenne begreper. Pastand 11 handler om matematiske utfordringer, og har ikke
en like klar link til maling av tankesett som flere av de andre pastandene, men ifglge Boaler
(2016) er det typisk for de med utviklende tankesett a sette pris pa & bli utfordret, mens personer
med fastlaste tankesett helst vil fa oppgaver de vet de vil mestre, uavhengig av hvor godt de
vanligvis presterer i matematikk. Pa spgrreskjemaet valgte jeg a ha fire svaralternativer, nemlig
«svaert enig», «enig», «uenig» og «svert uenig». Jeg var usikker pa om jeg skulle inkludere en
midtkategori, og valgte det bort, i hdp om a «tvinge» de som svarte til a ta et standpunkt, i stedet
for a stille seg ngytrale (Christoffersen & Johannessen, 2018). Dessuten sgrget jeg for a variere
mellom positive og negative utsagn, noe som anbefales a gjare for at respondentene skal tenke
gjennom hvert av svarene sine (Haraldsen, 1999).
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3.4 Fokusgruppeintervju

Som nevnt valgte jeg a bruke intervju som hovedform for datainnsamling, og n&ermere bestemt
fokusgruppeintervju. Gruppeintervjuer har blitt benyttet som forskningsmetode siden 1920-
tallet (Kvale & Brinkmann, 2015), men gkte i popularitet innen forskning pa markedsfering og
forretning litt etter 1950 (Kvale & Brinkmann, 2015; Vaughn, Schumm, & Sinagub, 1996).
Rundt 90-tallet gkte forskningsmetoden ytterligere i utbredelse, og ble tatt i bruk til forskning
innen felt som kommunikasjon, undervisning og psykologi (Vaughn et al., 1996). | falge
Chrzanowska (2002) bgr en fokusgruppe besta av mellom seks og ti deltakere, som ledes av en
moderator. Moderatorens rolle er & presentere temaet som skal diskuteres og tilrettelegge for
diskusjon mellom medlemmene i gruppa. Det er viktig at moderatoren skaper en trygg
atmosfare 1 gruppa og tydeliggjer det at det er greit at deltakerne har ulike og motstridende
meninger om emnet eller emnene som tas opp (Kvale & Brinkmann, 2015). Malet med et
fokusgruppeintervju er & fa fram ulike synspunkter og opplevelser, og ikke ngdvendigvis
komme til noen enighet eller konklusjon. En del av mitt forskningssparsmal er & lere hvordan
undervisning kan bidra til & forme tankesett, og da er studentenes undervisnings- og
leereropplevelser svart interessante, for ved a se disse opplevelsene i sammenheng med

tankesettene studentene uttrykker & ha, kan vi bedre forsta hva som former tankesett.

Sa hvorfor akkurat fokusgruppeintervju, og ikke en annen type intervju? Hess (1968) fant i sin
forskning at fokusgruppeintervjuet har klare fordeler framfor det oftere brukte individuelle
intervjuet, som
1. synergi, ved at samspillet i gruppa gker datamengden en far ut av intervjuet
2. «snowballing», altsa at én respondents utsagn kan skape en kjedereaksjon og far fram
kommentarer fra de andre
3. stimulering, der gruppediskusjonen skaper entusiasme rundt et tema
4. trygghet, ved at gruppa i seg selv skaper en trygghetsfalelse og gjer det lettere for
deltakerne & ga inn pa vanskelige eller betente temaer
5. spontanitet, for nar det ikke kreves eller forventes av deltakerne at de skal svare pa alle
sparsmalene, vil responsene deres vaere mer spontane og genuine nar de gis.
(Hess, 1968, hentet fra Vaughn et al., 1996, s. 14).

Jeg vil anta at studentene jeg skal intervjue sjelden reflekterer over sine tanker og teorier om

egen matematiske intelligens, og derfor tror jeg punkt 2. og 3. vil bidra til & sette i gang denne
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refleksjonen. For noen kan det kanskje vare vanskelig @ umiddelbart & sette ord pa sitt forhold
til matematikk, men ved & hgre synspunktene til noen av de andre i gruppa, er det godt mulig
de vil fa assosiasjoner som gjer det lettere & sette ord pa egne erfaringer og holdninger til faget.
For enkelte er det ogsa knyttet sterke falelser til matematikkfaget (Furner, 2000), og da kan
tryggheten som nevnes i punkt 4. vaere en viktig faktor for a fa studentene til & apne opp og dele
potensielle negative og vanskelige fglelser og erfaringer. | punkt 5. nevnes spontanitet, og at
responsene vil vaere mer genuine enn i en mer tradisjonell intervjustil med feerre deltakere. Dette
kan veere positivt for a fa et bilde av deltakernes tankesett som er sa riktig som mulig, for nar
de ikke er ngdt til & svare pa alt, vil de sannsynligvis kun si ting de virkelig mener og er opptatte
av. At synergien (punkt 1) og samspillet i gruppa gker datamengden, er praktisk i bearbeidingen
og analysen av datamaterialet. Gruppeintervjuer er relativt tidsgkonomiske, da en gjennom dem
kan samle inn informasjon fra mange informanter pa kortere tid enn & intervjue hver av dem

alene, og dermed fa innspill fra flere pa kort tid (Gibbs, 2012).

Intervjuformatet oppfordrer altsa ikke kun til samtale mellom deltakerne og moderatoren, men
ogsa for deltakerne seg imellom. Noe ett av intervjuobjektene sier kan gi en assosiasjon hos en
annen, men kanskje veere helt ulikt opplevelsene til en tredjeperson, jamfer «snowballing»-
punktet Hess trekker fram. Det er derfor viktig at jeg som moderator tydeliggjer at det er helt
greit & vaere uenig med de andre, og ikke farlig & bli motsagt eller at de andre i gruppa ikke er
enige med seg. «[...] den livlige, kollektive ordvekslingen kan bringe frem flere spontane
ekspressive og emosjonelle synspunkter enn nar man bruker individuelle og ofte mer kognitive
intervjuer» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 180).

En ulempe med fokusgruppeintervju som metode er at denne ikke-styrende intervjustilen og
det nevnte gruppesamspillet ogsa gjer det vanskelig for moderatoren a ha kontroll over
intervjuet og hvordan det utvikler seg. Nar man intervjuer flere informanter samtidig kan man
ogsa fa en utfordring i a fa alle til & veere delaktige i samtalen, hvis for eksempel en av deltakerne
er veldig ivrig pa a ta ordet og andre ikke er det (Vaughn et al., 1996). Mye ansvar ligger derfor
pa moderatoren for at denne skal holde samtalen apen, men innen det aktuelle tema, i tillegg til
a skape trygghet i gruppa og a regulere dynamikken (Gibbs, 2012). Hess (1968) skriver at
gruppesettingen gir trygghet, men det er ogsa godt mulig at noen av gruppemedlemmene vil
ende opp med & sensurere seg, og ikke tgr a si sin virkelige mening i de andres pahgr. Rent
praktisk vil ogsa gruppediskusjonen og samspillet fare til noe kaotiske intervjuutskrifter, da det

ogsa vil vaere interaksjoner mellom deltakerne som ikke lar seg ta opp pa lydband, som blikk
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og andre fysiske reaksjoner pa ting som blir sagt. De mange stemmene kan ogsa gjare selve

transkriberingen til et ganske omfattende arbeid (Kvale & Brinkmann, 2015).

Moderatorens rolle og forberedelser er altsa avgjgrende for a gjennomfere et godt
fokusgruppeintervju. Om forberedelsene skriver Vaughn et al. (1996) at det kan vaere nyttig a
starte med en oversikt over hva en gnsker a finne ut og hva en ikke gnsker a finne ut fra intervjuet
(s. 39). Ved a gjere dette far man en klar idé om hva slags temaer det er interessant a fa
deltakerne til & snakke om, og hvilke relaterte temaer de kan komme til & snakke om, men som
en ikke er interessert i informasjon om. Har man dette tydelig for seg fra start, kan man som

moderator lettere styre samtalen og vite nar samtalen trenger & omdirigeres.

For meg virker det skummelt & skulle avgrense for mye, for sa lenge diskusjonen handler om
tankesett, intelligensteorier, affektive faktorer eller undervisningsopplevelser, ser jeg for meg
at jeg kan fa informasjon som er interessant. Det eneste jeg tenker & aktivt styre samtalen unna,
er selve kurset MATH100. Da studentene farst og fremst kjenner meg som hjelpelerere i dette
kurset, kan det tenkes at de tror jeg vil hgre kommentarer pa det faglige innholdet, men det tror
jeg ikke vil gi meg bedre innsikt i tankesettene deres. | tillegg til dette, er det viktig a alltid ha
i bakhodet at de spgrsmalene en stiller skal veere designet spesifikt for a besvare
forskningsspgrsmalet ens (Chrzanowska, 2002).

Et annet viktig punkt, er at deltakerne i fokusgruppeintervjuet helst bar se paA moderatoren som
deres like (Vaughn et al., 1996). Med dette menes at moderatoren ikke fremstiller seg som en
ekspert pa emnet eller en overordnet person deltakerne kan tenkes a ville «imponere» med
svarene sine, ettersom dette kan pavirke hva og hvor mye deltakerne velger & si. Under
intervjuet er det viktig at moderatorens og informantenes roller blir tydelig definert. Derfor bar
moderatoren innledningsvis informere om intervjuets formal og at vedkommende vil stille
oppfelgende spgrsmal underveis, og det er viktig a presisere at det finnes ikke gale eller riktige
svar pa disse spgrsmalene. | denne oppstarten ma jeg som moderator ogsa avklare eventuelle
fagbegreper jeg vil komme til a ta i bruk, dersom det er ngdvendig & bruke begreper utover
dagligtale. Generelt om fokusgruppeintervju som metode sier Gibbs (2012) fglgende: «Focus
groups are highly suited for many kinds of educational research. When undertaken well they
can be rewarding for participants, present exciting challenges for researchers, and produce
quality in-depth interactional data of a kind not possible through other methods» (s. 191).
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3.5 Intervjuguide

| forkant av intervjuet gjennomfarte jeg et pilotintervju, for & teste ut spersmalene og
formuleringene mine. Jeg valgte & gjere dette med en venn, da jeg ikke kjente noen av
MATHZ100-studentene fra far, og gnsket & preve meg fram med noen jeg kjente og kunne
diskutere intervjuguiden med i etterkant (Jacob & Furgerson, 2012). Denne personen hadde
altsa ikke tatt MATH100 nylig, men i likhet med dem gikk hun et studium der matematikk ikke
var et sentralt fag. Derfor vurderte jeg det dithen at hun nok kunne ha liknende tankesett og
erfaringer som studentene jeg senere skulle intervjue. Ved a kjgre denne piloten og diskutere
intervjuet med henne etterpd, fikk jeg omformulert utydelige spersmal, og ble mer bevisst pa

begrepsbruken min. Intervjuguiden jeg brukte under fokusgruppeintervjuet kan ses i vedlegg 3.

Det er vanlig og anbefalt & begynne et intervju med en innledning der en gnsker velkommen til
deltakerne og forklarer formalet med intervjuet (Christoffersen & Johannessen, 2018; Kvale &
Brinkmann, 2015; Vaughn et al., 1996). Her presiserte jeg at det ikke er et mal & bli enige om
noe, men bare a fa fram ulike synspunkt og opplevelser. | et fokusgruppeintervju, der det er
flere deltakere, mener Vaughn et al. at det ogsa er lurt & avklare noen kjareregler innledningsvis,
for a sikre at alle tas hensyn til i gruppesamtalen. Derfor minnet jeg dem pa a ikke snakke i
munnen pa hverandre og & vise respekt for de andres utsagn og meninger. Etter introduksjonen,
rader Christoffersen og Johannessen (2018) en til & informere om dokumenteringen av
intervjuet og deltakernes rettigheter, noe som ogsa er palagt meg fra Norsk senter for
forskningsdata (vedlegg 4). Jeg gikk derfor gjennom hvordan intervjuet ville tas opp og lagres,
og forsikret deltakerne om at de ville fa veere anonyme og nar som helst kunne trekke seg fra

studien, om de gnsket det.

Christoffersen og Johannessen (2018) anbefaler sa a stille enkle faktaspgrsmal, og det samme
gjer Vaughn et al. (1996), i tillegg til at de mener en deretter bgr avklare fagbegreper.
Innledningsvis ba jeg derfor studentene fortelle hva slags matematikkerfaringer de har fra
tidligere, far jeg beskrev og definerte begrepet «tankesett». Jeg presiserte at de ikke trenger bare
ma snakke om tankesett, men at jeg ogsa var interessert i a hare hva slags falelser, oppfatninger
og holdninger de har til faget. For a fa i gang diskusjonen, ba jeg dem sa dele hva slags
assosiasjoner de har til det a arbeide med matematikk, og startet dermed med et enkelt, ufarlig
spgrsmal (Vaughn et al., 1996; Weiss, 1994). Dette innledet temaet, og jeg valgte a starte slik
fordi jeg tenkte det var noe studentene ville ha et forhold til og trolig hadde noe a si om.
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Etter & ha varmet opp gruppa litt, gikk jeg videre til de mer dyptgaende, gravende spgrsmalene
designet for & besvare forskningssparsmalet. Et viktig poeng her er forskjellen mellom
forskningsspersmal og intervjuspgrsmal. Et forskningsspersmal er det teoretiske spgrsmalet jeg
gnsker a besvare med forskningen, men under selve intervjuet stiller jeg intervjuspgrsmal, som
er formulert i intervjupersonenes dagligsprak, for & belyse dette. Intervjuspgrsmalene ma
designes slik at de samlet gir grunnlag for & besvare forskningsspgrsmalet mitt. (Kvale &
Brinkmann, 2015)

Tabell 1 viser «oversettelsen» av teoretiske forskningssparsmal til intervjuspgrsmal:

Forskningsspgarsmal Intervjuspgrsmal

Hva tenker dere om pastanden:  «lkke alle kan bli gode i
matematikk»?
«Du ma ha et medfgdt talent
for matematikk for a bli
virkelig god»?
«Noen er gode i matematikk,
mens andre ikke er det, uansett

Hva karakteriserer et
utvalg av
universitetsstudenters
matematiske

tankesett? hvor hardt de prever»?
Tenker dere at matematisk intelligens kan endres?
Hvordan fgles det a gjare feil pa en matematikkoppgave?
Med utgangspunkt i Kan dere huske hva slags tilbakemeldinger dere har fatt fra
deres erfaringer, leerere opp igjennom?
hvordan kan Husker noen av dere en leerer som fikk deg til  tro pa deg selv i

undervisning bidra til | matematikk?

a forme matematiske | Husker noen av dere en laerer som fikk deg til & miste tillit til deg
tankesett, med seerlig | selv i matematikk?

fokus pa leererens Er det noen av dere som tenker at forholdet deres til matematikk
rolle?» har endret seg pa et tidspunkt?

Tabell 1: Hoveddelen av intervjuet

| tillegg til & gi meg et farsteinntrykk av studentene, brukte jeg ogsa sparreskjemaet og
resultatene fra det i stor grad til & utforme hoveddelen av intervjuguiden og fokuset under
fokusgruppeintervjuet. Dette gjorde jeg ved a bade se pa hvilke spgrsmal studentene ga svar
som indikerte fastlaste tankesett, og nar de var spesielt uenige med hverandre.
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For & besvare den farste delen av forskningsspgrsmalet mitt, «Hva karakteriserer studentenes
matematiske tankesett?», presenterte jeg farst pastander lik de som ble gitt i spgrreskjemaet.
Den farste pastanden, «lkke alle kan bli gode i matematikk», er en typisk idé personer med
fastlaste tankesett har (Blad, 2015; Boaler, 2016; Rattan et al., 2012). Et annet viktig tema innen
matematiske tankesett, er om man tenker talent eller innsats er avgjgrende for a bli god i
matematikk (Dweck, 2006b), og derfor gnsket jeg a sperre om de tenkte medfadt talent er noe
en trenger eller ikke. Den siste av disse pastandene handler ogsa om hvorvidt de fleste eller bare
noen fa kan fa til matematikk, men omhandler ogsa utholdenhet, som er enda en ting som gjerne
skiller personer med utviklende og fastlaste tankesett (Hong et al., 1999; Shen et al., 2016). Den
andre og tredje pastanden er ogsa hentet fra sparreskjemaet, og er to av pastandene som ga mest
ulike svar, altsa fikk det starste standardavviket. Derfor tenkte jeg at disse to pastandene ville
gi en interessant diskusjon under gruppeintervjuet, og forhapentligvis fa fram ulike synspunkter

og tanker.

Intelligens, og om man tenker intelligens kan endres eller ikke, er et annet sentralt tema innen
tankesett, (Dweck & Leggett, 1988), sa derfor ville jeg ogsa gjerne hgre hva de tenkte om det.
Innen matematiske tankesett er ogsa synet en har pa det & gjere feil sentralt (Boaler, 2016;
Sousa, 2014). Fra sparreskjemaet var det dessuten pa pastandene som handlet om det & gjare
feil studentene viste de mest fastlaste tendensene, noe som gjorde meg nysgjerrig pa a finne ut
hva det skyldtes. Som et oppfaelgingssparsmal her spurte jeg om hva slags reaksjon det a gjare
feil har fatt fra leererne deres, om det a gjere feil har blitt ansett som noe positivt eller negativt.
Med disse spgrsmalene mente jeg at jeg kunne fa tilstrekkelig data til & besvare den farste delen

av forskningssparsmalet mitt.

Det er imidlertid ikke bare tilbakemeldinger pa feil som er med pa & pavirke tankesett, men
ogsa tilbakemeldinger generelt. For & finne ut hvordan undervisning kan bidra til & forme
tankesett, spurte jeg ogsa studentene om hva slags tilbakemeldinger de har fatt av laerere
gjennom sin skolegang. Dweck (2006b) fokuserer mye pa dette, og har et spesielt stort fokus
pa ros og hva man roser elevene sine for, sa pa sparsmalet om tilbakemeldinger prgvde jeg a
finne ut hva slags natur denne tilbakemeldingen hadde veert av. Med dette mener jeg om
tilbakemeldingene og rosen tok utgangspunkt i innsats og arbeidet studentene la ned, eller talent
og medfgdte egenskaper. For & ga dypere inn i hvordan matematikklzrerne studentene hadde
hatt har pavirket deres tankesett, spurte jeg deretter spesifikt om dette, for a fa vite hva laerere

har gjort som har formet tankesettene deres mot fastlaste eller utviklende. Tankesett er heller
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ikke permanente og uforanderlige (Dweck, 2006b; Goodall & Johnston-Wilder, 2015), sa jeg
var derfor interessert i om de kan ha endret seg i arenes lgp, og hva som i sa fall har forarsaket
det. Pa dette sparsmalet var jeg spesielt nysgjerrig pa om noens tankesett har endret seg i senere
ar, for litteraturen om tankesett og endring av tankesett, handler i hovedsak om elever i
barneskolealder, sa & muligens fa et lite innblikk i utviklingen av tankesett hos voksne ville

veere spennende.

Som nevnt innledningsvis i dette kapitlet, testet jeg ferst intervjuguiden pa en bekjent for & fa
tilbakemeldinger og se om jeg falte den ville besvare forskningsspersmalet mitt. |
transkriberingen og analysen sa jeg at noen av spgrsmalene jeg stilte var litt for lukkede, for
eksempel: «Hva vil du si er grunnen til at du valgte bort matematikk som fag», og til dette sa
hun at hun ikke hadde valgt bort matematikk, men valgt andre ting framfor matematikk.
Dessuten hadde jeg under pilotintervjuet mye feaerre spegrsmal og pastander for a studere
tankesettet til intervjuobjektet mitt, og jeg innsa i etterkant at jeg ikke hadde tilstrekkelig med
informasjon til & fa et inntrykk av tankesettet hennes. Dette forsgkte jeg derfor a rette opp i

intervjuguiden, slik at den skulle bli mer dekkende og apen.

Da jeg hadde gatt gjennom tabell 1 med studentene, gikk jeg tilbake til de innledende
pastandene for & ga over dem, og i samme omgang 0gsa sparre dem om hva som gjorde at de
tenkte som de gjorde. Jeg tenkte det ville veere lurt & la dem fa fortelle om sine erfaringer med
matematikk og matematikklarere opp igjennom far jeg ba dem begrunne hvorfor de tenkte som
de gjorde, da jeg ikke trodde det var noe de hadde reflektert mye over i forkant. Mitt hap var at
ved a la dem tenke hgyt over dette, ville de kunne gi meg enda starre innblikk i hva som har
formet tankesettene deres. Etter at denne hoveddelen var gjennomfgrt, oppsummerte og
avsluttet jeg intervjuet. | denne avslutningen sgrget jeg for a spgrre om noen hadde noe de

gjerne skulle ha sagt, og a gjenta rettighetene deres.

3.6 Gjennomfgring og transkribering av intervjuet

Min hovedkilde til data ble samlet inn ved ett fokusgruppeinterviju pa én time med atte
deltagere. Gruppa besto av fem jenter og tre gutter mellom 19 og 24, som alle hadde tatt
MATHZ100 forrige semester. Under intervjuet var det en temmelig fri tone, der det var fritt fram
for hvem som helst & ta ordet og svare pa spgrsmal eller kommentere pa det de andre sa.

Intervjuet ble tatt opp pa band, og deretter transkribert, og i transkripsjonen forsgkte jeg a ikke
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fortolke utsagnene, men skrive dem ordrett ned med eventuelle pauser og gjentakelser. Figur 2

viser et eksempel pa hvordan jeg transkriberte intervjuet:

Tidspunkt | Sitat

10:26 Intervjuer : S4, far dere kom hit, sa sendte jeg ut et sparreskjema med litt forskjellige
pastander, sa jeg tenkte vi bare kunne prate litt gjennom noen sanne. Aller farst, hva
tenker dere om pastanden: «lkke alle kan bli gode i matematikk»?

10:41 Karen: Jeg er enig, og det har mye med... Eller, jeg tenker at det har mye med
tankemaéten din, da, sdnn, & bruke logikken. Jeg har jo ikke det, s jeg... Og jeg jobber
virkelig hardt med matte, men jeg bare klarer ikke den tankematen som trengs for a

lase mer kompliserte matteoppgaver, sa...

11:05 Ingrid : Jeg er litt uenig, basert pa min egen erfaring, da, fordi jeg klarte ikke matte pa
videregaende, jeg hadde ikke sjans, jeg fikk sa vidt stakarakter. Og na klarte jeg a
jobbe meg til en veldig god karak— eller, for meg en veldig god karakter i MATH100
som er ganske mye hgyere niva enn for eksempel T-matte som jeg nesten stragk i. Og
jeg klarer ikke & tenke logisk i det hele tatt, men jeg falte at jeg klarte & tenke mye mer

logisk forrige semester, men... Ja.

11:38 Heidi: Ja, jeg har helt samme erfaring. Jeg strak... Det var sann, akkurat at jeg klarte

meg pa videregaende, og sa nar jeg kom hit, sa bare ble det mye bedre.

Figur 2: Eksempel pa transkribering av fokusgruppeintervju

En transkripsjon vil ikke gi et fullstendig bilde av et lydopptak, som igjen ikke gir et fullstendig
bilde av en intervjusituasjon (Kvale & Brinkmann, 2015). For & danne et sa fullstendig bilde
som mulig, supplerte jeg transkripsjonen med notater jeg hadde gjort meg i lgpet av intervjuet.
Dessuten sgrget jeg for & bade transkribere og bearbeide transkripsjonen kort tid etter at
intervjuet var gjennomfart, slik at jeg skulle huske sa mye som mulig av maten ting ble sagt. |
transkriberingen og det videre arbeidet med dataene anonymiserte jeg dessuten deltagere ved &

gi dem pseudonymer, der kun jeg kjenner disse navnekodene.

3.7 Analysemetoder

Da jeg kun brukte spgrreskjema for a fa et inntrykk av studentenes tankesett og utforme fokuset
for gruppeintervijuet, valgte jeg a gjere en relativt enkel analysering av dataen jeg samlet inn
gjennom det. Ved a tilegne svaralternativene tallverdier ut ifra hvor fastlaste og utviklende de

var, kunne jeg sa beregne gjennomsnittet av disse verdiene for & fa et farsteinntrykk
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tankesettene. Jeg sa ogsa bade pa gjennomsnittsvaret for hver pastand, og ogsa standardavviket.
Dette viste meg hvilke pastander som ga mest fastlaste og utviklende svar, og hvilke det var
mest uenighet rundt. Dette vil jeg vise nermere i 4.1.

Etter transkriberingen av fokusgruppeintervijuet, var jeg ganske usikker pa hvor og hvordan jeg
skulle begynne analysen av det, og hva som var den «riktige» analyseteknikken. Heldigvis
skriver Vivi Nilssen (2014) at «[d]et finnes ingen oppskrifter eller regler for analyseprosessen.
Enhver forsker utvikler sin egen mate & analysere kvalitativt datamateriale pa» (s. 15). Etter
intervjuet satt jeg igjen med et inntrykk av hver av de som hadde deltatt, men jeg forsgkte a
legge det litt til side i farste omgang, far & kunne nzrme meg transkripsjonen og dataen med et
apent sinn, og se hva den fortalte meg (Kvale & Brinkmann, 2015; Nilssen, 2014). |
gjennomlesningen av intervjutranskripsjonen, noterte jeg meg elementer og gjentakende temaer

underveis, og fikk dermed et farsteinntrykk av hvordan dataene kunne kategoriseres.

| analysen av intervjuet valgte jeg & bruke en «meningsfortetting», altsd en «forkortelse av
intervjupersonenes uttalelser til kortere formuleringer. Lange setninger komprimeres til kortere,
hvor den umiddelbare mening i det som er sagt, gjengis med fa ord» (Kvale & Brinkmann,

2015, s. 232). Et utdrag fra meningsfortettingen kan en se i figur 2:

Sitat Fortetning Kategori

Josefine Hvorfor kan man ikke liksom... Hvis man gar 100% | Med tid og Innsats

inn for det, og bare jobber matte, og har kjempemange flinke | stetteapparat, kan | Utholdenhet
folk, og liksom, du skal bli god i matte. Da tenker jeg en kunne | hvem som helst
blitt god i matte, hvis du hadde ingenting annet a tenke pa enn | bli gode i

kun den matten, sa tror jeg... For for hadde ikke jeg tid til matte, | matematikk, med
da var det jo videregaende og alle andre fag, litt matte, samme | utgangspunkt i
det, mens nar jeg har vaert her sa har det veert minst tre timer | egne erfaringer
matte hver dag, og da har jeg blitt bedre. Og hvis jeg hadde brukt

seks timer hver dag, kunne jeg veert enda bedre.

Karen: Men du er jo god i matte (de andre ler) Ut ifra min | Enten er man god | Talent
definisjon, sa er hun god i matte. Hun klarer & bruke logikken | i matematikk, eller

sin til & finne ut av ting. sa er man det ikke
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Henrik : For jeg er enig med at hvis du bruker tre timer hver dag | Man kan bli bedre | Motivasjon
0g har stgtteapparatet rundt, sa blir du bedre, men jeg er fortsatt | med tid og
ikke enig i at alle kan bli gode, selv med statteapparatet, for du | stgtteapparat, men
ma ha litt motivasjon til det 0g. Du kan ha det beste | man ma ha

stgtteapparatet i verden, men hvis du ikke har motivasjon til & | motivasjon for a

bli god, da vil jeg pasta at du kaster bort de tre timene, da. bli god

Figur 3: Eksempel pa meningsfortetting av intervjuet

Ved a gjere dette, fikk jeg et mer oversiktlig bilde av hva som hadde blitt sagt under intervjuet,
noe som gjorde det lettere & danne meg bilder av tankesettene til hver av studentene. Med
utgangspunkt i denne meningsfortettingen, egne dokumenter for hvert av intervjuobjektene med
kun deres utsagn, samt utsagn de svarte eller kommenterte pa for kontekst. Slik kunne jeg lettere
danne et bilde av hver enkelt person, og se hvilke temaer som gikk igjen i utsagnene deres.
Deretter sammenliknet jeg hva de ulike personene hadde svart pa pastandene jeg kom med, og
studerte om det var andre temaer som gikk igjen. For & gjere dette mer oversiktlig for meg selv,
lagde jeg etter hvert et Excel-dokument der jeg samlet informasjonen fra hver av de étte innen
ulike kategorier, og endte med et fargekodet datasett. Med dette datasettet, kombinert med
transkripsjonen og notatene mine, fikk jeg et bilde av bade tankesettene til studentene, og hva

som hadde bidratt til & forme dem. Dette presenterer jeg, og vil jeg ga naermere inn pa, i 4.2.

3.8 Kritikk av metoden

Selv om jeg underveis i arbeidet tenkte ngye over valgene jeg gjorde, ser jeg i etterkant at noen
av valgene jeg gjorde var kritikkverdige, og kan ha pavirket resultatene jeg fikk. Som nevnt i
3.4 er moderatorens rolle av stor viktighet (Gibbs, 2012; Vaughn et al., 1996), og i ettertid ser
jeg absolutt at jeg gjerne burde ha hatt litt mer erfaring med denne rollen i forkant av intervjuet.
Da jeg gjennomfarte piloten min, fokuserte jeg mest pd spgrsmalene og hvordan
intervjupersonen forsto dem, men fikk ikke gvet meg pa moderatorrollen, da jeg kun intervjuet
én person den gangen. Under selve fokusgruppeintervjuet hang jeg meg nok litt for mye opp i
det at dette er en ikke-styrende intervjustil (Vaughn et al., 1996), og endte trolig opp med a bli
litt for passiv. Dessuten tror jeg jeg ble litt overveldet i selve situasjonen, da samtalen gikk
veldig av seg selv og folk var raske om & ta ordet, slik at jeg ngdig ville bryte av, men i ettertid
ser at jeg absolutt burde brutt inn og stilt flere oppfelgingssparsmal. Da gruppa for eksempel

diskuterte pastanden «Noen er gode i matematikk, mens andre ikke er det, uansett hvor hardt
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de prever», sa en av deltakerne seg uenig, og argumenterte med at alle kan pugge, sa hvis man
ikke forsto det, kunne man alltids lseere seg menstrene i en operasjon. Da jeg hgrte gjennom
dette pa opptaket, gnsket jeg sart at jeg hadde stilt sparsmal ved hvorvidt det & kunne lgse en

matematikkoppgave var det samme som & vaere god i matematikk.

Dette bringer meg videre til et annet punkt jeg frustrerte meg over i etterpaklokskapens lys,
nemlig det at jeg ikke varierte begrepsbruken min mer i pastandene jeg presenterte gruppa med
under intervjuet. De tre farste pastandene jeg kom med i hoveddelen av intervjuet mitt i tabell
1(3.5) handler alle om «a veare god» i matematikk. Selv om jeg i utformingen av spgrreskjemaet
forsgkte a ha et bevisst forhold til variert begrepsbruk (Haraldsen, 1999), gjorde jeg apenbart
ikke det i utformingen av intervjuguiden. | min streben etter a gjgre formuleringene lettfattelige,
ble de i virkelighet farst og fremst like. Som jeg skrev i 3.5 tok jeg to av pastandene direkte fra
sparreskjemaet fordi de her hadde fatt sveert varierte svar, og jeg hapet de dermed ville skape
en spennende diskusjon, men jeg kunne nok ha omformulert dem noe uten a endre innholdet
noe starre. For eksempel skulle jeg gnske jeg stilte dem sparsmal som handlet om «a forsta» og

«a mestre» matematikk, og ikke bare det & vere god.

Under intervjuet, men szrlig under transkriberingen, merket jeg ogsa at det var veldig ulikt
hvor mye hver av deltakerne sa, og et par av dem hadde sagt sa lite at det var vanskelig a gjare
seg opp et inntrykk av tankesettene deres og de bakenforliggende faktorene. | litteraturen jeg
har funnet, star det at 6-10 personer er et vanlig antall for fokusgruppeintervju (Chrzanowska,
2002; Kvale & Brinkmann, 2015; Vaughn et al., 1996). Imidlertid er fokusgruppeintervju noe
som i utgangspunktet ble brukt i markedsanalyser, for eksempel for & se hva mulige kunder
tenker om produktet ens (Chrzanowska, 2002). Informasjonen jeg gnsket & innhente om
intervjuobjektene mine, vil jeg si er en del mer kompleks enn dette, sa jeg tror atte personer var
litt for mye for mitt forskningsprosjekt, i hvert fall da jeg var sapass uerfaren med formen i
forkant.
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4 Resultater

| dette kapittelet vil jeg presentere min innsamlede data. Dataen fra sperreskjemaet vises i 4.1,
og her vil jeg ogsa trekke fram noen interessante elementer fra dataen. | 4.2 presenterer jeg
dataen fra fokusgruppeintervjuet, og jeg vil ogsa gi en sammenfatning av informasjonen jeg

fikk under intervjuet, samt gi en presentasjon av de atte intervjuobjektene.

4.1 Spearreskjema

Sperreskjemaet (vedlegg 2) var organisert med fire svaralternativer, som diskutert i 3.3. Pa
sparreskjemaet varierte jeg mellom positive og negative utsagn, og ga de forskjellige svarene
«poeng» fra én til fire, der fire vil si at studenten har svart pa en mate som indikerer utviklende

tankesett. For eksempel:

Sveert : : Sveert
. Enig Uenig .
enig uenig
1. Min matematiske intelligens er noe jeg ikke
kan endre pa L] [ [ L]
1 poeng 2 poeng 3 poeng | 4 poeng
2. Nesten alle kan bli gode i matematikk ] ] ] ]
4 poeng 3 poeng 2 poeng | 1poeng

Tabell 2: Eksempel pa hvordan spgrsmalene i sparreskjemaet (vedlegg 2 og kapittel 3.3) ble vektet, der

4 poeng indikerer utviklende tankesett, mens 1 poeng indikerer fastlast.

For a tydeliggjgre svarene i har jeg valgt a fargekode dem i tabell 4, i tillegg til & gi dem

tallverdi, for a gjare svarene ekstra synlige.
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1. | Min matematiske intelligens er noe jeg ikke kan endre pa
2. | Nesten alle kan bli gode i matematikk
3. | Du ma ha et medfadt talent for matematikk for a bli virkelig god
4 Hvis jeg gjer feil pa en matematikkoppgave, har jeg ingen tro pa at jeg vil fa det til,
" | selv om jeg jobber mer
5. | Hvis jeg vil og legger ned en innsats, kan jeg prestere pa hgyt niva i matematikk
6. | Man kan endre hvor godt man presterer i matematikk
7. | Det er flaut om andre oppdager at jeg har gjort feil pa en matematikkoppgave
8. | Jeg kan bli flinkere i matematikk ved a studere feil jeg har gjort tidligere
9 Noen skjgnner seg pa matematikk, mens andre ikke gjgr det og aldri vil komme til &
" | gjere det
10. | Jeg faler meg dum nar jeg far feil pa matematikkoppgaver
11. | Det er spennende med matematiske utfordringer
12. | Noen er gode i matematikk, mens andre ikke er det, uansett hvor hardt de praver
Tabell 3: Pastandene fra spgrreskjemaet.
1 2
Jakob 2 2,25
Stian 3 3,33
Karen 3
Josefine 3 3
Heidi 3

Henrik

Nina 3 3 2| 2,67
Totalt 3,00( 3,00( 2,50 2,70
Standardavvik 0,53 | 0,76 | 0,93 | 0,53 | 0,76 | 0,46 | 1,06 1,19

Tabell

4: Studentenes svar pa de ulike pastandene gitt i sparreskjemaet. Lave tall (1 og 2) og redlige

farger betyr her at studentene gitt svar som tilsier fastlaste tankesett, mens hgye tall (3 og 4) og grent

indikerer utviklende tankesett.

Som en kan se, er det overveiende grgnt i tabellen, og ut ifra spgrsmalene jeg stilte er det kun

én av

intervjuobjektene, Jakob, som har mer fastlast enn utviklende tankesett. Tabell 4 viser

ogsa at det kun var for to av pastandene, nummer 3 og 10, studentene i snitt ikke ga svar som

indike

rer utviklende tankesett. Pastand 10, den eneste som ga mer fastlaste enn utviklende

responser, er «Jeg faler meg dum nar jeg gjer feil pa matematikkoppgaver». Denne pastanden

er den som er knyttet mest til folelser, og at dette er pastanden flest svarer pa mater som

36



indikerer fastlaste tankesett, speiler at det er mange som har sterke negative fglelser overfor
matematikk (Furner, 2000; Kunnskapsdepartementet, 2011). Pastand 5 og 6 gir begge
overveldende utviklende tankesett, og begge disse pastandene handler om & forbedre
presteringen sin gjennom innsats. Dette er studentene nesten utelukkende enig i at man kan.
Pastand 6, som er den med aller hgyest samlet tallverdi, er imidlertid ogsa en av de mindre
voldsomme, da den er: «Man kan endre hvor godt man presterer i matematikk». Her sies det
altsa ingenting om hvor mye man endre, og studentene er bare enige eller uenige i hvorvidt det

kan endres.

Et interessant element i tabell 4, er at bade Stian, Anna og Nina har sagt seg enige i at «xDu ma
ha et medfgdt talent for matematikk for a bli virkelig god» (pastand 3) — men er ogsa enige i at
«Nesten alle kan bli gode i matematikk» (pastand 2). Dette overrasket meg, og for meg virker
det som en selvmotsigelse. Dette kan kanskije skyldes ulik tolkning av sparsmalet, og for disse
tre studentene er det en stor forskjell pa det a bli «god» og a bli «virkelig god». Eventuelt mener
de at «nesten alle» har et medfedt talent for matematikk, noe som ogsa kan gjere dette mer
forstaelig. Med slike svar, var det fint & ogsa skulle intervjue dem, slik at jeg kunne prave a fa

en forstaelse for hva de virkelig mener og hvordan de begrunner disse meningene.

Jeg sa ogsa pa hvor studentene var mest uenige med hverandre, som en kan se i standardavvik-
raden. Vi ser at det var mest uenighet rundt pastand 12, «Noen er gode i matematikk, mens
andre ikke er det, uansett hvor hardt de prgver», dernest pastand 7, «Det er flaut om andre
oppdager at jeg har gjort feil pa en matematikkoppgave», og pastand 3 og 9 pa delt tredjeplass.
Den starste uenigheten var altsa om hvorvidt talent eller innsats er mest avgjagrende for hvor

godt man far til matematikk, som er et viktig skille mellom utviklende og fastlaste tankesett.
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4.2 Fokusgruppeintervju

Etter & ha analysert dataen fra fokusgruppeintervjuet, sa jeg etter sammenhenger mellom
gruppemedlemmer. For a visualisere dette, samlet jeg den komprimerte dataen og ordnet den i
en fargekodet tabell (tabell 5).

Kolonne 1-3 i tabell 5 oppsummerer hva studentene sa da de diskuterte pastander om det a vaere
god i matematikk, talent og matematisk intelligens. For disse tre kolonnene betyr grenn at
studenten ga svar som indikerer utviklende tankesett, red indikerer fastlast tankesett, og gul
indikerer utviklende. Kolonne 4 kan anses som en slags oppsummering av dette, og her ser vi
den «gjennomsnittlige» fargen de forrige tre kolonnene gir, som forsgksvis skal fortelle oss noe
om hva slags tankesett hver av personene har. Kolonne 5 og 6 beskriver begge tilbakemeldinger
fra leereren, og for kolonne 5 vil grant her tilsi at feil er noe leererikt, normalt og ngdvendig,
mens redt betyr at leereren utelukkende har kommunisert feil som noe negativt. Da jeg kom inn
pa tema om tilbakemeldinger og ros, spurte jeg spesielt om hva slags karakter den var av: om
de fikk ros og tilbakemeldinger pa bakgrunn av innsats, eller talent. Dette var det ikke sa mange
som husket spesifikke situasjoner.

Kolonnen om pugging forteller ganske enkelt om hvem som nevnte pugging i forbindelse med
det & veere god i matematikk, markert med X. Kolonne 8 beskriver falelser, i hovedsak negative,
tilknyttet matematikk, og her betyr marke grafarger sterke emosjoner. Kolonnene 9 og 10
omhandler matematikkopplevelser pa ungdomsskolen og videregaende, for det var sarlig disse
periodene som ble diskutert, bade pa godt og vondt, under intervjuet. Igjen indikerer grent at
den aktuelle lzereren har kommunisert pa en mate som kan ha hjulpet personen med a danne seg
et utviklende tankesett, mens rgdt henger sammen med fastlast. Det var ogsa flere som
kommenterte at leereren forklarte faget og ulike konsepter pa mater de ikke forsto, men de sa
ikke ngdvendigvis at lzereren oppfarte seg pa mater som hemmet deres forhold til og selvtillit i
matematikk. Dette har jeg derfor markert med en X, i stedet for bare med redt. Et kryss i kolonne
11 betyr at studenten kan huske & ha fatt et nytt tankesett — eller, slik jeg formulerte det: «at
forholdet deres til matematikk har endret seg». Dette er ikke ngyaktig det samme som & ha fatt
et nytt tankesett, men jeg vil pasta det er nert beslektet, og sagt med et mer allment sprak. De
som har kryss i kolonne 12 nevnte pa et eller annet tidspunkt det «a ha veert god far», men a

ikke lenger veere det, og frustrasjon over denne endringen.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

Endre Mestre A gjgre Tilbake- Ungdoms- Nytt "Var jo
Bli god Talent |. . matematikk, gJ. meldinger,| Pugging | Fglelser g Vgs. v J "
intelligens . feil skolen tankesett | god fgr
snitt av 1-3 ros

X

X

?

X

Tabell 5: Sammenfatning av studentenes tankesett og bakenforliggende faktorer

Korte forklaringer:

Jo markere gra, jo sterkere negative falelser tilknyttet

Blanding av tankesett matematikk

X: Lerer forklarte ikke pa en mate de forsto

11 | X: Husker & ha fatt nytt matematisk tankesett

12 | X: Nevner at ha veert god far

7 X: Snakket om pugging i forbindelse med mestring




Kolonne 4 er tenkt som en «oppsummering» av studentenes matematiske tankesett, med
bakgrunn i hva de tenker potensiale for a bli god, talent versus innsats og hvorvidt matematisk
intelligens kan endres. Denne kolonnen gir et helt annet bilde enn dataen fra sperreskjemaet i
tabell 4, for her er det mye jevnere fordelt mellom hvem som har fastlaste og utviklende
tankesett. Jeg vil nd gi en kort presentasjon av de atte personene jeg studerte, og dessuten

sammenlikne noen av dem med hverandre:

Jakob

Tidligere matematikkfag: S1 og S2

Jakob var ikke sa delaktig under intervjuet, men svarene han ga kunne indikere at han hadde et
hovedsakelig fastlast tankesett. Han fortalte at han siden ungdomsskolen har basert seg pa
pugging heller enn forstaelse, og selv om han mener at alle kan bli gode i matematikk, er
begrunnelsen hans pa dette at alle kan pugge relevant stoff. Han fortalte at han falte han mestret

matematikk pa barneskolen.

Stian

Tidligere matematikkfag: 1P og S1

Stian var ganske lite delaktig under intervjuet, men svarene han ga kunne indikere en blanding
av fastlast og utviklende tankesett. Han mente for eksempel at motivasjon og miljg var viktigere
enn talent for & bli god i matematikk, men trodde ikke at man kunne gke sin matematiske
intelligens. Han hadde flere ganger opplevd at en leerer fikk ham til & fale seg dum og irriterende

da han stilte spgrsmal, og hadde blitt radet fra a ta S2-matematikk av laereren sin.

Karen

Tidligere matematikkfag: 1P og 2P

Karen var en av de mest delaktige under intervjuet, og ga gjennomgaende svar som kunne
indikere at hun hadde et hovedsakelig fastlast tankesett. For eksempel mente hun at ikke alle
kan bli gode i matematikk, og at man trenger et talent for faget for a bli virkelig god. Hun
fortalte at hun baserte seg pa pugging og inngvde mgnstre for & lykkes med faget, og papekte
ved flere anledninger at hun «ikke hadde logikk», noe hun mente man matte ha for a bli god i
matematikk. Karen fglte ikke at innsatsen hennes ble reflektert i karakterene, og syntes det var
for lite fokus pa innsats i matematikkvurdering. Hun fortalte i tillegg om at hun hadde vert god
i matematikk fgr, og & ha veert nysgjerrig pa hvordan matematiske prosesser fungerte, men a

ikke ha fatt det forklart sann at hun forsto det. Karen trakk ikke fram noen veldig negative
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leereropplevelser fra far, og hadde tidligere hatt lzerere som formidlet feil som noe nyttig og noe

man leerte av.

Josefine

Tidligere matematikkfag: 1P og 2P

Josefine var noksa delaktig under intervjuet, og ga svar som kunne indikere at hun hadde et
hovedsakelig utviklende tankesett, og sa blant annet at hun trodde alle kunne mestre matematikk
om det ble tilrettelagt for det. Samtidig mente hun at det krevdes litt talent for & komme til
toppniva. Hun har gatt i samme klasse som Karen siden ungdomsskolen, og har i likhet med
henne hatt leerere som har formidlet feil som noe positivt og leererikt, og trakk heller ikke fram
noen negative leereropplevelser. Jeg fikk inntrykk av at Josefine var vant til a gjere det bra i

matematikk.

Far intervjuet visste jeg at Karen og Josefine var venner, men det var ferst under intervjuet jeg
fant ut at de hadde veert klassekamerater pa ungdomsskolen, og ngdvendigvis hadde hatt samme
matematikklarer. Om de hadde gatt i samme klasse far eller siden, vet jeg ikke. Under intervjuet
klaget begge pa ungdomsskolelereren, og fortalte blant annet om at han hadde presentert
funksjoner som en «magisk boks», og at nar noe kom inn i den magiske boksen, kom de ut som
noe nytt. For Karen var dette vanskelig a forsta, selv om hun gjerne ville, men da hun maste pa
a fa forklart hva som skjedde inni boksen, fikk hun hgre at «det bare er sann», og hun hadde
dermed blitt vant til & ikke lure, som hun selv sa, og bare akseptere at det er slik leereren sier,

noe Josefine sa seg enig i. Dette vil jeg komme tilbake til i 5.1.

Heidi

Tidligere matematikkfag: 1T, R1 og R2

Heidi var ikke veldig delaktig under intervjuet, men ga svar som indikerte hovedsakelig
utviklende tankesett, og var for eksempel enig i at man kunne endre hvor god man var i
matematikk. Hun sa imidlertid ogsa at det farst var etter MATH100, naermere bestemt etter a
ha fatt tilbake karakteren, at hun fikk dette synspunktet, og hadde nok gitt svar som er mer i
trad med fastlaste tankesett for ett ar siden. Samtidig var hun usikker pa om hun faktisk forstar
matematikk bedre na, eller om hun bare var mer vant med oppgavetypen. Heidi har hatt mange
positive lereropplevelser tidligere, har fglt seg sett av laerere og har fatt ros for innsats i faget.
Hun har sterke emosjoner tilknyttet matematikk, og sa hun kunne begynne a grate av frustrasjon

hvis hun fikk feil pa en oppgave.
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Ingrid

Tidligere matematikkfag: 1P, 2P, 1T og R1 (de to siste som privatist)

Ingrid var noksa delaktig under intervjuet, og ga konsekvent svar som indikerte utviklende
tankesett. | likhet med Heidi (4.1.1) hadde dette endret seg etter MATH100, da hun fikk
bekreftelse pa a ha forbedret seg i matematikk. Ingrid har tidligere hatt matematikklarere som
har fatt henne til a fgle seg irriterende nar hun spurte om ting, noe som gjorde at hun sluttet a
sparre, men som privatist hadde hun en leerer som ga henne tilbake selvtilliten i faget. Hun har
sterke falelser tilknyttet matematikk. Til tross for & uttrykke et primert utviklende tankesett,

snakket hun om pugging i forbindelse med det a vere god.

Heidi og Ingrid hadde ganske liknende erfaringer med MATH100, siden de hadde hatt den
samme opplevelsen av & ha fatt et nytt syn pa matematikk, og tilsynelatende ogsé en endring av
matematisk tankesett, etter a ha tatt kurset. Neermere bestemt, etter a ha fatt tilbake MATH100-
karakteren. Umiddelbart virker det rart og ulogisk at noe sant kan gjere at en far mer utviklende
tankesett, for hverken Dweck eller Boaler nevner karakterer, en ytre form for motivasjon
(Bergkastet, Dahl, & Hansen, 2009), som noe som kan bidra til & skape et utviklende tankesett.
Imidlertid sier Ingrid at det var da hun skjente «at hun faktisk kunne noe. At det var ikke bare
dritt», og da gir det kanskje mer mening at noe slikt som en god karakter kan pavirke tankesettet
ens drastisk. Hvis du er vant til & alltid gjgre det darlig i matematikk, men plutselig en god
karakter etter & ha jobbet hardt med et matematikkkurs, kan det gi mening at det vil virke inn
pa og kanskje ogsa endre tankesettet ditt, for der du alltid har trodd var umulig for deg a fa til
matematikk, har du na plutselig en karakter som sier det motsatte.

Et annet likhetstrekk med de to jentene, var at begge uttrykte a ha sterke negative emosjonelle
reaksjoner pa det a gjare feil og ikke fa til matematikk. «Da kan jeg til og med begynne a grate,»
sa Heidi, mens Ingrid sa at «det er fa fag jeg blir sa utrolig sint for som matematikk. Altsa, det
er mange ganger jeg har slatt i veggen og blitt drittsur.» Dette vil jeg komme tilbake til i 5.2.
Dessuten kunne det virke som at begge hadde endret tankesettet sitt nylig, for de to var begge
uenige i pastanden «lkke alle kan bli gode i matematikk», men sa at de hadde veert enige i om
jeg hadde spurt far de tok MATH100.
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Henrik

Tidligere matematikkfag: 1T og R1

Henrik var en av de mest delaktige under intervjuet, og ga svar som indikerte at han har et
primart fastlast tankesett. Gjennom oppveksten og utdannelsen hadde han gjentatte ganger fatt
here at han ikke fikk til matematikk, og en lerer hadde ogsa sagt at han ikke gadd a bruke tid
pa Henrik. P& spgrsmal om han hadde hatt en leerer som fikk ham til & miste selvtilliten i
matematikk, sa han allikevel nei, og mente det var noe han hadde funnet ut pa egenhand. Han
har ikke sterke falelser tilknyttet faget, og synes ikke det gir noen mestringsfalelse a lykkes
med det. Leererne hans har formidlet det & gjagre feil som noe utelukkende negativt. Av de

intervjuede var Henrik den eneste som ikke fullfgrte MATH100.

Nina

Tidligere matematikkfag: 1T og R1

Nina var veldig lite delaktig under intervjuet, og ga svar som kunne indikere at hun har fastlaste
tankesett, men datagrunnlaget er for svakt til a fastsla noe. Nina blir stresset av a skulle fa
karakterer og har sterke negative falelser tilknyttet faget, og i forkant av MATH100-eksamen
hadde hun hatt to-tre sammenbrudd. Tidligere har Nina hatt leerere som har fatt henne til 3 fale
seg dum, og som foran klassen har stilt henne spgrsmal pa spegrsmal hun ikke klarte a svare pa.
Disse laereropplevelsene sier Nina har bidratt til at hun har utviklet en matematikkangst.

Henrik og Nina er ganske ulike personer, noe som kom tydelig fram under intervjuet. Henrik
var sveert delaktig, tok ofte ordet og snakket tidvis lenge av gangen, mens Nina sjelden tok
ordet. Dette gjorde ogsa at hun var den det var vanskeligst & danne seg et bilde av tankesettet
til, men det lille hun sa rundt tankesett kunne indikere at hun hadde et primaert fastlast tankesett,
noe Henrik ogsa tilsynelatende har. Fra intervjuet virket det som at det var de to som hadde hatt
de verste leereropplevelsene opp igjennom, men til tross for dette er de to vidt forskjellige nar
det kommer til emosjoner knyttet til matematikk. Henrik fortalte at han sa pa faget som bare
slit, og at selv det & fa til en oppgave ikke ga noe mestringsfalelse. Nina fortalte derimot om en
masse sterke negative falelser tilknyttet matematikk og spesielt det a fa karakter i faget. «Jeg
hadde vel to-tre ssmmenbrudd fer eksamen hvor jeg bare grein og skalv og mista alt motet,» sa
hun. Da hun etter hvert fortalte om en leerer som hadde stilt henne antatt lette spgrsmal foran i
klassens pahgr, for & teste henne ut, reagerte imidlertid Henrik kraftig. «Det tror jeg hadde knekt

meg 0g,» sa han. Denne responsen kom overraskende pa meg, da Ninas opplevelser syntes for

43



meg a vaere noksa like hans egne. Allikevel sa han altsd hennes som utalelige, mens han tok

sine egne med et skuldertrekk.
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5 Diskusjon

Nar jeg studerer min innsamlede data og datasettet i 4.2, er det farste som slar meg at det er
overraskende lite sammenheng mellom studentenes tankesett og hva laereren har gjort for a
forme dem. Dessuten er det nesten ingen av studentene som ser ut til & ha et soleklart fastlast
eller utviklende tankesett, men gir under intervjuet svar som peker i ulike retninger. | kapittel
5.1 vil jeg igjen studere Karen og Josefine, som har veldig lik bakgrunn, men veldig ulike
tankesett, og diskutere dette. Kapittel 5.2 er mer eller mindre det motsatte, for her vil jeg se pa
Heidi og Ingrid, som begge uttrykte & ha utviklende tankesett, men som har hatt sveert ulike
erfaringer fra matematikkundervisningen fra fer. 1 5.3 vil jeg diskutere forstaelse, bade
sammenliknet med pugging og det & veere god i matematikk. Kapittel 5.4 handler om falelser
forbundet med matematikk og spesielt det & gjare feil i matematikk, og her ser jeg spesielt pa
kjennsforskjeller. Etter fokusgruppeintervjuet merket jeg at flere av studentene nevnte a ha vert
god i matematikk fer, og jeg vil i kapittel 5.5 se pa dette og hvordan det henger sammen med
fastlaste tankesett. Avslutningsvis vil jeg i 5.6 beskrive mitt helhetsinntrykk av dataen jeg

samlet inn gjennom fokusgruppeintervjuet.

5.1 Liknende bakgrunner, men ulike tankesett

| 4.2 sammenliknet jeg Karen og Josefine, som siden ungdomsskolen har hatt samme
matematikklerer. De to var veldig samstemte og enige i leereropplevelsen som ble trukket fram
av Karen, men som en kan se i tabell 4, ser de ut til & ha ganske ulike tankesett. Karens tenderer
mot fastlast, og flere ganger nevnte hun at noen, deriblant henne selv, bare ikke kan forsta
matematikk. Josefines tankesett er derimot langt mer utviklende, og hun argumenterte for at
hvem som helst, gitt tid og tilrettelegging, kunne bli gode i matematikk. Det er ikke bare én ting
som bestemmer tankesettet ens (Dweck, 2006b), men allikevel er det interessant at de to som

har likest undervisningsbakgrunn, har sapass ulike tankesett.

Under intervjuet kunne det virke som at Josefine var vant til & mestre matematikk, og Karen sa
selv at hun hadde veert god i matematikk pa barneskolen, sa for meg er det ikke dpenbart hvorfor
ungdomsskolelaererens darlige forklaring gjorde at Karen vendte seg til & pugge for & komme
seg gjennom faget, men ikke Josefine. Kanskje kan dette bety at de to har hatt tankesettene de

har i dag siden fgr ungdomsskolen, og at det var i mgte med denne lareren jentenes respektive

45



tankesett la faringer for forholdene hver av dem skulle ha til matematikk videre. Karen nevnte
gjentatte ganger at hun ikke «kunne» forsta matematikk, noe som er en veldig fastlast idé, og
fra det hun sa under intervjuet kan det virke som det var undervisningen gitt av

ungdomsskolelaereren som virkelig sementerte det fastlaste tankesettet hennes.

5.2 Ulike bakgrunner, men liknende tankesett

Som nevnt i 4.2 hadde Heidi og Ingrid sveert liknende tankesett og opplevelser med MATH100,
erfaringene de har hatt med matematikk fra far, og forutsetningene deres for a utvikle den ene
eller andre typen tankesett, er desto mer ulike. Den undervisningen og de tilbakemeldingene
Heidi forteller om & ha fatt, er nemlig veldig i trad med Dewcks (2006b) tanker om hvordan a
skape utviklende tankesett: Heidi har fatt ros for innsatsen og utholdenheten sin, og har hatt
oppleftende laerere som ga henne fglelsen av a bli sett. Allikevel var det forst etter MATH100
og det etterlengtede gode resultatet at hun begynte a tro at alle kunne fa til matematikk og fikk
et mer utviklende tankesett. Ingrid hadde derimot stort sett negative laereropplevelser fra
tidligere, og hadde fatt falelsen av at matematikklareren syntes hun var dum og irriterende nar
hun spurte om noe, og at feil var utelukkende negativt. Hun hadde imidlertid hatt en mye mer
positiv opplevelse aret etter, som privatist, s i likhet med Heidi hadde ogsa Ingrid hatt en laerer
som fikk henne til a tro pa seg selv far MATH100 — men det var tilsynelatende sluttkarakteren
i dette faget som skulle til for & endre tankesettet.

Viktigheten de to jentene tilla denne enkeltstdende hendelsen, passer ikke overens med noe av
litteraturen jeg har funnet om tankesett. Dweck (2006b) er tydelig pa at endring av tankesett tar
mye tid, sa det kan hende de to jentene ikke har endret tankesettet sitt, men bare har fatt en mer
positiv og optimistisk holdning til og oppfatning av faget. Som nevnt i 2.2 er holdninger og
oppfatninger neert beslektet med tankesett (Grootenboer & Marshman, 2016), men ikke det
samme, s det kan veere en mulighet at jentene har fatt en ny holdning til faget, men ikke
ngdvendigvis et nytt tankesett. Samtidig ga begge jentene svar som indikerer at de faktisk har
utviklende tankesett, og sier de hadde andre synspunkter om de samme temaene far MATHZ100,

noe som kan virke som at det faktisk har vert en endring i tankesett hos dem.

46



5.3 Forstaelse, pugging og «a vaere god»

Som vist i tabell 1 snakker bade Jakob, Stian, Karen og til dels Ingrid om pugging i forbindelse
med a veere god i matematikk, pa en mate som kunne fa det til & virke som de ansa det a kunne
lgse en matematikkoppgave som synonymt med a veere god i faget. De snakket imidlertid ogsa
om at de ikke ngdvendigvis forsto matematikken, som kan tyde pa at de anser en som er god i
matematikk som en som far gode karakter og klarer a lgse matematiske oppgaver, men ikke
negdvendigvis forstar hvorfor eller hvordan, som er overraskende. For a sitere Ingrid: «Nar du
skal utdanne deg innen et fagfelt, og bruke matematikken deretter, sa er det ofte gjerne én type
matematikk du skal bruke, og det gar jo an a pugge, pugge, pugge, og bli skikkelig god pa den
typen matematikk.» Det virker som om disse studentene er bevisst pa forskjellen mellom
instrumentell og relasjonell forstaelse (Skemp, 1976), men selv om de ikke anser instrumentell
forstaelse som «ordentlig» forstaelse, har de vendt seg til a forsta ting instrumentelt allikevel,
og baserer seg pa pugging. Studentene ser ikke ut til & se verdien eller ngdvendigheten av
dybdelzring, noe som er kritisk for deres utvikling av matematisk kompetanse (Kilpatrick et
al., 2001; NOU, 2015), og ogsa kan tyde pa at dette bar vere et viktig satsingsomrade for
matematikkundervisning. Dweck og Leggett (1988) skriver at gnsket om a forstd matematikk,
og ikke bare kunne bruke den, er tett koblet med det & ha et utviklende tankesett, noe som kan
tyde pa at & fokusere pa & fremme dybdelaering og dyp forstaelse er fordelaktig for & dyrke

utviklende tankesett, og omvendt.

Heidi problematiserte det & basere seg pa pugging i matematikk, og stilte sparsmalstegn ved sin
egen definisjon av det & vaere god, og hvorvidt hun faktisk hadde blitt det i matematikk. |
begynnelsen av intervjuet sa hun at hun klart hadde blitt bedre, men funderte etter hvert pa om
hun faktisk hadde blitt bedre i matematikk, eller bare mer vant til den typen oppgaver hun ble
gitt i MATH100 og kunne forvente seg a fa pa eksamen. Nickerson (1985) skriver at mange
studenter fullfgrer skolegangen uten a fa en tilstrekkelig dyp forstaelse av grunnleggende emner
de studerer, og som fglge av dette er de ikke i stand til & anvende det de har lart i nye kontekster.

Studentenes avhengighet av pugging er et tydelig eksempel pa dette.

| 2.3 nevnte jeg at Skemp (1976) beskriver hvordan det kan veere gdeleggende for en students
forstaelse hvis studenten gnsker a forsta matematikken relasjonelt, men lzreren legger opp til
instrumentell forstaelse. Karen hadde tydeligvis opplevd dette pa ungdomsskolen, da hun hadde
provd a fa forsta relasjonelt det leereren fortalte henne, mens laereren hadde gjentatte ganger
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fortalt henne den samme regelen. Det kan virke som om dette har bidratt til at Karen har vendt
seg til a forsta ting instrumentelt, og at hun tenker at det er alt hun kan fa til, som er en veldig
fastlast idé. Dette er et viktig bilde pa problemet med regelbasert undervisning, og viktigheten

av a vaere bevisst pa forstaelse og hva som skal til for a fa elever til a forsta relasjonelt.

5.4 Gutter, jenter og matematikkfalelser

Nar jeg studerer intervjuet i etterkant, er det pafallende at alle som snakker om kraftige negative
falelser i forbindelse med lgsningen av matematikkoppgaver, er jenter. Heidi snakker om a
begynne & grate, Ingrid om & bli kjempesur og sla i veggen, og Nina forteller at hun hadde fatt
flere sammenbrudd i forkant av eksamen og sier hun lider av matematikkangst. Den eneste som
later til & ha et ganske ngkternt forhold til faget rent emosjonelt, er en gutt, Henrik. Jeg spurte
dem aldri om karakter, da jeg i forkant hadde lovet at de skulle fa slippe & dele det med gruppa,
men bade Heidi og Ingrid snakket om prestasjonene sine pa en mate som indikerte at de i hvert
fall var i gvre halvdel av karakterskalaen. Som nevnt i 2.2 fant Frenzel og Goetz (2007) at
jentene de studerte meldte om hgyere grad av angst, haplgshet og skam enn gutter som hadde
fatt liknende resultater, noe som passer med funnene mine. Henrik, som ikke fullferte kurset,

lot ikke til & knytte noen stgrre grad av verken haplashet eller skam til dette.

Under intervjuet virket det som om de sterke negative falelsene jentene fikk som reaksjon pa a
jobbe med, og sarlig mislykkes i, matematikk, satt sveert dypt i dem, og har nok utviklet seg til
en holdning hos dem (Grootenboer & Marshman, 2016). A ha sterke negative falelser knyttet
til matematikk, gjgr det vanskeligere for en & bli god i matematikk (Hannula, 2002), og
forbindes gjerne med & ha et fastlast tankesett (Boaler, 2016; Goodall & Johnston-Wilder,
2015). Et gkt fokus pa a motarbeide negative assosiasjoner til matematikk, vil derfor bade kunne
gke matematiske prestasjoner hos studentene, og bidra til & skape utviklende tankesett hos dem.

Denne frykten for og ubehaget forbundet med det a gjare feil i matematikk, er noe som nevnes
hyppig i litteratur om matematiske tankesett (Blad, 2015; Boaler, 2016; Sousa, 2014). Da
Brooks et al. (2012) studerte utviklende og fastlaste tankesett hos elever pa videregaende, sa de
blant annet at det 4 anse feil som vanlig og ngdvendig for & bli bedre i matematikk var tett koblet
med det & ha utviklende tankesett. Gudenius (2017) har som tidligere nevnt kritisert Boaler

(2016) for a presentere feil som noe utelukkende positivt, og jeg ser argumentet hans. Med
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utgangspunkt i de kraftige fglelsene som ble uttrykt under intervjuet da det var snakk om & gjgre

feil, tror jeg imidlertid det er et vel stort fokus pa a fa riktig svar i matematikkundervisningen.

Noe som er interessant, er at det var gruppa selv som kom inn pa temaet fglelser. Innledningsvis
spurte jeg dem om hva slags tanker og assosiasjoner de hadde til & jobbe med matematikk, og
bade Heidi og Nina har «stress» som sine umiddelbare assosiasjoner. Da jeg spurte om hvordan
de opplevde det & gjare feil, kom vi virkelig inn pa de kraftige negative falelsene, sa det var
tydelig at dette var noe jentene tett assosierte med matematisk arbeid. Her opplevde jeg at
formatet pa intervjuet, altsa fokusgruppeintervju, virkelig hjalp til for & drive samtalen og
oppmuntre deltakerne til & dele litt mer personlige og alvorlige sider av matematikk og sitt
forhold til faget. Matematikk er et fascinerende fag, i at det vekker sapass sterke fglelsesmessige
reaksjoner hos mange (Furner, 2000; Grootenboer & Marshman, 2016) — sapass at dette ble

diskutert under intervjuet uten at jeg rettet fokuset mot det en gang.

5.5 Fastlaste tankesett og identitet

Da jeg studerte de fire som ser ut til & ha mest fastlaste tankesett i 4.2, sa jeg at de med mest
fastlaste tankesett (Jakob, Karen, Nina og til en viss grad Henrik) er de samme som snakker om
a ha veert gode «fgr». Under intervjuet ble dette snakket om med en haplgshet i tonefallet — far
var alt bra, men sa gikk det galt pa et tidspunkt. Som jeg skrev om i 2.1.1, er det stadig vanligere
a la seg definere av det a gjare feil, seerlig ved gjentatt feiling (Dweck, 2006b; Waldman, 1999).
Denne opphengtheten i & en gang ha veert god, men a ikke lenger veere det, kan tyde pa at de
det gjelder hele tiden har hatt fastlaste tankesett, som Dweck (2006b) ogsa skriver om. Det &
veere god i matematikk var noe de var, ikke noe de jobbet for, og nar de sa opplevde a ikke veare
det lenger, gikk de hardt utover selvbildet. Selvoppfatning og matematisk identitet er viktige
sider ved affektive faktorer i matematikk (Grootenboer & Marshman, 2016; Hannula et al.,
2016). Identitet baserer seg pa tidligere erfaringer og prestasjoner (Burke, 1991), s& om en
skulle begynne & fa uvante og darligere resultater enn tidligere, vil dette pavirke ens identitet

kraftig.

Karen var en av de som snakket mest under intervjuet, og derfor ogsa en av dem det er lettest a
fa et grundig inntrykk av nar endringer har skjedd med. Hun har kanskje hatt et fastlast tankesett
allerede pa barneskolen, men det var pa ungdomsskolen hun virkelig fikk sementert dette, da
hun stgtte pa emner hun ikke umiddelbart forsto, og da hun heller ikke ble forklart det pa en
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tilstrekkelig mate, aksepterte hun at det var sann det matte vaere. Hun vendte seg til a pugge,
heller enn & forsta, og begynte tilsynelatende a anse seg selv som en som ikke var i stand til &
bli god i matematikk, men bare leere seg manstre. Denne «identitetsbristen» passer ogsa med
Burkes (1991) artikkel: Den innsatsen Karen var vant til & legge ned, ga ikke lenger de
forventede resultatene, og nar hun heller ikke ble hjulpet, uteble resultatene, som pa sikt later
til & ha pavirket hennes matematiske identitet og selvbilde kraftig. Nar «bristen» kan ha skjedd
for de andre tre, vet jeg ikke ngyaktig fra samtalen med dem, men alle snakker om & ha veert
god pa barneskolen, og at det var enten pa ungdomsskolen eller tidlig pa videregaende ting gikk
galt. Det kan veere at de hadde liknende problemer som Karen, og at det var i mgte med mer
abstrakt matematikk de ikke ble gitt verktgyene for a forsta hvorfor de gjorde som de gjorde,
men tidligere hadde veert vant til a forsta og dermed fikk sine matematiske identiteter utfordret.

5.6 Helhetsinntrykk av studentenes tankesett

Nar jeg ser pa dataen og profilene i 4.2, ser jeg at det er overraskende lite sammenheng mellom
studentenes tidligere erfaringer med matematikk og matematikkundervisning, og de
tankesettene de har de dag i dag. Henrik har hatt darlige og nedbrytende erfaringer og leerere,
og later til & ha et fastlast tankesett. Tilsvarende har Josefine stort sett hatt positive
matematikkopplevelser, og ga under intervjuet svar som kunne indikere et utviklende tankesett.
Begge disse delene er i trad med hva litteraturen sier skal forme den ene og andre typen tankesett
(Boaler, 2016; Dweck, 2006b; Dweck & Leggett, 1988). Imidlertid trekker Karen fram primaert
positive opplevelser fra tidligere, men har et fastlast tankesett, mens Ingrid, som har hatt mange
negative laereropplevelser i matematikk, har et utviklende tankesett, i hvert fall slik jeg fikk
inntrykk av det. Heidis matematikkleerere opp igjennom har sett henne, og gitt henne
tilbakemeldinger og ros pa innsatsen sin, noe Dweck (2006b) mener skaper utviklende
tankesett. Allikevel var det en god karakter i MATHZ100 som skulle til for at Heidi skulle fa et

mer utviklende tankesett, i hvert fall ut ifra det hun sier selv.

Forskningen som ligger bak litteraturen jeg har basert meg pa i dette prosjektet, har i stor grad
veert pa starre grupper, og av kvantitativ natur. Ettersom jeg kun har studert et lite utvalg, har
jeg ikke nok data til & kunne si noe generelt, sa selv om jeg ser overraskende lite sammenheng
mellom tankesettene studentene gir uttrykk for a ha og hva de sier har formet dem, er det godt
mulig jeg bare har vert «uheldig» med utvalget, og intervjuet personer som ikke er sa

representative for den jevne universitetsstudent. Det er ogsa godt mulig at noe av litteraturen,
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spesielt Dwecks Mindset (2006b) og Boalers Mathematical mindsets (2016) forenkler tankesett
og hva som former dem en del, for & gjere det mer lettlest og inspirerende. Det er imidlertid
ogsa godt mulig at jeg ikke fikk et helhetlig inntrykk av studentenes tankesett og erfaringer, da
jeg intervjuet atte personer pa én time, og selv om det var tilstrekkelig for & fa et inntrykk av

dem, skal det mer til for a virkelig forsta dem.

51



52



6 Konklusjon og implikasjoner

6.1 Konklusjon

| denne studien gnsket jeg a fa et innblikk i hva som karakteriserte tankesettene til en gruppe
universitetsstudenter, og a ved a hare deres erfaringer, fa et bilde av hvordan undervisning kan
bidra til & forme tankesett, med sarlig fokus pa lererens rolle. Fra resultatene mine sa jeg at
studentene viste ganske ulike tankesett, men at det ikke var s& mye sammenheng mellom
studentenes tankesett og deres tidligere erfaringer som jeg hadde forventet, noe som gjer det
vanskelig a bruke deres erfaringer til a si noe endelig om hvordan undervisning kan bidra til

forme studenters tankesett.

Allikevel var det noen temaer som gikk igjen, som at flere av studentene hadde veldig sterke
negative falelser knyttet til det & gjare feil. Boaler (2016) mener man bgr endre denne tanken
fullstendig, og mener at det a gjare feil er enda viktigere for barns leering enn a fa rett. Brooks
et al. (2012) snakker om en litt «mildere» versjon av dette, nemlig & formidle til elevene sine at
feil er helt naturlig og ngdvendig i en leeringsprosess, men de sier ikke at det dermed er bedre a
fa en feil enn & besvare en oppgave riktig. Med bakgrunn i kritikken av Boaler, tror jeg at dette
andre synet pa det a gjare feil er det mest fordelaktige for & bade fremme lzering og tankesett i

matematikk.

Viktigheten av a rose og verdsette innsats framfor medfadte evner, trekkes ogsa fram som viktig
i litteraturen (Dweck, 2006b; Johnston-Wilder, 2016; Yeager & Dweck, 2012), og noen av
studentene nevnte ogsa at de skulle gnske det var mer fokus pa og vektlegging av innsats i
matematikk, heller enn kun resultater. Det fremkommer ogsa av de innsamlede dataene at flere
av studentene opplevde a miste selvtillit og mestringsfalelse i matematikk i mate med laerere,
bade fordi lererne forklarte pa mater studentene ikke forsto, og fordi leererne oppfarte seg pa
mater som fikk studentene til 3 fale seg dumme og irriterende nar de ba om hjelp. Matematiske
verdier, holdninger og tankesett lzeres i stor grad av lererne ens (Clarkson & Bishop, 2000;
Rattan et al., 2012; Skemp, 1976; Sousa, 2014), sa for a kunne gi undervisning som styrker
utviklende matematiske tankesett og matematisk kompetanse, bgr en farst bli bevisst sitt eget

tankesett.
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6.2 Implikasjoner — veien videre

Det finnes stadig mer litteratur pa tankesett, hva som former dem, og hvordan det a ha den ene
eller andre typen tankesett kan pavirke andre leeringsaspekter. Mye av denne litteraturen er
imidlertid pa barn i barneskolealder, i tillegg til at svart lite forskning har vaert gjort pa tankesett
i Skandinavia. | min studie har jeg studert et ganske lite utvalg, sa det er ikke nok til &
generalisere, men jeg mener studien min kan bidra til & utvide bildet av tankesett, og hvordan

vi kan forske pa dem.

Sé hvordan kan vi kartlegge tankesett? Som nevnt i 2.1.2 skal det blant amerikanske skolebarn
veere 40% med utviklende tankesett, 40% med fastlaste og 20% med en kombinasjon av de to
(Dweck, 2006b). Det finnes ingen tall pa norske barn eller studenter, men etter & ha samlet inn
og analysert data fra mine intervjuobjekter er jeg veldig nysgjerrig pa hvor Dweck mener grensa
gar mellom det ene eller andre ytterpunktet og denne kombinasjonen 20% har. For med
bakgrunn i mine funn, virker det som at langt flere enn 20% har en blanding av de to typene
tankesett. De tenderer kanskje den ene eller andre veien, men virkeligheten kan virke graere
enn Dweck vil ha det til. Tankesett og fokus pa tankesett er veldig populart for tiden, og
vitenskap som er beregnet pa a na bredt ut, blir ofte forenklet for & gjgres mer lettfattelig og
lettlest. Mennesker, og hvordan de lerer og faler, er ekstremt sammensatte, sa en overforenklet
Igsning pa hvordan man blir god i matematikk vil ikke gi hele bildet, eller veere tilstrekkelig.

Kan vi kartlegge tankesett? Som sagt tidligere, er det mange spgrreskjemaer beregnet pa a
estimere sitt eget eller sine elevers tankesett liggende ute pa internett. | dette
forskningsprosjektet forsgkte jeg a lage et tilsvarende spgrreskjema (3.3), der jeg implementerte
hovedelementene i tankesetteori for & beregne dette. Imidlertid ga dette sparreskjemaet et helt
annet inntrykk av studentenes tankesett, enn intervjuet jeg hadde med dem gjorde (4.1 og 4.2).
Hadde jeg altsa kun basert meg pa sperreskjemaet, hadde jeg hatt et helt annet bilde av
studentene enn jeg har na. Flere studier som tar for seg tankesett, kartlegger dette ved hjelp av
sparreskjemaer (f.eks. Hocker, 2017; Ingebrigtsen, 2018; Seabrook, 2017), og fra det jeg ser i
min data, kan det gi et ufullstendig bilde av tankesettene til dem de undersgker. Selvsagt, i

undersgkelser pa stor skala lar det seg ikke gjere a intervjue hver enkelt deltaker, men

forskjellen i svar er like fullt pafallende. Allikevel vil jeg si at med bakgrunn i mine funn, vil
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jeg rade andre forskere som vil kartlegge tankesett til & gjgre dette ved a snakke med de aktuelle

personene, sa sant det er mulig.
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Vedlegg 1: Informasjonsbrev og samtykkeskjema

Samtykke om deltakelse masterprosjekt tilknyttet MATH100
Hei,

Jeg heter Hanne Alsvik @ygarden, gar siste aret pa lektorutdanning i matematikk og fysikk, og
skal skrive masteroppgaven min na til varen. Jeg har tenkt a skrive en oppgave innen
matematikkdidaktikk, som er lering og undervisning av matematikk. Dette brevet er en
foresparsel til deg som student i MATH100 om ditt samtykke til deltakelse i dette prosjektet.

| min oppgave gnsker jeg nemlig a forske pa studenter i MATH100, med fokus pa deres falelser
og holdninger knyttet til matematikk. «Matteskrekk» og «matteangst» er ord jeg vil tro de fleste
har hart far, for mange har sterke negative falelser knyttet til bade regning og matematikk som
fag. Dette er ikke bare veldig utbredt, men ogsa svart unikt for matematikkfaget, noe som
fascinerer meg. Det har blitt gjort en del forskning pa de emosjonelle aspektene ved matematikk

fra far, men ikke saerlig mye i hgyere utdanning.

| min master gnsker jeg derfor & snakke med dere for a fa et innblikk i hva dere tenker om
matematikk, og hva som kan vere bakgrunnen for dette. Det som gjer akkurat dere sa
spennende, er at de fleste av dere i stor grad har valgt bort matematikk i deres utdanningslap,
0g jeg er nysgjerrig pa hva som kan veere grunnen for dette. Det er samtidig ikke slik at jeg kun
er interessert i de som misliker matematikk sterkt — tvert imot vil jeg gjerne ha et bredt utsnitt
av studenter med ulike holdninger. Med andre ord: Hvis du er interessert i & snakke med meg,

vil jeg mer enn gjerne snakke med deg.

Dette er ikke noe som vil ta opp mye av deres tidJeg gnsker & gjennomfare sakalte
«fokusgruppeintervjuer», der dere i grupper pa 4-6 intervjues av meg om deres holdninger til
og folelser rundt matematikk. Intervjuet vil holdes i midten av november, en dag det passer
for alle, det vil vare i ca. 45 minutter, og dere vil ikke bli bedt om & vaere med pa mer enn ett.
For & veere sikker pa at jeg far med meg alt som diskuteres og sies under intervjuet, vil jeg matte
enten filme eller ta lydopptak av samtalen var, men dette er det kun jeg og min veileder

(Margrethe Naalsund) som vil komme til & se/hgre pa i ettertid.
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A vaere med pa prosjektet er fullstendig anonymt, og dere vil ikke bli nevnt ved navn i verken
oppgaven eller til andre. Jeg har taushetsplikt, sa hva enn dere sier pa intervjuet vil ikke bli
videreformidlet til emneansvarlig eller noen av de andre hjelpelererne, men vil kun holdes

mellom meg og min veileder.

En naturlig ting & lure pa nd, er hva dere far ut av dette. Det vil bli matservering under
intervjuene, men i tillegg til det, vil nok mange av dere ogsa oppleve a fa noe ut av denne
samtalen. Det er mye i lering i det & reflektere rundt egen lering, i tillegg til at for noen vil det
kanskje veere godt & hgre tankene til de andre i gruppa rundt matematikk. Dessuten er dette
forskning vi haper pa a kunne bruke for bade a forsta og legge til rette for kommende

matematikkstudenter, sa dere vil ogsa kunne komme til & hjelpe dem.

Det er frivillig & delta i forskningsstudien og du kan nar som helst trekke deg fra studien uten &
begrunne dette neermere. Min rolle som forsker innebarer at jeg er underlagt strenge etiske
regler for hvordan datamaterialet kan brukes. Materialet vil bli behandlet konfidensielt, og vil

kun benyttes til forskningsformal.

Mange takk for oppmerksomheten. Hvis dette er noe du kunne tenke deg a veere med pa, vil jeg
sette stor pris pa om du undertegnet og returnerte svararket (neste ark). Om du har noen
sparsmal kan du kontakte meg pa enten e-post: hanne.alsvik.oygarden@nmbu.no, eller telefon:
95728825.

Vennlig hilsen

Hanne Alsvik @ygarden
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Samtykkeerkleering

Leveres innen tirsdag 16. oktober.

Jeg har lest informasjonen om forskningsprosjektet tilknyttet matematikkurset MATH100,
Brukerkurs i matematikk. Jeg er kjent med at den frivillige deltakelsen i forskningsprosjektet

innebaerer dokumentasjon ved hjelp av intervjuer og video- eller lydopptak.

Vennligst kryss av:

Jeg kan delta i forskningsprosjektet:
Q Ja, jeg samtykker
O Nei, jeg samtykker ikke

Underskrift:

Sted: Dato:
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Vedlegg 2: Sparreskjema

Tenk pa ditt forhold til matematikk, og dine tanker om egen og andres laering i
matematikk. Hvor enig er du i de falgende pastandene?

(Kryss av i bare én boks for hver linje)

Sveert . .| Sveert
. Enig | Uenig .
enig uenig

1. Min matematiske intelligens er noe jeg ikke kan
endre pa

2. Nesten alle kan bli gode i matematikk

3. Du ma ha et medfedt talent for matematikk for &
bli virkelig god

4. Hvis jeg gjer feil pa en matematikkoppgave, har
jeg ingen tro pa at jeg vil fa det til, selv om jeg
jobber mer

5. Huvis jeg vil og legger ned en innsats, kan jeg
prestere pa hgyt niva i matematikk

6. Man kan endre hvor godt man presterer i
matematikk

7. Det er flaut om andre oppdager at jeg har gjort feil
pa en matematikkoppgave

8. Jeg kan bli flinkere i matematikk ved & studere feil
jeg har gjort tidligere

9. Noen skjgnner seg pa matematikk, mens andre
ikke gjar det og aldri vil komme til & gjare det

10. Jeg faler meg dum nar jeg far feil pa
matematikkoppgaver

11. Det er spennende med matematiske utfordringer

12. Noen er gode i matematikk, mens andre ikke er
det, uansett hvor hardt de praver

Mange tusen takk for at du tok deg tid!
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Vedlegg 3: Intervjuguide til fokusgruppeintervju

«Velkommen, og tusen takk for at alle dere ville vaere med pa dette gruppeintervjuet, det setter
jeg stor pris pa. Som dere vet skal vi i dag snakke om tankesett i matematikk, og jeg gleder meg
til & hare hva dere tenker og hva slags erfaringer dere har om det. Her er det ikke noe mal om &
komme til en felles enighet, jeg gnsker bare a hgre de forskjellige tingene dere har a si, og det
gjer ingenting a vere uenige med andre. Jeg kommer til & stille sparsmal til hele gruppa, men
jeg kommer ikke til & veere sa veldig mye med i samtalen selv, siden det jo er dere jeg gnsker a
hare pa. Dere trenger ikke be om ordet, men bare ta det nar dere fgler for det, og hvis det er et
tema dere ikke har sa mye a si om, er det ingenting i veien for & veere stille. Men siden alle kan
ta ordet nar som helst, er det viktig at vi passer pa a ikke avbryte eller snakke i munnen pa
hverandre. Og siden vi har begrenset med tid, kan det veare jeg ma hoppe inn og avbryte og

skifte retning pa samtalen. Er det da noe dere lurer pa?»

Ga gjennom:

- dokumenteringen av intervjuet, nemlig at det vil bli tatt opp pa lydband

- at lydfilene vil bli lagret pa et eget dataomrade der kun jeg og min veileder vil ha
tilgang til dem, og at jeg ikke vil komme til & vise dem til noen andre

- at dokumentasjonen vil bli lagret fram til ett ar etter at jeg leverer masteren min,
hvilket er vanlig for datamateriale til masteroppgaver, men at i denne perioden vil
det fortsatt ikke veere noen andre som har tilgang til den

- deltakernes anonymitet og forsikre dem om denne, ved at jeg kommer til & bruke
andre navn pa dem i oppgaven

- at deltakerne vil fa mulighet til & lese gjennom oppgaven min fgr den leveres hvis
de gnsker

- deltakernes rett til & ndr som helst trekke seg fra prosjektet

«Alle her tok MATH100 forrige semester, sa jeg vil gjerne at vi starter med a ta en runde pa

hva dere har hatt av matematikkfag fra tidligere.»

«Som sagt skal vi i dag spesielt snakke om tankesett, som kan beskrives som en grunnleggende
oppfatning av bade hvordan en larer, og i hvor stor grad en er i stand til a tilegne seg ny
kunnskap i matematikk. Men dere trenger ikke bare tenke tankesett, jeg vil gjerne ogsa vite om
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folelser, oppfatninger og holdninger dere har til faget. Nar dere tenker pa det & jobbe med

matematikk, hva slags tanker og assosiasjoner far dere umiddelbart da?»

Hoveddel:

Forskningsspgrsmal

Intervjuspgrsmal

Hva karakteriserer
studentenes
matematiske
tankesett?

Hva tenker dere om pastanden:  «lIkke alle kan bli gode i
matematikk»?
«Du ma ha et medfadt talent
for matematikk for a bli
virkelig god»?
«Noen er gode i matematikk,
mens andre ikke er det, uansett
hvor hardt de prover»?

Tenker dere at matematisk intelligens kan endres?

Hvordan fgles det & gjere feil pa en matematikkoppgave?

Med utgangspunkt i
studentenes erfaringer,
hvordan kan
undervisning bidra til
a forme matematiske
tankesett, med serlig
fokus pa leererens
rolle?»

Kan dere huske hva slags tilbakemeldinger dere har fatt fra
leerere opp igjennom?

Husker noen av dere en leerer som fikk deg til a tro pa deg selv i
matematikk?

Husker noen av dere en laerer som fikk deg til & miste tillit til deg
selv i matematikk?

Er det noen av dere som tenker at forholdet deres til matematikk
har endret seg pa et tidspunkt?

Til slutt:

- oppsummere hva vi har gatt gjennom og hva deltakerne har sagt

- sperre om det er noen som har noe de brenner inne med og gjerne skulle ha sagt

- gjenta informasjon om lagringen av dataene, at deltakerne vil anonymiseres og har
rett til innsyn

- takke dem igjen for oppmatet
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Du har et selvstendig ansvar for a felge vilkdrene og sette deg inn 1 veiledningen i denne vurderingen.

Dersom du folger vilkarene og prosjektet gjennomfores i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet
vil behandlingen av personopplysninger viere 1 samsvar med personvernlovgivningen.
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VILKAR

Var vurdering forutsetter:

1. At du gjennomfoerer prosjektet i trdd med kravene til informert samtykke

2. At du ikke innhenter serlige kategorier eller personopplysninger om straffedommer og lovovertredelser

3. At du felger behandlingsansvarlig institusjon (institusjonen du studerer/forsker ved) sine retningslinjer for
datasikkerhet

4. At du laster opp revidert(e) informasjonsskriv pa utvalgssiden(e) 1 meldeskjemaet og trykker «bekreft
innsending», slik at du og behandlingsansvarlig institusjon far korrekt dokumentasjon. NSD foretar ikke en
ny vurdering av det reviderte informasjonsskrivet.

1. KRAV TIL INFORMERT SAMTYKKE

De registrerte skal fa skriftlig og/eller muntlig informasjon om prosjektet og samtykke til deltakelse. Du ma
pase at informasjonen minst omfatter:

- Prosjektets formal og hva opplysningene skal brukes til

- Hvilken institusjon som er behandlingsansvarlig

- Hvilke opplysninger som innhentes og hvordan opplysningene innhentes

- At det er frivillig 4 delta og at man kan trekke seg sa lenge studien pagar uten at man ma oppgi grunn

- Nar prosjektet skal avsluttes og hva som skal skje med personopplysningene da: sletting, anonymisering
eller videre lagring

- At du/dere behandler opplysninger om den registrerte basert pa deres samtykke

- Retten til & be om innsyn, retting, sletting, begrensning og dataportabilitet (kopi)

- Retten til & klage til Datatilsynet

- Kontaktopplysninger til prosjektleder (evt. student og veileder)

- Kontaktopplysninger til institusjonens personvernombud

Pa nettsidene vare finner du mer informasjon og en veiledende mal for informasjonsskriv:
http://'www.nsd.uib.no/personvernombud/hjelp/informasjon_samtykke/informere _om.html

Det er ditt ansvar at informasjonen du gir i informasjonsskrivet samstemmer med dokumentasjonen i
meldeskjemaet.

2. TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2019.

3. FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Dersom du benytter en databehandler i prosjektet ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, mi dere folge interne retningslinjer og/eller ridfore dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

NSD SIN VURDERING
NSDs vurdering av lovlig grunnlag, personvernprinsipper og de registrertes rettigheter felger under, men
forutsetter at vilkdrene nevnt over falges.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Forutsatt at vilkér
1 og 4 folges er det NSD sin vurdering at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4
og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som
den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes
samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Forutsatt at vilkar 1 til 4 felges vurderer NSD at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge
prinsippene i personvernforordningen om:
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- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede tormal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
nedvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 ¢), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for a
oppfylle formdlet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres 1 datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: dpenhet (art. 12),
informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), underretning
(art. 19) og dataportabilitet (art. 20).

Forutsatt at informasjonen oppfyller kravene 1 vilkar 1 vurderer NSD at informasjonen om behandlingen som
de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til & svare innen en maned.

MELD ENDRINGER

Dersom den planlagte behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vare nedvendig & melde dette
til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Pa vire nettsider informerer vi om hvilke endringer som ma meldes.
Vent pd svar foar endringer gjennomfores.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil falge ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Belinda Gloppen Helle
TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)

https:/imeldeskjema.nsd.nofvurdering/5bcdeee-b7ef-4ba3-aald-31ac245c2eac
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