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Sammendrag

| en skole er det mange elever som har en tendens til & prestere darlig og som samtidig har lav
motivasjon for skolen. Disse elever vil ikke fa utnyttet sitt potensial. De tilegner seg ikke den
forstaelse av fagstoffet som det er til hensikt at de skal. Andre igjen, har en tendens til & oppna
gode prestasjoner og hvor de er motivert for skolearbeid. | denne oppgaven er det tatt
utgangspunkt i individuelle forskjeller. Dette for a sette sgkelys pa hva som kan vere arsaken
til at elevene er ulikt motivert. Det er blitt fokusert pa ulike temperament og
motivdisposisjoner som hgyt motiv for & sgke suksess og hgyt motiv for & unnga nederlag.
Dette kan knyttes til tilnsrmings- og unngaelsesmotivasjon. Jeg har trukket inn
sosialkognitive faktorer (mal og forventning om & mestre), og situasjonelle faktorer som tid til
mal (psykologisk og faktisk), vanskegrad og viktighet. Jeg har ogsa rettet fokus pa hvordan
elevene forklarer arsaken til resultatet. Jeg har sett pa hvordan dette pavirker hverandre, og
som igjen har betydning for motivasjon og prestasjoner. Hensikten med oppgaven er a finne
ut hvorfor noen elever har lav motivasjon, og mislykkes prestasjonsmessig pa skolen. Det vil
ogsa vaere hensiktsmessig a finne arsaken til at andre elever igjen, tenderer til 2 oppna gode
prestasjoner, samt veere motivert for skolearbeid. Dette for & kunne tilrettelegge
undervisningen pa en slik mate som kan gke elevenes motivasjon. Dette fordi motivasjon for

skolearbeid er helt avgjerende bade for lering og prestasjoner.

Det kan se ut til at sensitivitet for negative konsekvenser (temperamentdisposisjon BIS) er
relatert til nevrotisisme og negativ affektivitet. Felles for de tre disposisjonene er at de alle er
unngaelsesorientert. En felles betegnelse pa dem er derfor unngaelsestemperament. Tidligere
studier tyder pa at individer som scorer hgyt pa unngaelsestemperament ogsa har en tendens
til & utvikle et sterkt motiv for & unnga nederlag (Mf). Belgnningssensitivitet
(Temperamentdisposisjonen BAS) er relatert til ekstroversjon og positiv affektivitet. Felles
for disse tre disposisjonene er at de er tilneermingsorientert. De er derfor gitt betegnelsen
tilneermingstemperament. Resultatene fra empiriske studier tyder pa at de som scorer hgyt pa
tilneermingstemperament har en tendens til & utvikle et sterkt motiv for & sgke suksess (Ms).
Nar det gjelder situasjonsspesifikk forventning om a mestre er ogsa den knyttet tett til
motivdisposisjon. Motiv for a sgke suksess er knyttet til hgy forventning om & mestre, mens
motiv for & unnga nederlag er knyttet til lav forventning om a mestre. Det er ogsa kommet
fram at effekten til motivene forsterkes nar oppgaver som blir gitt oppfattes som middels
vanskelige. Slike oppgaver motiverer de med hgyt motiv for suksess, mens for de med hgyt
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motiv for a unnga nederlag ferer til mer angst og unngaelsesfokus. Det er dermed sannsynlig
at den positive linken fra motiv for a sgke suksess og den negative linken fra motivet for a
unnga nederlag til forventning om & mestre ogsa er sterkere nar oppgavene fremstar som
utfordrende. Viktighet ser ogsa ut til & ha ulik innvirkning pa forskjellige elever. Vurderes
oppgavene som viktige, vil dette forsterke unngaelsesfokus for de med hgyt motiv for & unnga
nederlag. Samtidig vil dette gke tilnrmingsmotivasjon for de med hgyt motiv for a sgke
suksess. Nar det gjelder mal elevene setter, farges de av temperamentene og motivene. De er
videre ogsa relatert til oppgavespesifikk forventning om & mestre. En hgy oppgavespesifikk
forventning om & mestre oppgavene, et hgyt motiv for a sgke suksess, og et sterkt
tilnsrmingstemperament leder til orientering mot tilneermingsmal (bade prestasjon og
mestring). Motivet for & unnga nederlag har imidlertid ogsa i noen situasjoner vist seg a vare
positivt relatert til & innta prestasjonstilnaermingsmal, men ikke mestringstilneermingsmal.
Unngaelsestemperament og motivet for a unnga nederlag ser likevel i de fleste situasjoner ut

til & veere forgjengere for prestasjonsunngaelsesmal og mestringsunngaelsesmal.

Temperamentene og motivene er videre bade direkte og indirekte, blant annet gjennom
orientering mot mal, relatert til aktivering av ulike typer falelser under oppgavelgsning. Det
har kommet fram at de med motiv for a unnga nederlag og de med unngaelsestemperament
(Temperamentdisposisjonen BIS, nevrotisisme og negativ affektivitet) har en tendens til &
vaere preget av negativ affekt i oppgavelgsningssituasjonen. Disse har en tendens til & fale
bekymring (worry), samt har fysiologiske reaksjoner som vondt i magen, skjelving, svette og
hay puls. Videre er dette knyttet til folelser som frykt, tristhet, skyld, sinne, forakt og avsky.
De med motiv for & sgke suksess og tilneermingstemperament (Temperamentdisposisjonen
BAS, ekstrovertisme og positiv affektivitet) har en tendens til & veere preget av positiv affekt
under oppgavelgsningssituasjonen. Disse elever fgler tilfredshet og behagelig affekt. Positiv
affekt er videre knyttet til fglelser som glede, interesse, entusiasme og selvsikkerhet.

| situasjoner hvor laereren utformer mal, vil dette pavirke elevene. Om prestasjonsmal blir
fremmet, er de med motiv for & unnga nederlag mer engstelige enn nar mestringsmal blir
fremmet. Nar det gjelder de med motiv for & sgke suksess har det kommet fram at disse har
redusert bekymring der mestringsmal blir fremmet, samt hadde hgyest

tilneermingsmotivasjon.
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Det har kommet fram at bekymring og negativ affekt farer til reduserte prestasjoner. Det har
videre kommet fram at positiv affekt er positivt relatert til prestasjoner for de med motiv for &
ske suksess. Disse elever presterer ogsa bedre i situasjoner der mestringsmal blir fremmet,

framfor prestasjonsmal.

En annen faktor som har betydning for motivasjonen er fysisk og psykologisk avstand til mal.
Forskningen pa dette feltet tyder pa at for de med et hgyt motiv for & sgke suksess, gker
tilnsermingsmotivasjonen og prestasjonene etter hvert som et mal nermer seg i tid. . For de
med et hgyt motiv for & unnga nederlag gker unngaelsesmotivasjonen etter hvert som tiden til
mal reduseres. Grad av hgyt eller lavt fremtidsperspektiv er avgjgrende for nar motivasjonen
gker. Det gjelder bade for unngaelses- og tilnermingsmotivasjon. Tilsvarende viser
resultatene at for de med hagyt motiv for a sgke suksess gker deres prestasjoner nar malet
kommer naermere i tid (bade fysisk og psykologisk), mens de reduseres for de som scorer hgyt
pa motivet for & unnga nederlag nar malet narmer seg. For de med bade et hgyt motiv for a
spke suksess og et hgyt motiv for & unnga nederlag, ser det ut til at de faler gkt stress naer mal,
samt i testsituasjonen. Det har kommet fram at disse elever presterer svakere i

prestasjonssituasjonen enn nar malet er litt lengre unna i tid.

Hvordan elevene forklarer arsakene til nederlag, vil ogsa ha betydning for motivasjonen.
Forklaringer av nederlag varierer med scorer pd motivene. Elever med et hgyt motiv for &
spke suksess, har en tendens til & bebreide seg selv for noe de kunne gjort bedre. Dette er
faktorer som er indre, ustabilt og kontrollerbart, og som oppfattes a kunne endres. Dette farer
til bedre prestasjon. For elever med et hgyt motiv for & unnga nederlag har disse en tendens til
a forklare nederlag med sin egen udyktighet. Nederlag har dermed en tendens til a bli forklart
av noe indre, stabilt og ukontrollerbart, dvs. noe de oppfatter ikke kan endres. Dette farer til at

prestasjonen blir hemmet.

Det har ogsa kommet fram at elevene har ulike forklaringer av suksess. Elever med et hgyt
motiv for & sgke suksess, har en tendens til a legge arsaken til suksess til indre faktorer, som
evner og innsats. Dette farer til en gkning i innsats. | motsetning til dette har elever med et
hgyt motiv for & unnga nederlag, en tendens til & legge arsaken til suksess til flaks eller

eksternalt kontrollerende faktorer. Dette er noe de ikke har kontroll over.



Elevenes ulike grad av angst vil ogsa pavirke hvordan elevene attribuerer. Elever med lav
grad av angst tenderer til & legge arsaken til nederlag til mangel pa innsats. Dette igjen vil fare
til bedre prestasjoner. De med hgy grad av angst tenderer til & legge arsaken til nederlag til

manglende evner, noe som farer til darlige prestasjoner.

En annen faktor som ogsa kan virke inn pa motivasjonen, er elevenes emosjoner. Det ser ut til
at individer baserer sin vurdering av en aktivitet ikke bare ved hva de tenker om den, men
ogsa om hva de faler om den. Positiv og negativ affekt vil dermed kunne innvirke i positiv

eller negativ grad pa elevenes innsats og prestasjoner.

De mal elevene er orientert mot, har igjen innvirkning pa elevene med hensyn til motivasjon,
innsats og prestasjon. Det har kommet fram at et hgyt motiv for & unnga nederlag, samt
orientering mot prestasjonsunngaelsesmal, er faktorer som leder til darlig prestasjon. Videre
vil valg av tilneermingsmal ha positiv innvirkning pa prestasjon. Det er spesielt gunstig a vere
orientert mot prestasjonstilneermingsmal. Elevenes ulike temperament og motiv har betydning
for motivasjon, innsats og prestasjon. Videre vil disposisjoner, situasjonelle og
sosialkognitive faktorer pavirke hverandre. Det vil derfor veere hensiktsmessig at de ulike

elever motiveres ulikt.
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Forord

Motivasjon og prestasjon er to faktorer som preger elevers leringsutbytte. Hvordan motivere
til, og eller opprettholde motivasjon i skolen er dermed et viktig tema i dagens samfunn. Ved
a hente forskningsresultater fra dette tema, har jeg fatt kunnskap om hva som ligger bak
elevers ulike motivasjon. Videre har jeg funnet ut hva som er mest hensiktsmessige mater a
motivere de ulike elever pa. I den forbindelse gnsker jeg a rette en stor takk til min veileder

Gunnar Bjgrnebekk for god veiledning og en larerik periode.
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1 Innledning

I en skole er det mange elever som av ulike arsaker presterer pa forskjellige nivaer. I tillegg il
evner er ogsa mengde av innsats avgjerende for elevenes prestasjoner. I tilfeller hvor elever
stiller evnemessig likt, vil de likevel ofte prestere ulikt. I slike tilfeller vil motivasjon veaere
den bestemmende faktor for elevenes innsats, og i neste omgang for elevenes prestasjon.
Denne oppgaven handler om ulike typer mestringsmotivasjons betydning for elevers
skoleprestasjoner. | den sammenheng vil jeg fokusere spesifikt pa de bakenforliggende
arsakene til at de ulike elever legger ned ulik mengde arbeidsinnsats. En av dem jeg vil
undersgke naermere er sammenhengen mellom disposisjoner knyttet til tilneermings- og
unngaelsesmotivasjon (temperament og motiv). Videre vil jeg trekke inn situasjons- og
sosialkognitive faktorer, for & se i hvilken grad dette pavirker aktivering av de affektive
disposisjonene (motivasjon) og elevenes prestasjon. Dette vil brukes som et bakteppe til &
studere pa hva som ligger bak elevenes orientering mot ulike mal. Samtidig har jeg sett pa
hvilken innflytelse distanse til mal (psykologisk og faktisk), samt elevenes forklaringer av
suksess og nederlag vil ha. Til slutt har jeg sett pa hvordan dette er relatert til elevenes
emosjoner. Deretter blir det fokusert pa hvilke konsekvenser dette vil ha for undervisningen

med henblikk pa & motivere de ulike elever best mulig.

Tilnermingsmotivasjon defineres som energien bak, eller retning til atferd gjennom positiv

stimuli (objekter, hendelser, muligheter).

Unngaelsesmotivasjon defineres som energien bak atferd, eller retningen av atferd bort fra

negativ stimuli (objekter, hendelser, muligheter) (Elliot, 2006).

| denne oppgaven anvendes ordet lering. | falge Hill vil en erfaring som forarsaker en relativt

permanent forandring i et individs atferd eller kunnskap, kalles leering (Hill, 2002).



2 Tilnaermings- og
unngaelsesmotivasjon

2.1 Temperamenter knyttet til distinksjonen mellom
tilneerming og unngaelse

2.1.1 Belgnningssensitivitet (BAS) — Sensitivitet for negative
konsekvenser (BIS)

Temperament beskrives som en stabil tilbgyelighet til & reagere pa en bestemt mate i
emosjonsvekkende situasjoner. Dette kommer til uttrykk gjennom aktivitet, hva som blir gitt
oppmerksomhet og emosjon (Rothbart, & Hwang, 2005, s. 16). Temperament er antatt & vere
medfadt og resultatene fra en rekke studier viser at individer er ulike nar det gjelder a
respondere med spesifikke emosjoner i ulike situasjoner (Eysenck, & Eysenck, 1985; Watson,
2000).

Det opereres med ulike grunnleggende dimensjoner som er knyttet til temperament. | folge
Jeffrey Gray’s teori har mennesker to motivasjonssystemer, som er grunnlaget for
menneskelig handling og utvikling av personlighetstrekk. Et system regulerer
tilnermingsmotivasjon, og det andre unngaelsesmotivasjon som respons til miljgmessige
stimuli. Tilneermingssystemet kalles (BAS), mens unngaelsessystemet kalles (BIS) (Gray,
1987, 1990, 1991). BIS-systemet gjer individet oppmerksom pa potensielle farlige
situasjoner, eller stimuli som signaliserer negative konsekvenser. Det er videre sensitivt til
stimuli som signaliserer ubehag, tap av en forventet belgnning, samt overfor ukjente
situasjoner. Aktivering av BIS-systemet farer til unngaelsesatferd og aktivering av angst.
Arousalen (angsten) ansporer individet til a stoppe all atferd for & gjennomsgke miljget
naermere, og ved det ytterligere innhente informasjon eller nye holdepunkter.
Personlighetsdimensjonen som er knyttet til BIS-systemet er assosiert ved i hvilken grad
responser er trigget av stimuli som signaliserer negative konsekvenser, eller tap av forventet
belgnning (Gray, 1982).

Nar det gjelder BAS-systemet er dette sensitivt til signaler om belgnning, og er knyttet til

tilneermingsatferd. De som har hgy BAS-aktivitet vil vaere mer motivert av stimulus som



signaliserer belgnning, enn de som ikke har hgy BAS-aktivitet. Individer med hgy BAS-
aktivitet er ogsa mer impulsive, og de retter liten oppmerksomhet til konsekvenser som kan
veere negative (Gray, 1994; Pickering, Corr, Powell, Kumari, Thornton, & Gray, 1997).
Videre er de karakterisert av a aktivere mer tilnrmingsmotivasjon ved betinget stimulus som
signaliserer belgnning. En som er BAS-reaktiv vil oppna sterk aktivering ved presentasjon av
stimuli som tidligere har blitt knyttet til positive opplevelser. Denne aktivering vil gi energi til
en orientering mot disse stimuli. Ved klassisk betingede stimuli som signaliserer belgnning
eller fraveer av ubehag vil BAS-reaktive ha en tendens til a fremvise impulsiv atferd. Hay
BAS-sensitivitet sammen med signaler om belgnning i omgivelsene, resulterer i sterk
tilnsermingsatferd. Omfanget av tilneermingsatferd vil ogsa veere avhengig av nivaet av BIS-
aktivering. Om individet ogsa er hgyt BIS-reaktiv, samtidig som det finnes signaler relatert til
ubehag eller negative konsekvenser i omgivelsene, vil ogsa BIS kunne ha innvirkning pa
aktivert emosjon og valg av handling. | denne sammenheng vil BIS kunne fare til en delvis
hindring av tilnermingsatferd. Om innvirkning av BIS overskrider tilnsermingsatferd i
tilstrekkelig grad, vil dette kunne fare til en total hindring (Pickering, & Gray, 1999). Nar det
gjelder stimuli som signaliserer ubehag, kan dette for eksempel vaere forbundet med en
situasjon individet assosierer med at det blir holdt tilbake en belgnning, det a fa skjenn etter &
ha prestert darlig, eller & oppleve nederlag. Nar det gjelder belgnning, sa kan dette veere
stimuli som for individet assosieres med oppnaelse av behag/behovstilfredsstillelse, som for

eksempel a fa noe, gode karakterer, eller ros.

2.1.2 BIS —= BAS og unngaelseftilneerming

Ulik sensitivitet i BIS og BAS systemene, farer til at elever er karakterisert av & bli motivert
ulikt. Et kjennetegn ved disse temperamentene er at de er sensitive til aktivering av falelser
som er negative (BIS) eller positive (BAS) nar emosjonsladede stimuli er til stede i en gitt
situasjon. De har videre vist seg & pavirke i hvilken grad elever henter frem optimistiske
(BAS) eller pessimistiske (BIS) tanker i en prestasjonssituasjon (Bjernebekk, & Diseth,
2010). Dette igjen har en tendens til & fare til henholdsvis unngaelses- eller tilneermingsatferd
(Gray, 1987). Leue og Beauducel har foretatt en undersgkelse av elever som er BIS og BAS-
sensitive og deres forhold til ulike typer oppgaver. Nar det er en mulighet for en oppnaelse av
en belgnning, vil de som er BAS-sensitive bli mest interessert, da dette aktiverer deres
motivasjon mest. De vil med dette ha et gnske om & klare oppgaven, og vere

tilneermingsorientert.



Nar det gjelder BIS-sensitive som star overfor en situasjon hvor det er en mulighet for at det
inntreffer negative konsekvenser, vil dette aktivere angst og negativ affekt. Nar BIS aktiveres,

farer det videre til unngaelsesorientert atferd (Leue, & Beauducel, 2008).

2.1.3 BIS-sensitive og prestasjoner

Nar det gjelder de som har hgy BIS-aktivitet kan det tenkes at disse individer oppfatter en
prestasjonssituasjon som skremmende. Dette fordi det i slike situasjoner ofte vil bli stilt krav
fra omgivelsene om et visst niva av mestring/prestasjon. | denne sammenheng vil de BIS-
sensitive ha en tendens til & bli usikre pa hvordan de vil takle situasjonen med hensyn til sine
prestasjoner. De vil ikke fgle seg sikre pa hvordan utfallet av situasjonen vil bli, noe som kan
fare til usikkerhet. | en situasjon som oppfattes som utrygg, og hvor det er vanskelig a forutsi
utfallet, far de en kraftig aktivering i deres unngaelsessystem (BIS). De vil bli engstelige for
at de ikke vil takle situasjonen. Dermed vil det veere sannsynlighet for at de foler seg lite
komfortable med situasjonen. | falge forskning utfert av Bjgrnebekk (2009a), vil en
prestasjonssituasjon fare til negative faglelser hos individer som er BIS-sensitive. Videre ble
det funnet at disse individer har en tendens til & bli urolige og nervegse, samt faler stress og
bekymring (NA). | den forbindelse vil de antageligvis trekke seg tilbake, da de med stor
sannsynlighet vil veere preget av et unngaelsesdriv. Bekymring og stress vil antageligvis
overskygge tankeprosessen deres. Nar forstyrrende elementer opptar tankene vil dette kunne
forstyrre deres evne til & holde oppmerksomheten deres rettet mot oppgavene som skal
utfagres. Dette, sammen med manglende, eller et hemmet, tilneermingsdriv kan veere en
medvirkende faktor til at denne gruppen elever forsgker a unnga eller ikke klarer & holde
fokus i deres oppgavelgsning. Dette vil gke sannsynligheten for at de ikke lgser oppgaven pa
en hensiktsmessig mate. Grundige svar, samt lgsning av oppgaver som krever mye
oppmerksomhetskapasitet vil bli vanskelig a mestre. Som konsekvens vil dette sannsynligvis

reduseres deres prestasjoner, hvis ikke oppgavene er veldig enkle a lgse.

2.1.4 BAS-sensitive og prestasjoner

BAS er aktivert av stimuli som signaliserer at det inntreffer positive konsekvenser, og
aktiveringen farer til opplevelse av positiv affekt. I denne forbindelse ser individer som scorer
heyt pa dette trekket mer positivt i situasjoner, samtidig som de overser det som er negativt.

De har lettere for a aktivere positiv affekt, viser en tendens mot a tilnserme seg nye og



utfordrende situasjoner som kan fare til oppnaelse av positive konsekvenser. Det er dermed
starre muligheter for at de arbeider med de oppgaver som blir gitt, og det kan antas at de
seker a bli kjent med ulike oppgaver og dets tilhgrende fagstoff. Dette vil kunne fere til at de
ogsa har gode muligheter til & tilegne seg forstaelse av det tilsiktede leerestoff. Videre vil
sannsynligheten vare stor for a finne fram til egnede strategier, gode svar, og dermed en god
lgsning pa oppgaver. | falge forskning utfert av Bjgrnebekk (2009a) er BAS ogsa knyttet til
motiv for & sgke suksess (Ms). Ms har i en rekke studier vist seg a bade vere relatert til
aktivering av tilnermingsmotivasjon i oppgavelgsningssituasjoner og til gode prestasjoner (se
f. eks. Bjgrnebekk, & Gjesme, 2009; Gjesme, 1983a).

Pa den annen side er denne gruppen elever ofte ogsa impulsive. Det kan tenkes at de har et
driv etter & gjare ting. Dette kan fare til at de vil bli fort ferdig med oppgaver. Med hensyn til
dette vil det veere en sannsynlighet for at de ikke er sa ngye nar det gjelder oppgavelgsningen.
Dette kan fare til slurvefeil og andre ungdvendige feil. Samtidig vil de kunne overse viktige
detaljer. Dette igjen kan fare til en lite fordelaktig og optimal lgsning. Dermed vil det vaere en
sannsynlighet for at dette kan virke negativt inn pa prestasjonen. Med sin impulsivitet kan de
ogsa bli fristet til & gjere andre ting i stedet for skolearbeid. | denne sammenheng kan
ngdvendig arbeid utebli. Med hensyn til dette vil de muligens ha en tendens til & ikke sette seg
grundig inn i lzerestoffet. De vil dermed kunne mangle gvelse som ville gitt bedre forstaelse,
samt fart til mer hensiktsmessig strategibruk, Senere kan dette fare til vanskeligheter med & gi

gode og utdypende svar pa oppgaver.

2.1.5 Ekstroversjon (E) og Nevrotisisme (N)

| falge Eysenck (1947) finnes to grunnleggende personlighetsdimensjoner. Dette er:
1 Ekstroversjon — Introversjon, og
2 Nevrotisisme — Emosjonell stabilitet

Nevrotisisme refererer til hvor lett og hyppig et individ blir nervgs og urolig. Individene som
scorer hgyt pa dette trekket har en tendens til & erfare negativ affekt oftere, samt reagerer mer
negativt pa ubehagelige situasjoner. Individer med hgy grad av nevrotisisme er generelt

bekymret, stresset, pessimistisk og engstelig, samt har lavere selvtillit. Til sammenligning er



individer med lav grad av nevrotisisme emosjonelt mer stabile, optimistiske og rolige
(Eysenck, 1990).

Ekstroversjon refererer til et individs tendens til & sgke spenning, samt vere sosial og
dominerende til & veere aktive. Disse individene tenderer til a erfare positiv affekt hyppigere
og reagerer mer positivt pa gledelige erfaringer. Individer med hgy grad av ekstroversjon er
generelt pratsomme, utadvendte, omgjengelige og energiske. Til sammenligning er introverte

mer reserverte, stille og passive (Eysenck, 1990).

Nevrotisisme og ekstrovertisme er ogsa blitt koblet til BIS- og BAS-systemene. | fglge Gray
reflekterer nevrotisisme en kombinasjon av hgy BAS og hgy BIS, mens ekstroversjon
reflekterer en kombinasjon av hgy BAS og lav BIS (Gray, 1981). | fglge Watson, Wiese,
Vaidya & Tellegen vil aktivering av BIS og BAS resultere i positive og negative emosjoner,
hvor aktivering av BAS gir positiv affekt (PA), mens BIS gir negativ affekt (NA). PA
assosieres ved at BAS er dominerende over BIS, mens ved NA er BIS dominerende over BAS
(Watson, Wiese, Vaidya, & Tellegen, 1999). Positiv affekt er nar individet for eksempel faler
glede, interesse, entusiasme og selvsikkerhet. Negativ affekt er nar individet for eksempel
faler frykt, tristhet, skyld, sinne, forakt og avsky (Watson, & Clark, 1993).

Med hensyn til temperamentdisposisjonene, vil ulike individer sannsynligvis reagere
forskjellig pa samme type stimuli og gjennom de erfaringer de opplever. Noen individer vil
antageligvis raskt kunne fa sin selvtillit kraftig svekket ved en bestemt type stimuli, mens
andre kan tale mer far det far innvirkning. |1 den sammenheng vil ulike falelser bli knyttet til
ulike stimuli. En og samme situasjon kan gjare en person svaert oppskaket og urolig, mens for
en annen person kan situasjonen fare til en langt mildere reaksjon. Noen individer er orientert
mot pavirkninger som kan fare til oppnaelse av positive konsekvenser. Individene kan med
dette ta opp i seg disse gode erfaringene, og som konsekvens vil de kunne ta leerdom av dem.
Nar individer er orientert mot pavirkninger som antyder positive konsekvenser, vil de kunne
oppleve flere positive erfaringer. Med hensyn til dette vil disse pavirkningene og deres
erfaringer antageligvis ha en positiv innvirkning pa dannelsen av motiv. Motiv er en affektiv
disposisjon som orienterer individer mot domene spesifikke positive og negative stimuli
(Elliot, 2006; McClelland, 1985). Denne gruppen individer vil videre tilnaerme seg
situasjoner og mal pa en positiv mate ved at de er preget av positive falelser. De vil ha en
tendens til & vaere engasjerte, samt fale glede i a arbeide mot et mal. Dette fordi de
antageligvis vil forvente positive konsekvenser. Atferden deres vil videre ha en tendens til &
6



veere tilnermingsorientert og deres tanker offensive. (se Bjgrnebekk, 2008a; Bjgrnebekk, &
Diseth, 2010). Andre individer har en tendens til a rette oppmerksomheten mot stimuli i
omgivelsene som signaliserer negative konsekvenser. Det kan dermed antas at de vil ha lettere
for & knytte negative assosiasjoner til ulike situasjoner. | neste omgang gker dette
sannsynligheten for at de vil unnga slike situasjoner. Dette farer til at de unngar aktivering av
negative falelser (knytte assosiasjonen negativ affekt til situasjon), noe som vil kunne bidra til
utviklingen av et unngaelsesmotiv. Disse individer vil antageligvis forvente negative
konsekvenser, noe som vil kunne medvirke til reservasjon fra a arbeide mot et mal. Individene
vil dermed ha en tendens til og senere, i tilsvarende situasjoner, a fremvise unngaelsesatferd
og defensive tanker. Kort oppsummert kan en forvente at det er en sammenheng mellom
temperament og utvikling av motiv og videre til orientering mot mer situasjonsspesifikke mal
o0g aktivering av motivasjon (Bjgrnebekk, 2008a; Bjarnebekk, & Diseth, 2010; Bjarnebekk, &
Gjesme, 2009). Dette kommer jeg tilbake til senere i oppgaven.

2.1.6 Temperament og prestasjoner

Et etablert funn i personlighetspsykologi er at angst farer til redusert prosesseringskapasitet
(Eysenck, 1992, s. 21). Studier viser at angst farer til at informasjonskapasiteten blir brukt til
andre ting enn oppgavelgsning. Oppmerksomheten rettes mot truende heller enn mot ngytrale
stimuli. Ved lgsning av komplekse oppgaver vil dette fare til redusert prestasjon (Broadbent,
& Broadbent, 1988; Mathews, & Macintosh, 1998). Det kan synes at det er aktivering av
forstyrrende tanker, slik som bekymringer (worries), som har ansvaret for engsteliges
reduserte prosesseringskapasitet (Morris, & Liebert, 1970). | komplekse oppgaver hvor
oppmerksomheten ma rettes mot flere faktorer, kan dette bli for mye for disse individer.
Bekymring vil med stor sannsynlighet fgre til konsentrasjonsproblemer. Det vil bli vanskelig
a holde fokus, samt sette seg grundig inn i slike oppgaver. Dermed vil det kunne bli

vanskeligheter med & komme fram til en lgsning.

Effekt pa prestasjoner synes a avhenge av hvilke kognitive komponenter og hvor stor kognitiv
kapasitet som kreves for a mestre oppgavene. Ekstroversjon sin effekt pa prestasjoner synes a
avhenge av oppgavens krav til informasjonsprosessering. Sammenlignet med introverte, viser
ekstroverte gode prestasjoner nar oppgavene som skal lgses krever delt oppmerksomhet og
hvis det inntreffer forstyrrende elementer under oppgavelgsningen (Eysenck, 1982). Det kan
tenkes at introverte konsentrerer seg bedre hvis de har farre faktorer a ta hensyn til. Om de



skal konsentrere seg om flere faktorer, vil dette kunne fare til stress. Tidligere studier tyder pa
at stress for denne gruppen lettere farer til at de mister fokus (Matthews, 1997a). | denne
sammenheng vil det sannsynligvis bli vanskelig a sette seg grundig inn i oppgaven. Som
konsekvens vil det veere store muligheter for at oppgavelgsningen blir mangelfull.

Nar det gjelder ekstroverte elever, er disse mer sikre pa seg selv. | den sammenheng kan det
tenkes at de ikke er redde for utfordringer, noe som kan medvirke til at de kan beholde roen
og fokus. Det vil med dette veere stor sannsynlighet for at de takler stress. Dermed vil
mulighetene veere store for at det blir arbeidet med oppgaven, og hvor det blir tatt hensyn til
ulike faktorer. Konsentrasjon og fokus vil videre kunne fgre til at man ikke sa lett blir

distrahert av forstyrrende elementer.

Videre er det funnet at ekstroverte ofte presterer svakere pa oppgaver hvor problemlgsning
krever grundig forstaelse eller dypere kognitiv bearbeiding (Koelega, 1992). Dette er arbeid
som krever langvarig innsats og fordypning. Det kan tenkes at ekstroverte har en tendens til
vaere for lite fokusert for topp prestasjoner pa den typen oppgaver. De kan oppfatte arbeidet
med oppgaven som langtekkelig og kjedelig. Dette igjen kan antageligvis fare til mindre driv.
Det kan tenkes at oppgavesituasjoner hvor de raskt ser resultater av sitt arbeide ser vil vare
optimalt for deres motivasjon. Dermed vil det veere en sannsynlighet for at elevene ikke gar
fullt og helt inn for arbeid med oppgaven. Matthews (1997b) konkluderer sin oppsummering
av resultater fra en rekke studier med at ekstroversjon fremmer suksess i sosiale omgivelser
og miljger hvor det ma tas hensyn til mye informasjon pa en gang. Han refererer videre til
eksperimenter som viser at ekstroverte scorer godt pa tester som krever delt oppmerksomhet,
rask gjenkalling og hurtig informasjonsflyt i arbeidsminne. Det synes ikke & vaere noen
direkte sammenheng mellom nevrotisisme/negativ emosjonalitetsscore eller
ekstroversjon/positiv emosjonalitetsscore og skolekarakterer (Watson, & Clark, 1993). | fglge
Eysenck og Eysenck vil alder moderere sammenhengen mellom personlighet og
skoleprestasjoner. Introverte presterer stort sett bedre enn ekstroverte for 13-arsalderen. Blant
barn mellom 14 og 16 ar fremkommer ingen direkte effekt av personlighet (ekstroversjon og
nevrotisisme) pa akademiske prestasjoner (Eysenck, & Eysenck, 1985). Entwistle fant
imidlertid en positiv sammenheng mellom ekstroversjon og prestasjoner i barneskolen
(Entwistle, 1972).

Det har kommet frem i undersgkelser at nevrotisisme er gdeleggende for skoleprestasjoner.
Det blir hevdet at dette sannsynligvis skyldes hgy angst. Hayere score pa nevrotisisme gker
8



sjansene for a oppleve stress og angst i en testsituasjon. Tendens til engstelse er forbundet
med hgy nevrotisisme. Disse blir pavirket av stresselementer som for eksempel eksamen,
frister og presentasjoner. Dette igjen gker den subjektive komponent av stress, og pavirker
individets oppfatning av stresselementene, samt hans evne til a kontrollere det. Videre blir det
antatt at individene har frykt for a feile pa eksamen, noe som gker opplevelsen av stress. Dette
igjen leder til darlige prestasjoner. Individene har ogsa til felles at deres oppmerksomhet blir
avledet fra den aktuelle test, noe som vil lede til vanskeligheter med a forsta oppgavens
instruks og informasjon (Chamorro-Premuzic, 2007). Det ser dermed ut til at de ikke klarer &
samle tankene og vere fokusert pa oppgavelgsningen. Det blir med dette vanskelig a finne

fram til et lgsningsforslag, da det blir vanskelig a finne fram til relevant fagstoff.

Entwistle og Cunningham (1968 ref. i Matthews, Zeidner, & Roberts, 2006), brukte data fra
3000 13-aringer som viste at emosjonell stabilitet (Lav N) var relatert til akademisk suksess.
Det kan tenkes at de har ngdvendig ro slik at de kan samle tankene og veere konsentrert rundt
oppgaven. Meta-analyse har videre vist en svak negativ sammenheng mellom nevrotisisme og
akademisk prestasjon (Seipp, 1991 ref. i Matthews et al., 2006). Noen studier av bade
skolebarn og universitetsstudenter fant ingen signifikant ssmmenheng mellom nevrotisisme
og prestasjon. En slik uoverensstemmelse kan reflektere den rollen interaksjonsfaktorer har.
McKenzie og Tindell (1993 ref. i Matthews et al., 2006) viste at nevrotisisme var relatert til
lavere prestasjon bare hos studenter med svak selvkontroll. Selv-kontroll og fokus pa

motivasjon, kan kompensere for negativ emosjonalitet (Matthews et al., 2006).

| de situasjonene introverte presterer bedre enn ekstroverte, er dette knyttet til
informasjonsprosesser som brukes nar det kreves arvakenhet og strategisk forsiktighet. Dette
gjelder ogsa nar ferdigheter som opprettholder kontroll og refleksjon fremmer oppgavelgsning
(Matthews, 1997b). Det kan se ut til at dette er oppgaver som krever talmodighet, som krever
fokus pa en «komponent/bestanddel av gangen og hvor eleven kan arbeide i ro uten stress.



3 Person —situasjon — interaksjon

3.1 Motiv

Motiv defineres som: “a disposition to strive for a certain kind of satisfaction, as a capacity
for satisfaction in the attainment of a certain class of incentives” (Atkinson, 1983, s. 102).
Motiv er videre sett pa som en latent tilstand som vekkes til live i situasjoner som krever en
viss ytelse/arbeidsinnsats for & mestre og handlingen blir vurdert. Denne situasjonen vekker
motivasjonen for en bestemt oppgave, og kan utlgses i mer eller mindre grad. Motivasjonen er
den vekkede tilstand (Atkinson, 1983). Nar det snakkes om mestringsmotivasjon, anvendes
ogsa betegnelsen prestasjonsmotivasjon. Prestasjonsmotivasjon melder seg nar et individs
utfarelse blir vurdert og evaluert, enten av seg selv eller av andre. Denne evalueringen og
vurderingen har utgangspunkt i en bestemt ’dyktighetsstandard”, og hvor konsekvensen av

handlingen blir suksess eller mislykkethet (Atkinson, 1964)

3.1.1 Utvikling av motiv

Motiv har & gjgre med forventninger, som er bygd opp gjennom erfaringer man har gjort i
mestringssituasjoner. Motiv oppfattes som larte, og har a gjere med positive eller negative
forventninger. Indre holdepunkter eller holdepunkter i omgivelsene som er til stede nar et
individ erfarer en positiv eller negativ affekt, assosieres til den affektive tilstanden hos
individet. Forventningen er videre knyttet til en maltilstand, og hvor dette motiverer enten
tilnermingsatferd eller unngaelsesatferd. Den aktiverte tilneermings- eller unngaelsesatferden
er vanligvis atferd som tidligere har fart til en vellykket unngaelse av eller en vellykket
tilnerming til det som vekket affektforventningen (McClelland, Atkinson, Clark, & Lowell,
1953). | falge McClelland og medarbeidere, vil individuelle forskjeller i mestringsmotivets

styrke ha sammenheng med fglgende forhold:
1) forskjeller mellom foreldre om nar de stiller mestringsforventninger til sine barn,

2) forskjeller nar det gjelder mengden av aktiviteter som innebarer mestring som

foreldre krever at barna skal delta i,

3) forskjeller i de standarder foreldre stiller til sine barn nar det gjelder ytelse,- og
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4) forskjeller nar det gjelder kvalitet og hyppighet av negative og positive
tilbakemeldinger, slik som belgnning og straff som foreldre gir sine barn nar de lykkes
eller mislykkes (McClelland et al., 1953; McClelland, 1958).

Winterbottom (1958) er en av dem som har studert utvikling av mestringsmotivet med
utgangspunkt i teorien til McClelland. Hun fant en klar sammenheng mellom krav fra moren
om a vise selvstendighet tidlig, og et hgyt mestringsmotiv hos sin sgnn. Videre fant hun at
mgdre til gutter med lavt mestringsmotiv (lav Ms), satt krav om selvstendighet i senere alder,
samt at de i stgrre grad hindrer direkte selvstendighetsatferd enn andre mgdre. Med forskjeller
i selvstendighet mener Winterbottom det a tidlig pa egenhand prgve nye ting, velge venner
selv, det & konkurrere med andre, og det & la barnet tidlig fa lov til pa egenhand bli kjent med

sin by eller bydel.

En studie utfert av Trudewind (1982) indikerer at mgdre til gutter som vektlegger
nederlagsinsentiver skiller seg fra madre til gutter som vektlegger suksessinsentiver ved at de

1) Legger starre vekt pa en sosial referansenorm fremfor en individuell

2) Stiller hayere krav til barnets arbeid og er mer misforngyde nar resultatet nas
3) Strukturerer og kontrollerer arbeidssituasjonen sterkere

4) Tar mindre hensyn til barnas gnsker. Oppmuntrer sjeldnere til selvstendighet

5) Legger sjeldnere vekt pa barnas evner ved suksess. Legger oftere vekt pa darlige evner

nar de mislykkes

6) Reagerer mer ngytralt pa suksess. Roser og oppmuntrer sjeldnere og klandrer oftere
ved nederlag.

3.2 Kognitive situasjonsforventninger

3.2.1 Oppgavevanskegrad og insentiv

Nar det her snakkes om motivasjon er dette i betydning mestringsmotivasjon. | falge Atkinson
har motivasjon a gjere med de faktorer som ansporer, styrer og opprettholder et individs
handling (Atkinson, 1964).
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| falge Atkinson bestar prestasjonsmotivasjonen av tre faktorer og hvor hver av disse faktorer
pavirker hverandre. Disse tre faktorer er motiv, insentiv og persipert vanskegrad (Atkinson,
1983).

Forventning er: ”a cognitive anticipation, usually aroused by cues in a situation, that
performance of some act will be followed by a particular consequence”. Med forventning

menes her den subjektive sannsynlighet av en konsekvens (Atkinson, 1983, s. 102).

Insentiv er: "the relative attractiveness of a specific goal that is offered in a situation, or the

relative unattractiveness of an event that might occur as a consequence of some act”

(Atkinson, 1983, s. 102).

Atkinson opererer med to typer motiver: et motiv for a sgke suksess og et motiv for & unnga
nederlag (Atkinson, 1983). Insentiv bestar av positiv verdi av suksess og negativ verdi ved
nederlag (Atkinson, 1983), mens forventning er delt inn i forventning om suksess og
forventning om nederlag (Atkinson, 1964). Disse seks variablene utgjer til sammen den
vekkede mestringsmotivasjonen (Rand, 1991, s. 21). Atkinson oppfatter den vekkede
mestringsmotivasjonen som differansen mellom en tendens til & sgke suksess gjennom
mestring (Ts) og en tendens til & unnga nederlag og mislykking (Tf). Differansen mellom Ts
og Tf kalles resultantmotivasjon, og er den virkelige motivasjonen. Dette uttrykkes som Ts-
Tf.

Tendensen til & sgke suksess Ts far man ved & multiplisere de tallmessige uttrykk av fglgende:

Styrken av motivet for a sgke suksess Ms, graden av forventning om suksess Ps, og
insentivverdien av a lykkes Is. Man far her Ts = Ms X Ps X Is

For Tf, tendensen til & unnga nederlag vil falgende gjelde: Mf, motivet for & unnga nederlag,
Pf, den subjektivt oppfattede sannsynlighet for & mislykkes med oppgaven, og If, den negative
insentivverdien av @ mislykkes med oppgaven. Man far da: Tf = Mf x Pf x If. Den vekkede
mestringsmotivasjonen blir da som falger: (Ms x Ps x Is) — (Mf x Pf x If) (Rand, 1991).

Utvidelse av Atkinsons modell

Covington har foreslatt en mer omfattende modell som bilde pa ulike tilneerminger til

prestasjon. | denne sammenheng er det utarbeidet en 2 x 2 matrise med fire celler som
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beskriver fire forskjellige tilnaerminger til prestasjon. Denne modellen foreslar at det er fire
generelle typer studenter og veier til & tilneerme seg oppgaver som krever prestasjon. Dette er
suksessorienterte, de som vil unnga nederlag, strebere «overstrivers» og hjelpelgse «failure
accepters». De suksessorienterte og de som vil unnga nederlag er de typer det er forsket mest
pa. Streberne «Overstrivers» er de som scorer hgyt pa begge motiver. De prgver a oppna
suksess, men samtidig motiveres de ogsa av en sterk frykt for & mislykkes. Disse individer
arbeider hardt pa oppgaver som krever innsats for a mestres, men faler ogsa mye angst og er
stresset grunnet deres frykt for & mislykkes. | falge Covington og Roberts (1994 ref. i
Pintrich, & Schunk, 2002) presterer denne gruppen studenter nesten alltid bra. De spar
imidlertid nesten konstant leereren om deres prestasjon, samt viser tegn til angst og engstelse
for ikke & mestre oppgavene de arbeider med. Nar det gjelder de hjelpelgse «failure
accepters», sa er de karakterisert ved a score lavt pa begge motiver. De er dermed verken
unngaelses eller tilnsermingsmotiverte og er likegyldige for hvordan de presterer. Dette viser
seg ved manglende bekymring og anger, samt ingen aktivering av tilnermingsmotivasjon i
streben etter & na et mal (Pintrich, & Schunk, 2002).

Motive to approach success

Low high

Motive

low Failiure Success-
To Acceptors Oriented

students

Avoid

high
Failiure Failiure overstrivers

Avoiders

Figur 1. A quadripolar model of need for achievement av Covington, M. V. og B. Roberts, 1994. (Hentet fra
Pintrich, & Schunk, 2002, s.56.).

4.1 Motivet for & sgke suksess og prestasjoner

Alle individer har bade motiv for & oppna suksess og motiv for a unnga nederlag. Noen
individer har et sterkt mestringsmotiv der motivet for a sake suksess er stgrre enn motivet for

a unnga nederlag. Hos andre individer er motivet for & unnga nederlag starst, slik at disse har
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lavt mestringsmotiv (Atkinson, 1964). | fglge Atkinson vil individets oppfatning av
sannsynligheten for & lykkes vekke motivet, samt grad av vekking i en gitt situasjon. Videre
vil individer med et sterkt mestringsmotiv bli lite motivert av veldig lette og veldig vanskelige
oppgaver. Det som derimot motiverer disse individer, og som elevene vil velge, er de
oppgaver som oppfattes som middels vanskelige, og hvor deres subjektivt oppfattede
sannsynlighet for a lykkes er.50. Med dette menes at eleven er usikker pa om han vil lykkes
eller ikke (Atkinson, 1964). Atkinson ser her insentivverdien i forhold til elevenes oppfatning
av sannsynligheten for & lykkes (Rand, 1991). | dette tilfellet vil dette fare til aktivert

tilnermingsmotivasjon.

Det kan se ut til at mestringsdominerte elever blir motivert av usikkerhet med hensyn til det &
mestre en oppgave, og dermed foretrekker utfordrende oppgaver. For i falge Atkinson ma det
veere en grad av risiko med hensyn til muligheten for a lykkes med en oppgave (Atkinson,
1964). Med mestringsdominerte elever menes de med hgy Ms og lav Mf.

Elever med et sterkt mestringsmotiv gar altsa villig lgs pa middels vanskelige oppgaver med
et hap om & mestre. De er med dette mer motivert for skolearbeidet, og har derfor en indre
motivasjon. Indre motivasjon er i falge Deci nar mennesker engasjerer seg i aktiviteter for sin
egen skyld, og ikke fordi det leder til en ytre belgnning. Det er her ingen synlig belgnning, og

personen opplever en glede av aktiviteten (Deci, 1975).

Ved & velge middels vanskelige oppgaver, innebzrer dette samtidig at oppgavene har en
vanskelighetsgrad som er litt hgyere enn elevens naveerende niva. For i falge Heckhausen,
Schmalt & Schneider vil disse elever sette seg mal som er litt hgyere enn det forrige oppnadde
mal (Heckhausen, Schmalt, & Schneider, 1985). Et mal er en prestasjon eller et resultat som
et individ strever for a oppna. Videre vil det i fglge Locke og Latham veere fire grunner til at
malsettinger forbedrer prestasjoner. Disse mal styrer var oppmerksomhet, mobiliserer innsats,
gker utholdenheten og fremmer utviklingen av nye strategier nar de gamle ikke fungerer
(Locke, & Latham, 1990). Ved & arbeide med denne type oppgave Vil elevene fa nye
problemer & «bryne» seg pa, noe som vil gi nye erfaringer. Ved fundering og konsentrasjon i
forbindelse med lgsningen av utfordrende oppgaver, er det store muligheter for tilegnelse av
leeringsstrategier pa et hgyere niva, og der igjen ny kunnskap. Leringsstrategier er i falge
Derry en fullstendig plan vi har, samt ideer om hvordan man kan na leringsmal (Derry, 1989).
Med dette vil elevenes tenkning rundt oppgaven bevege seg pa et hgyere niva ved at de kan
tilegne seg nye ideer om hvordan man lgser slike oppgaver. Dette vil kunne fare til ny
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kunnskap og innsikt. Kunnskap er «den mengde informasjon og viten en person, gruppe,
institusjon eller kultur rdr over» (Bg, & Helle, 2002, s. 138).

Disse elever har i tillegg til & velge utfordrende oppgaver, ogsa noen gode egenskaper med
hensyn til holdninger til skolearbeid. Mestringsdominerte elever vil fortsette og ikke gi seg
nar de mater pa vanskeligheter med en oppgave eller ved et nederlag. Det har kommet fram i
undersgkelser foretatt av Feather at mestringsdominerte elever som mislyktes flere ganger
med en oppgave som ble definert som lett, hadde en hgy grad av utholdenhet sammenlignet
med nar oppgavene ble definert som vanskelige. Individene vil dermed i falge Feather veere
mer utholdende pa en oppgave nar forventningen om suksess er hgy enn nar den er lav
(Feather, 1961). Elever som anstrenger seg og jobber hardt for & na et mal selv ved
vanskeligheter og nederlag har sannsynligvis starre muligheter for a lykkes med oppgaven.
Ved fortsatt konsentrasjon om en vanskelig oppgave, vil man etter hvert kunne komme fram
til nye tanker og en mulig lgsning, og der igjen ny kunnskap. Om en ikke kommer fram til
selve lgsningen, sa har antageligvis eleven gjort seg tanker om oppgaven og dets problem, noe
han kan bygge videre pa ved videre forsgk med a oppna en lgsning. Ved a ikke resignere etter
et nederlag, men fortsatt strebe etter en lgsning, vil dette veere en forutsetning for videre
leering. Slik streben etter & forsta, vil kunne fare til et hgyere kunnskapsniva som elevene kan

nyte godt av pa senere oppgaver.

Mestringsdominerte elever med sitt driv etter & mestre, vil sannsynligvis vaere opptatt av a
gjare sine prestasjoner enda bedre. | den sammenheng vil de antageligvis vaere opptatt av &
vite hva de lykkes med og hva de mislykkes med nar de lgser oppgaver. | falge Weiner sgker
mestringsdominerte elever etter tilbakemelding (Weiner, 1980). Ved & bruke slik
tilbakemelding vil dette veere et hjelpemiddel i sin streben etter kunnskap, slik at dette vil
virke positivt inn pa elevenes lering. Covington og Meller har gjort studier pa studenter,
men det vil vaere sannsynlig at dette ogsa gjelder for elever. For som Covington og Meller
skriver, vil studenter med en indre motivasjon bruke karakterer som tilbakemelding for
hvordan de kan gjare forbedringer slik at karakterene vil innvirke positivt i leeringsprosessen
(Covington, & Miieller, 2001). Ved at elever jobber iherdig med middels vanskelige oppgaver
samtidig som de er utholdende, samt bruker tilbakemeldinger som hjelp i sin leering, vil de
med stor sannsynlighet tilegne seg kunnskap pa et hgyere niva. Dette vil bety at elevene
tilegner seg den kunnskap det var ment at de skulle, og som konsekvens vil dette kunne virke

positivt inn pa elevenes prestasjoner.
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Mestringsdominerte elever med sin larevillighet, vil sannsynligvis alltid vare villig til & leere
noe nytt. Som Atkinson skriver, vil mestringsdominerte elever alltid se etter nye og
vanskeligere oppgaver etter a ha mestret et problem (Atkinson, & Feather, 1966). Elever som
mestrer en oppgave med et visst niva, vil dermed ga videre og velge oppgave med hgyere
vanskegrad, da den forrige oppgaven ikke lenger representerer en utfordring. | empiriske
undersgkelser fra aspirasjonsforskning, har resultater vist at mestringsdominerte personer
raskt vil heve aspirasjonsnivaet etter mestring av en oppgave (Rand, 1991). Ved at elevene
mestrer disse utfordrende oppgaver for sa a ga videre til neste utfordring, vil de fa en
progresjon i sin leering. De vil med dette antageligvis fa en jevn stigning i sin leering av ny
kunnskap. Dermed vil sannsynligheten veere stor for a tilegne seg kunnskap pa et hgyere niva,
noe som Yytterligere vil kunne bidra til gode prestasjoner. | fglge Covington og Omelich er de
som er opptatt av suksess, og ikke nederlag, de mest effektive elevene, da de engasjerer seg i
kognitive prosesser som gjer at det blir mulig a tilegne seg leering (Covington, & Omelich,
1991).

4.1.1 Motivet for & unnga nederlag og prestasjoner

I tillegg til motivet for & sgke suksess, har alle mennesker ogsa et motiv for & unnga nederlag
(Atkinson, 1964). Elever som scorer hgyt pa motivet for & unnga nederlag, har en forventning
om a mislykkes i prestasjonssituasjoner, samt at de raskt aktiverer angst for a mislykkes (Tf).
Angsten for & mislykkes er sterkest ved middels vanskelige oppgaver, og lavest ved lette og
veldig vanskelige oppgaver. Dette kan forklares med at det vil vere pinlig & mislykkes med
en oppgave man burde kunne mestre, altsa de middels vanskelige oppgaver. Ved veldig
vanskelige oppgaver vil det ikke vare pinlig & mislykkes, da disse oppgaver er haplast
vanskelige ogsa for andre elever. Ved lette oppgaver vil sannsynligheten for a mislykkes veere
liten, og dermed vil denne type oppgave ikke vekke angsten. Elevene vil ha en trygghet med
hensyn til & kunne mestre disse oppgaver (Atkinson, 1964). Disse elever tviler i stor grad pa
sine evner (Covington, & Omelich, 1991). Det kan se ut til at de blir motivert av trygghet, ved
at de har en tendens til a velge a arbeide med enkle oppgaver de med stor sannsynlighet vil

mestre.

Denne gruppen elever vil som nevnt velge enten veldig vanskelige eller veldig lette oppgaver.
I denne sammenheng setter de seg i falge Heckhausen et al., veldig haye eller veldig lave mal
(Heckhausen et al., 1985). Ved a velge veldig vanskelige oppgaver og der igjen sette veldig
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hagye mal, vil sannsynligheten for & mestre oppgaven vere svart liten. Disse oppgaver er
antageligvis for vanskelige til & mestre, slik at det her ikke blir mulighet for & oppna laering,
noe de kan tilegne seg ved mestring av en oppgave. Dermed vil ikke dette ha positiv

innvirkning pa elevenes prestasjoner.

Ved a velge veldig lette oppgaver, vil elevene vare sikre pa at de mestrer oppgavene. | falge
Atkinson vil det & mislykkes pa slike oppgaver vere en fjern mulighet (Atkinson, 1964). Nar
elevene bare velger lette oppgaver vil de stort sett oppna mestring. Ingenting ved oppgavene
farer til at elevene ma «bryne» seg pa vanskeligheter eller at de ma stoppe opp for a tenke.
Elevene vil ikke fa gvelse i & mestre oppgaver med hgyere vanskelighetsgrad. Om elevene
ikke oppnar mestring ved litt vanskeligere oppgaver, sa kunne de fatt erfaring med oppgavene,
for sa & sperre andre om hjelp. Dette kunne fart til at elevene tilegnet seg kunnskap pa et
hayere niva, noe som vil vare positivt for progresjon og prestasjon. Dette fordi gode
prestasjoner er resultat av mestring pa et hgyere niva. | dette tilfellet hvor elevene velger lette
oppgaver, vil de ikke fa denne kunnskap. De vil ikke fa progresjon i laeringen, men bare vare
pa et kunnskapsmessig lavt niva. Dermed vil sannsynligheten veere stor for at prestasjonen
blir mindre god. Det vil vaere ngdvendig med gvelse i oppgaver pa et hayere niva for a oppna
ny kunnskap og der igjen leering. Gode prestasjoner vil vaere en folge av dette. Middels
vanskelige oppgaver vil vaere det optimale for gkning av kunnskapsnivaet. Dette er imidlertid
ogsa den typen oppgaver denne gruppen elever helst unngar og som aktiverer deres

prestasjonsangst mest.

I en skolesituasjon er det ikke alltid slik at elevene kan velge mellom alternative oppgaver.
Det forekommer ogsa situasjoner hvor elevene bare far en bestemt oppgave a arbeide med.
Som Atkinson skriver, vil 50-50 alternativ vaere det siste en elev ville velge. Men om eleven
ble tvunget til & arbeide med denne type oppgave, vil de gjere det de kan for 4 unnga a
mislykkes. | dette tilfellet vil motivasjonen til & arbeide med oppgaven veere svert lav, da
motivasjonen til & unnga & ga lgs pa oppgaven er stor (Atkinson, 1983). Det er i disse
tilfellene elevene anvender ulike strategier for & unnga a arbeide med oppgaven, i stedet for &
anstrenge seg med & mestre oppgaven. Nar motivasjonen til & arbeide med oppgaver hvor det
skal presteres, er sveert lav, sa vil dette med stor sannsynlighet fere til liten innsats. De har
ikke et indre driv til & arbeide med oppgaven med det mal a mestre. Redselen for a mislykkes
kan ogsa fare til at elevene fort mister interessen for det de holder pa med, og dermed fort gir

seg. | en undersgkelse foretatt av Feather, framkom det videre at angstdominerte elever som

17



mislyktes med en oppgave som ble definert som lett, fort ga opp. De ble pa bakgrunn av
resultatene fra studien karakterisert som en gruppe som har lav utholdenhet. Videre ble det
vist at disse elever har en hgy grad av utholdenhet nar oppgaven ble definert som vanskelig.
Med angstdominerte elever menes de med hgy Mf og lav Ms. Kort oppsummert vil denne
gruppen elever i falge Feather veare utholdende i arbeidet med en oppgave nar forventningen

om suksess er lav, men ikke nar den er hgy (Feather, 1961).

Nar elevene lett gir opp, vil de ikke fa muligheten til prgving og feiling, noe som kunne gitt
dem mulighet til & komme fram til effektive strategier for lgsning av oppgaven. De vil med
dette ikke laere av sine feil, noe som er en forutsetning for kunnskapstilegnelse. Mangel pa
slike leeringsstrategier vil kunne fare til sma sjanser for lgsning av middels vanskelige
oppgaver, og dermed sma muligheter for tilegnelse av kunnskap. Nar elevene ikke tilegner
seg kunnskap tilknyttet middels vanskelige oppgaver, vil de ikke oppna den forstaelse av
fagets omrade som det var til hensikt at de skulle. I falge Covington og Mueller er da ogsa
unngaelsesmal en virkelig fiende for et indre engasjement, og dermed ogsa en trussel for
lzering (Covington, & Mieller, 2001). Som konsekvens vil dette kunne ha negativ innvirkning
pa elevenes prestasjoner, da de ikke behersker oppgaver de burde kunne mestre. Det har da
ogsa kommet fram i en undersgkelse foretatt av Atkinson og Litwin at mestringsdominerte
elever har en klar tendens til & fa bedre karakterer enn angstdominerte elever (Atkinson, &
Litwin, 1960).

At unngaelses-dominerte likevel kan prestere under noen situasjonsbetingelser forklarer
Atkinson (1964) med a trekke inn en annen form for motivasjon. Den betegner han som
«ekstrinsic» motivasjon. «Ekstrinsic» betyr hos Atkinson og medarbeiderne at den er en type

ytre motivasjon som kommer i tillegg til mestringsmotivasjonen (Atkinson, & Birch, 1978).

4.2 Oppgavens viktighet

Heckhausen mener det er flere faktorer som spiller inn nar det gjelder hva som motiverer, og
ikke bare oppgavevanskegrad slik Atkinson hevdet. Med hensyn til dette vil grad av viktighet
ha betydning. Han hevdet at de med motiv for & unnga nederlag vil velge oppgaver med lav
vanskelighetsgrad nar oppgavene blir vurdert som viktig (Heckhausen, 1977). 1 slike
situasjoner kan det tenkes at dette vil skape mer usikkerhet og redsel for & mislykkes for de

med hgy Mf. Dette fordi det & mislykkes vil her kunne ha stor negativ betydning. Dermed vil
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elevene sannsynligvis sikre seg ved a velge lette oppgaver. Nar det gjelder
mestringsdominerte fant han at disse velger oppgaver med litt hayere vanskelighetsgrad enn
forrige prestasjonsniva. Det kan tenkes at dette oppfattes som en utfordring og hvor de far
aktivert mer positiv energi. Innsats og gvelse med slike oppgaver vil kunne fare til forstaelse
og kunnskap pa at hgyere niva. | og med at dette er oppgaver hvor vanskegraden er litt
hayere, vil det ogsa veere en sannsynlighet for & oppleve fremgang. Det kan tenkes at elevene
far gkt driv etter a prestere ekstra bra. Pa den annen side har Heckhausen funnet at disse
elever ogsa kan velge lette oppgaver. Han har funnet i en studie hvor evalueringen blir
oppfattet som truende, at elevene velger lette oppgaver. Dette kan vere i situasjoner hvor
leereren for eksempel star over skulderen og falger med (Heckhausen, 1977). Her ser det ut til
at elevene tar minste motstands vei for & veere sikker pa a klare det viktige malet de skal na. |
den sammenheng vil de ikke mgte utfordringer, slik at ny leering vil bli problematisk.

| falge Atkinson ma handlingsresultatets samlede valens sees i sammenheng med
sannsynligheten for at handlingen lykkes. Han snakker her om forventning x verdi (Rand,
1991). Der det er en sannsynlighet for & lykkes, er der sannsynligheten er .50. Dermed vil
middels vanskelige oppgaver bli oppfattet som viktige. Viktighet er dermed ikke sa viktig i

Atkinson sin motivasjonsformel.

4.2.1 Forventning om & mestre (“Self-efficacy”)

Nar det gjelder elevenes holdninger til skolearbeid og oppgaver, vil deres forventninger om a
mestre ha stor betydning for om de lykkes eller ikke. Mestringsforventning er & ha tro pa at
man skal mestre de handlingene som farer til oppnaelse av et bestemt mal (Bandura, 1997). |
Bandura (1986) sin mer nyanserte definisjon er et individs mestringsforventning en vurdering
av egne ferdigheter til & kunne utfare og organisere handlinger med det mal & kunne oppna
mestring av en bestemt aktivitet eller oppgave. Det er dermed ikke det samme som “perceivd
competance” som er en vurdering av mer generell kompetanse (Bandura, 1986). Bandura
skiller mellom mestringsforventning og utbytte forventninger «outcome expectations». Med
utbytte forventning menes den forventede konsekvens av en handling. Disse to faktorene er

det i folge Bandura som har betydning for elevers motivasjon (Bandura, 1986; 1997).

Heckhausen knytter forventning om a mestre til motivdisposisjonene gjennom noe han kaller

et selvevalueringssystem. Et hgyt motiv for a sgke suksess er i hans teori relatert til hay
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forventning om & mestre. Videre er et hgyt motiv for & unnga nederlag knyttet til lav

forventning om & mestre (Heckhausen, 1977).

| folge Bandura setter personer med hgy mestringsforventning hgye mal, mens personer med
lav mestringsforventning setter lave (Bandura, Barbaranelli, Caprara, & Pastorelli, 2001). De
med hgy mestringsforventning velger som en konsekvens av det utfordrende mal, og dermed
utfordrende oppgaver (Bandura, 1986). Ved a tro man kan mestre, vil dette kunne medfgre at
eleven far et indre driv etter & oppna mestring. De vil med dette antageligvis forvente glede og
positive falelser ved arbeid med oppgaven ved a aktivere tilnermingsmotivasjon. For som
Bandura skriver, blir disse elever motivert av a vite at deres prestasjon kan matche oppnaelige
utfordrende mal (Bandura, 1986). | falge Bandura vil en forventning om & oppna mestring av
en oppgave redusere frykt og andre hindringer mot a begynne a arbeide med oppgaven
(Bandura, 1982). Med sin sterke tro pa at de kan mestre ulike situasjoner, apner det for mer
praving og feiling og dermed ogsa mer lering. Nar de har mestret ett niva, motiverer denne
gruppen seg selv ved & sgke nye utfordringer. Dette vil igjen skape ny ubalanse som farer til
positiv motivasjon hos dem. Dette vil fare til gkt arbeidsinnsats. Som konsekvens vil gruppen
med elever med hgy mestringsforventning anstrenge seg mer, samt legge ned mer innsats enn
gruppen med lav. Videre mister de ikke troen pa seg selv om de mislykkes, og pa den maten
vil deres motivasjon antageligvis vedvare. Forskningsresultater viser ogsa at de har en tendens
til & forklare arsaken til mislykkede forsgk med at de har satt for hgye mal, framfor & tvile pa
egne evner og/eller kompetanse. De far dermed ikke svekke deres selvtillit selv om de ikke
mestrer en oppgave. De holder ogsa ut lenge, selv nar de blir konfrontert med sveert
vanskelige oppgaver (Bandura, 1986). Pa bakgrunn av Pajares forskning kan vi anta at denne
gruppen elever ogsa anvender mer effektive selvregulerende strategier (Pajares, 1997). De er
flinkere til & regulere sin vei mot & oppna mestring (Schunk, & Zimmerman, 2008). De
oppnar derfor ogsa gode resultater. Sterk utholdenhet er det som farst og fremst farer til sterk
prestasjon (Bandura, 1986). | falge Pajares har undersgkelser over de siste tjue ar stottet

Bandura i at mestringsforventninger er positivt relatert til prestasjoner (Pajares, 1997).

Situasjonen vil antageligvis se annerledes ut for elever med lav mestringsforventning. Det &
ikke ha tro pa at de kan mestre ser ut til a fungere som en “’sperre” mot 4 gé i gang med
oppgaver og annet skolearbeid. Uten den ngdvendige tiltroen til egne ferdigheter aktiveres
ikke det ngdvendige driv etter & oppna mestring. Det vil bety at de er lavt motivert. Denne

gruppen elever vil ha en oppfatning av at det ikke er noe poeng i a arbeide med oppgaven, for
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de forventer ikke klare & mestre den uansett innsats. De forventer med dette ingen glede ved
arbeid med oppgaven, og dets resultat (utbytte forventningen er lav). Dette vil kunne vaere en
medvirkende faktor til at elevene ikke blir motivert for arbeid med oppgaver. De vil
antageligvis ogsa ha en tendens til a aktivere unngaelsesmotivasjon. De vil dermed veere
“motivert for 8 unnga arbeid med oppgaver. Studier tyder pa at elever med lav
mestringsforventning legger ned liten innsats med oppgaver. Ut fra Bandura’s forskning vil
disse elever bade unnga utfordrende oppgaver og mindre kompliserte oppgaver. De gir raskt
opp nar de mgter motgang (Bandura, 1986). Med hensyn til det ovennevnte vil elevene antas
a oppna svakere resultater enn hva deres evner skulle tilsi. Eller som Bandura skriver: elevene

vil bli overgatt av de med lavere evneniva som setter mer utfordrende mal (Bandura, 1986).

Atkinson og Bandura har med dette ulik oppfatning av hva som blir ansett som viktig for at
elever gar inn for & oppna mestring. | falge Atkinson er motivet for & oppna suksess (Ms)
avgjerende, da spesielt nar oppgavene er utfordrende, mens hos Bandura er forventning om a
kunne mestre oppgaven, samt forventning om a oppna det gnskede resultat det avgjgrende
(Psxls). | falge Atkinson vil forventning veere knyttet til individuell ferdighet til & lgse en
oppgave og til faktisk vanskegrad. Det motiv man har vil veere bestemmende for hvilken
mestringsforventning man har. Med hensyn til dette vil det & ha en oppfatning av a kunne
lykkes, samt det & oppfatte vanskegraden som oppnaelig, ogsa vaere preget av motivet for a
spke suksess. Reel vanskegrad vil selvfglgelig ogsa veere svart avgjerende. Dermed vil de
oppfatte sannsynligheten for a lykkes som stor (Ps). | falge Bandura sin teori er forventning
om mestring avhengig av a tro man har potensial og kapasitet. | fglge Bandura vil forventning
om mestring representere en oppfatning av egen evne til a kontrollere og mestre
gjennomfgringen av en spesifikk oppgave (Bandura, 1977). I tillegg til en forventning om &
kunne klare & oppna det gnskede resultat, ma resultatet ogsa oppfattes som viktig. Med dette
menes at det ma ha verdi og mening for individet, som for eksempel belgnning eller gode

karakterer.

4.3 Malorientering

De ulike motivdisposisjoner vil vere retningsgivende for de mal individer setter for seg selv.
Elliot og McGregor har funnet at elever med hgyt motiv for & sgke suksess, ogsa viser en
tendens til 4 orientere seg mot mestringstilneermingsmal. Videre har bade de med motiv bade

for & sgke suksess og motiv for a unnga nederlag vist seg a orientere seg mot
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prestasjonstilneermingsmal. Det er imidlertid funnet at elever med motiv for & unnga nederlag
farst og fremst orienterer seg mot prestasjonsunngaelsesmal, samt mestringsunngaelsesmal
(Elliot, & McGregor, 2001; Bjgrnebekk, 2009b). Mal er en kognitiv representasjon av et
framtidig objekt som en er engasjert i a tilnzerme eller unnga. Dette har en sentral plass i en
hierarkisk modell fordi malorientering synes a veere karakteristisk for menneskelig atferd, og
det er vanskelig & forestille seg en tilfredsstillende forklaring av motivert handling som
ekskluderer dette. Mal okkuperer en unik plass i selv-regulering som vanligvis representerer
en siste komponent i en motivasjonsprosess. Mal har vist seg a ikke bare kunne forklare, men
ogsa forutsi atferd (Elliot, 2006).

Dweck og medarbeidere utviklet en malteori som er forlgper til dagens radende malteori. |
deres tidligere studier fant de at noen elever har en tendens til & forklare nederlag i
prestasjonssituasjoner med manglende evner. Andre har en tendens til a forklare nederlag med
manglende innsats. Selv om elevene i de to gruppene i utgangspunkter hadde like gode evner,
presterte de som forklarte nederlag med manglende innsats bedre enn den andre gruppen. Det
var med dette ikke manglende evner som farte til defensive forklaringer av nederlag (Diener,
& Dweck, 1978, 1980; Dweck, 1986). Etter hvert kom mal til a bli sentrale for Dweck og
medarbeidere. De ble brukt som verktay til a tolke de empiriske resultatene som fremkommer
i deres studier (Dweck, 1986; Dweck, & Elliott, 1983). Et individs orientering mot mal
representerer for dem hensikten bak engasjementet i en problemlgsningssituasjon. To typer
mal ble identifisert; prestasjonsmal, hvor hensikten bak individets handlinger er & demonstrere
egen kompetanse, eller & unnga a demonstrere inkompetanse. Videre er det leeringsmal, hvor
hensikten er & utvikle egen kompetanse og mestre oppgaven (Dweck, & Leggett, 1988). Elliot
og Dweck definerer orienteringene mot mal som en form for program eller mgnstre av
kognitive prosesser som har konsekvenser for kognisjon, affekt og atferd (Elliot, & Dweck,
1988).

Det ble pa midten av 90-tallet fremsatt kritikk mot den sosialkognitive malteorien i
internasjonale tidsskrift. Det ble blant annet fremhevet at en ensidig vektlegging av kognitive
og rasjonelle prosesser er for begrenset. Flere empiriske studier stgttet ikke malteoretikernes
antakelser om de predikerte negative konsekvensene av prestasjonsmalet, andre viste at de var
inkonsistente. | noen studier fremkom det at prestasjonsmal ga negative konsekvenser, mens
andre studier viste ingen signifikante konsekvenser. Noen viste positive konsekvenser

avhengig av personlighetsdisposisjon eller situasjonsbetingelser (Elliot, 1999, 2005;
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Harackiewicz, Barron, & Elliot, 1998; Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001; Urdan, 1997).
Nar det gjelder mestringsmal indikerte forskning at de kunne knyttes til flere hensiktsmessige
konsekvenser. Eksempler er effektive leeringsstrategier, selvregulering, interesse, trivsel og
positiv fglelser under problemlgsning (Butler, 1992; Harackiewicz, & Elliot, 1993; Moller, &
Elliot, 2006; Rawsthorne, & Elliot, 1999; Wolters, Yu, & Pintrich, 1996). Mestringsmal er
nesten uten unntak malt ved item knyttet til tilneerming. Det er derfor overraskende at de i kun
fa studier har vist positiv sammenheng med prestasjoner (Elliot, 2005; Moller, & Elliot,
2006). Imidlertid har en rekke studier indikert at en kombinasjon av bade hgye mestringsmal
og haye prestasjonsmal er knyttet til positive utfall (se f. eks. Bouffard, Boisvert, Vezau, &
Larouche, 1995). Andre studier tyder pa at & innta mestringsmal samtidig som det ikke inntas

prestasjonsmal er det mest hensiktsmessige (Pintrich, & Garcia, 1991; Meece, & Holt, 1993).

Pa bakgrunn av de inkonsistente resultatene bygde flere forskningsgrupper ut sosialkognitiv
malteori ved a trekke inn sider ved klassisk motivasjonspsykologi (Elliot, 1997; Pintrich,
2003). Et eksperiment utfart av Elliot og Harackiewicz viste at det kan vaere hensiktsmessig a
dele prestasjonsmalet i to ulike mal; et som innebaerer & demonstrere egne evner mot andres,
og et som innebzrer a unnga a dumme seg ut eller slippe a fremsta i et darlig lys (Elliot, &
Harackiewicz, 1996). En rekke studier har siden den tid gitt statte til Elliot og Harackiewicz i
at det er hensiktsmessig a ogsa operere med et prestasjonsunngaelsesmal (Elliot, & Church,
1997; Harackiewicz et al., 1998; Middleton, & Midgley, 1997; Midgley et al., 1998; Skaalvik,
1997).

Studier tyder ogsa pa at en ber differensiere mestringsmalet. 1 tillegg til
mestringstilnermingsmal mener mange forskere pa bakgrunn av empiriske studier at det ogsa
burde opereres med et mestringsunngaelsesmal (Elliot, & McGregor, 2001; Elliot, & Reis,
2003; Finney, Pieper, & Barron, 2004; Karabenick, 2003, 2004). Mestringsunngaelsesmalet er
rettet mot & unnga a mislykkes. Det defineres i mestringstermer og inneberer en unngaelse av
reduksjon eller stagnasjon i utviklingen av ferdigheter og kompetanse (Elliot, 1999; Pintrich,
2000; Kaplan, Middleton, Urdan, & Midgley, 2002).

23



Mestringsmal

Prestasjonsmal

Fokus pa tilneerming

Mestringstilnermingsmal:

Fokus pa leering som mal i seg selv,
pa oppgaven eller pa forstaelse.
Individet vurderer sine prestasjoner
ut fra individuell forbedring av

tidligere prestasjoner.

Prestasjonstilneermingsmal:

Fokuserer pa a vare overlegen,
beseire andre, fremvise egne evner.
Individet vurderer sine prestasjoner
ut fra normative standarder som a fa

best karakterer.

Fokus pa unngaelse

Mestringsunngdelsesmal:

Fokus pa & unnga misforstaelser,
unnga stagnasjon eller a forlate en
oppgave uferdig. Setter som standard
ikke & gjare noe galt i forhold til en
leeringsoppgave eller & unnga a
prestere svakere enn tidligere.

Prestasjonsunngaelsesmal:

Fokuserer pa a unnga & dumme seg ut
eller & fremsta i et darlig lys
sammenlignet med andre. Bruker
standarder som ikke a fa de darligste
karakterene.

Tabell 1. To mélorienteringer og deres tilneermings- og unngaelsesfokus. (Pintrich, & Shunk, 2002, s.219).

| falge Dweck Vil elevenes oppfatning av egen intelligens vare avgjgrende for hvilke mal de

setter. Med dette menes at noen elever vil oppfatte intelligens som stabilt og uforanderlig,

mens andre oppfatter intelligens som foranderlig, noe som kan forbedres (Dweck, 2000;

Dweck, & Leggett, 1988). | den forbindelse er det funnet at elever som oppfatter intelligens

som stabilt og uforanderlig, tenderer til & sette prestasjonsmal. Videre vil elever som oppfatter

intelligens som foranderlig, ha en tendens til & sette leeringsmél." | falge undersgkelser utfart

av Elliot og McGregor fremkommer det at elever med mestringsunngaelsesmal har en tendens

til & oppfatte intelligens som stabilt og uforanderlig. Det samme fremkommer hos elever som

setter prestasjonsunngaelsesmal (Elliot, & McGregor, 2001). | falge Dweck vil elever som

setter prestasjonsmal og som har lav tiltro til sine evner, velge enten lette eller veldig

vanskelige oppgaver. Dette fordi ved & mislykkes pa vanskelige oppgaver vil ikke dette

signalisere svake evner. Dette farer til selv-handicapping (Dweck, 1986). | falge Dweck og

Master involverer selv-handicapping atferd som kan undergrave deres prestasjon (Shunk, &

Zimmerman, 2008). Med dette menes at hvis du holder tilbake innsats og samtidig gjer det

! Dweck anvender ordet lzeringsmal i stedet for mestringsmal (Dweck, 2000)
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darlig, kan du fortsatt ha hgye tanker om dine evner. Samtidig kan du bevare troen pa at du
kunne gjort det bra om du hadde lagt ned mer innsats (Dweck, 2000). | falge Midgley et al.,
karakteriserer selvhandikapping det at elever unngar a spgrre om hjelp nar de mater pa
vanskeligheter; hagyere frykt for & mislykkes; at de unngar utfordringer; til lav utholdenhet ved
nederlag; til anske om & arbeide alene; til mindre samarbeidsvilje og mer selvrapportert juks
(Midgley et al., 2001). Videre vil elever som har hgy tiltro til sine evner velge utfordrende
oppgaver. Men de vil unnga utfordrende oppgaver nar det eksisterer en risiko for a feile
(Dweck, & Leggett, 1988). Dweck skiller ikke prestasjon unngaelse/tilneerming. Hun opererer
bare med prestasjonsmal. Det kan dermed se ut som at hun her snakker om
prestasjonsunngaelsesmal. Nar hun i dette tilfellet setter sakelys pa unngaelse av utfordrende
oppgaver, ligner dette svaert mye pa Tf. | falge Dweck vil prestasjonsmal vare positivt om
man har hgy forventning om a prestere bra. De gar inn for & mestre, og med dette saker
utfordringer, samt er utholdende. De har et mestringsmanster. Prestasjonsmal vil vare
negativt nar de har lav forventning om & mestre. Dette farer til hjelpelashet, og hvor de

unngar utfordringer og har lav utholdenhet (Dweck, & Leggett, 1988).

| folge Dweck vil elever som har en oppfatning av intelligens som uforanderlig ofte tro at hay
innsats indikerer lav intelligens (Dweck, 2000). | denne sammenheng vil vanskeligere
oppgaver kreve innsats. Med hensyn til dette vil elevene ofte holde tilbake, eller skjule bruk
av innsats nar de blir konfrontert med slike oppgaver. Dette gjeres ved ikke a lese nok fgr en
prave, eller ikke a lese for det er sveert kort tid igjen til en prave (Dweck, 2000). Nar elevene
er lite forberedt ved a legge bak seg lite lesning far praver, vil de ikke fa mulighet for
dybdelesning som er mer tidkrevende enn & pugge. De vil med dette ikke tilegne seg en dyp
forstaelse av fagstoffet. Elevene vil dermed antas a fort glemme det leste fagstoff. | falge
Dweck vil elever som har en oppfatning av at ens intelligens er uforanderlig, ofte
underprestere. Dette farer ogsa til selvhandikapping (Dweck, 2000).

4.3.1 Mestringsmal og prestasjoner

Nar det gjelder elever som setter mestringsmal, har Elliot sine studier vist at denne
elevgruppen foretrekker utfordringer (Elliot, 1999). I den forbindelse gar de villig lgs pa
utfordrende oppgaver med et hap om a mestre, og er mer indre motivert for skolearbeid
(Elliot, & Church, 1997). De ser ogsa ut fra forskningsresultatene til a velge effektive og
egnede strategier for & oppna dyp laering (Elliot, & McGregor, 2001). De vil da ogsa ha store
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muligheter for & oppna en mer elaborert kunnskapsbase og bedre forstaelse av det de leser.
Kunnskap burde ogsa vare lett & hente frem i senere prestasjonssituasjoner. Ved at elevene
stadig gar iherdig inn for & lgse oppgaver, vil de antageligvis fa en progresjon i bade

kunnskapstilegnelse og lering.

Med sitt driv etter & oppna leering vil denne gruppen gjgre store anstrengelser med
skolearbeid. | Elliot sin studie fremkommer det da ogsa at disse elever legger ned mye innsats
med skolearbeid. 1 den forbindelse vil de antas a bruke mye tankevirksomhet rundt det
gjeldende fagstoff, noe som vil kunne fare til at de praver ut forskjellige strategier. Det vil
med dette vaere store muligheter for dem til & finne fram til effektive strategier, samt leere &
anvende disse. De vil ogsa ha en fordel ved & kunne regulere sin strategibruk, samt legge ned
mer innsats ettersom de lykkes eller mislykkes. Dermed vil de regulere sin vei mot a oppna
mestring. Mestringsmal kan videre knyttes til selvregulerende lering (Elliot, 1999). Ved selv
a oppdage hva man gjgr galt, for der igjen a finne fram til egnede strategier gjennom praving
og feiling, vil dette kunne fare til bedre forstaelse. Om de har vanskeligheter og ikke kommer
fram til noen lgsning, vil disse elever antageligvis gjare det de kan for & endre sine strategier.
Denne gruppen elever er ogsa villige til a sparre andre om hjelp. De vil antageligvis fortsatt
arbeide med sitt skolearbeid selv om de mgater vanskeligheter. | fglge resultatene fra Elliot
sine studier er disse elever utholdende med sitt skolearbeid. Dette kan ytterligere bidra til &
forsta det som er vanskelig. | den forbindelse vil det veere stor mulighet for & huske godt det
gjeldende fagstoff. Det har da ogsa fremkommet resultater som tyder pa at elever som er
orientert mot mestringsmal har god hukommelse nar det gjelder leerestoff (Elliot, 1999).
Dermed kan det tenkes at elevenes lering vil ha effekt pa lang sikt. Som konsekvens av
elevenes orientering mot mestringsmal, vil sannsynligheten veere stor for at dette vil ha positiv

innvirkning pa prestasjonen.

Med sin innsats og driv etter & lzre, kan det imidlertid ogsa tenkes at elevene ikke skiller
mellom fagstoff som er relevant eller viktig & kunne for a prestere, og annet fagstoff. Enkelte
studier har i den sammenheng vist at elever som orienterer seg mot mestringsmal ogsa viser
en tendens til & konsentrere seg like mye om alt. Ved ikke a ha spesielt fokus pa relevant
fagstoff, kan det tenkes at det vil veere vanskelig & prestere optimalt pa prever. | Elliot sine
studier har det da ogsa fremkommet at mestringsmal verken leder til gode eller darlige

prestasjoner (Elliot, 1999). Her er fokus rettet mot a oppna laring.
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4.3.2 Prestasjonstilneermingsmal og prestasjoner

I en klasse vil det veare stor sannsynlighet for at elevene har ulikt faglig niva. Noen elever vil
da prestere bedre enn andre. Andre ganger kan det tenkes at de fleste i en klasse er pa et
noenlunde likt niva. Elever som er orientert mot prestasjonstilneermingsmal er orientert mot a
forsgke a gjare det bedre enn de andre elevene i klassen. Med sin iver etter & prestere bedre
enn andre, vil de sannsynligvis legge ned mye arbeid med skolearbeid. | den sammenheng
viser resultatene fra Elliot’s studier at elever som er orientert mot prestasjonstilnaermingsmal
legger ned innsats med skolearbeid. Dette vil antageligvis bidra til starre muligheter for a
komme fram til en lgsning, og med dette fa en forstaelse av fagstoffet, samt tilegnelse av
egnede strategier for 4 oppna en lgsning. | denne forbindelse ser det ut til at de har en tendens
til & anvende enkle og effektive strategier i sitt arbeid med laerestoffet. Flere studier tyder da
0gsa pa at de har en tendens til & anvende overflatestrategier i sin behandling av informasjon
(Elliot, 1999). Det kan tenkes at dette vil fore til at de ikke alltid organiserer sin lesning, men
leser pa en slik mate at de pugger lerestoffet. | og med at elevene er opptatt av & utkonkurrere
andre, og ikke laering i seg selv, kan det tenkes at de er flinke til & velge ut relevante deler av
fagstoffet. Jo mindre fagstoff & konsentrere seg om, samtidig som det er relevant, vil det
sannsynligvis vere store muligheter for & kunne prestere bra. Pa den annen side vil pugging
sannsynligvis fare til at de fort glemmer det leste fagstoff. Dermed er det ogsa grunnlag til a
forvente orientering mot slike mal ikke vil vaere hensiktsmessig pa lengre sikt. Med sitt sterke
driv etter & beseire andre vil de antageligvis ikke gi opp ved vanskeligheter. For i falge Elliot
sin studie har det fremkommet at disse elever er utholdende i sitt skolearbeid. Ved at de i
tillegg har en tendens til & fortsette sitt arbeid tross vanskeligheter vil dette sannsynligvis
ytterligere fore til at de opplever fremgang. Gjennom prgving og feiling vil mulighetene
sannsynligvis vere starre for & danne en oppfatning av hvordan best oppna lgsning. Elevene
vil her kunne laere av sine feil, og med dette fa en forstaelse av fagstoffet. De vil med dette
antageligvis tilegne seg leerestoffet pa best mulig mate. Dermed vil det vaere store muligheter
for & prestere pa en god mate. | en meta-analyse er det videre funnet at disse elever presterer
like godt, eller bedre enn elever som er orientert mot mestringsmal (Tyson, Linnenbrink-
Garcia, & Hill, 2009). | fglge studier foretatt av Elliot, er det ofte de som orienterer seg etter

prestasjonstilnermingsmal som presterer best (Elliot, 1999).

Oppfattelse av egen kompetanse vil ogsa veere en faktor som ligger til grunn for

malorientering. Kompetanse defineres som en standard som blir brukt til evaluering. Tre ulike
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standarder kan bli brukt: en absolutt standard (kravene til oppgaven), en personlig standard
(ens egen tidligere prestasjon eller maksimalt av deres potensiale), og en normativ standard
(andres prestasjoner). Med dette menes ens prestasjon i forhold til andres (Elliot, 2005).
Studier utfert av Elliot og Church (1997) viser at individer som oppfatter seg selv som i
besittelse av hgy kompetanse er orientert mot mestringsmal og prestasjonsmal. Ved a tro man
har kompetanse til & oppna mestring, vil dette sannsynligvis bidra til a skape et driv. De ser
antageligvis at det er en mulighet for & oppna mestring, noe som gjar at de vil fokusere pa
dette. Som konsekvens vil dette sannsynligvis fare til tilnsermingsmotivasjon. | dette tilfellet
er fokus rettet mot & oppna et gnsket positivt resultat, slik som for eksempel a gjere det bra
sammenlignet med andre. Hgy forventning om & mestre er da ogsa i en rekke studier hgyt
relatert til & orientere seg mot prestasjonstilnaermingsmal (se f. eks., Bjernebekk, 2008b). |
Dweck’s teori er persipert kompetanse avgjerende for utfallet av a orientere seg mot
prestasjonsmal. For elever med hay persipert kompetanse og hgy tro pa egne evner, vil
prestasjonsmal fare til at de gar inn for mestring. For de som oppfatter sine evner som lave,
vil dette fare til et hjelpelasmgnster. Ved orientering mot lzeringsmal vil ikke oppfattelse av
egne evner utgjere noe forskjell i motivasjonen. En slik orientering vil fare til at de gar inn for
mestring, da de ser pa utfordrende oppgaver som en mulighet for a leere noe nytt.
Prestasjonsorienterte kan se pa slike oppgaver som en trussel mot sitt selvbilde (Dweck,
1986).

4.3.3 Prestasjonsunngaelsesmal og prestasjoner

Elever med prestasjonsunngaelsesmal har som mal & unnga & virke inkompetent
sammenlignet med andre. A mislykkes for denne gruppen innebzrer en redsel for & prestere
svakere enn andre (Pintrich, & Schunk, 2002). | falge Elliot og Church sin studie, har elever
som er orientert mot prestasjonsunngaelsesmal ogsa ofte lav mestringsforventning (Elliot, &
Church, 1997). Dette kan redusere deres indre driv etter & mestre. Ut fra resultater fra Elliot
sin studie, scorer ogsa disse elever lavt pa indre motivasjon (Elliot, 1999). Videre vil det a tro
man ikke kan mestre pa en god mate, fare til at de ikke gjer nadvendige anstrengelser. Denne
gruppen er videre karakterisert ved at de holder tilbake innsats (Elliot, & Church, 1997). |
denne forbindelse vil antageligvis sannsynligheten veere stor for at elevene ikke blir
oppmerksom pa sentrale elementer i det gitte fagstoff. De vil ikke gjennom prgving og feiling
komme fram til riktige strategier, samt gvelse i bruk av disse. Det kan videre tenkes at de

legger bak seg lite lesning og anstrengelse far en prestasjonssituasjon. | fglge Elliot har denne
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gruppen en tendens til & utsette sitt skolearbeid, og til & anvende en overfladisk bearbeiding av
informasjon. Dette vil kunne fare til at det leste fagstoff fort blir glemt. Det er da ogsa
fremkommet at denne elevgruppen husker lite av det leste fagstoff. Som konsekvens vil
kunnskapstilegnelsen antageligvis bli mangelfull. Samtidig vil denne elevgruppen i falge
Elliot sin forskning veere lite indre motivert for skolearbeid (Elliot, 1999). Liten grad av
fordypning i oppgaver som blir gitt, vil innebare at de ikke setter seg grundig inn i oppgavens
problemstilling, samt hvordan lgse denne pa best mulig mate. Elever som er orientert mot
prestasjonsunngaelsesmal presterer ogsa darlig sammenlignet med de som ikke er det (Elliot,
1999). Her er fokus rettet mot & unnga & mislykkes, og/eller & unnga a prestere darligere enn

andre. Dermed vil disse elever ha unngaelsesmotivasjon

4.3.4 Mestringsunngaelsesmal og prestasjoner

Det ser ut til at mestringsunngaelsesmal ogsa har innflytelse pa elevers prestasjoner i en
akademisk kontekst (Elliot, & McGregor, 2001). Da denne gruppen elever ogsa har fokus pa
unngaelse, samt at de vil kunne vere redde for ikke a ha nok tid til & mestre en oppgave, vil
mestringsunngaelsesmal fgre til at de unngar a arbeide med oppgaven (Elliot, 1999). Disse
elever strever med a unnga a gjare feil pa oppgaver som krever prestasjon, strever med & ikke
glemme hva de har lert, og strever med a ikke miste sin intellektuelle kapasitet over tid
(Moller, & Elliot, 2006). 1 situasjoner hvor det skal presteres, kan det tenkes at stressnivaet
blir sa hgyt at fokuset pa oppgaven reduseres. | den forbindelse vil antageligvis redselen for
ikke & prestere bra sammenlignet med tidligere prestasjoner, vaere likestilt med redselen for &
unnga nederlag. Data tyder pa at mestringsunngaelsesmalets forgjengere og konsekvenser
samsvarer mer med hva som finnes for et prestasjonsunngaelsesmal enn for et
mestringstilnermingsmal (Elliot, 2005; Moller, & Elliot, 2006; Bjgrnebekk, 2008b). Elliot
antar at alder, tidspress og perfeksjonisme er forgjengere for mestringsunngaelse. Ved gkende
alder kan dette fare til at forventningen om a kunne gjare det bedre pa en del omrader
reduseres, perfeksjonisme ved at kravene kan bli sa hgye at forventningen om a na malet
rettes mot unngaelse, og tid ved at tidspress farer til at muligheten for forbedring av tidligere
prestasjoner reduseres. Dermed kan man anta at subjektiv oppfattelse av tid ogsa kan bidra til

at et mestringsmal rettes mot unngaelse (Elliot, 2005; Bjernebekk, 2008b).

| flere undersgkelser foretatt av Elliot og McGregor fant de at elever som er orientert mot

mestringsunngaelsesmal har oppfatning av klasseromsklimaet som engasjerende og
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interessant. Med hensyn til dette blir det antatt at dette farer til en indre interesse og streben
etter utfordringer. Videre er det funnet at disse elever har flere negative konsekvenser, slik
som angst og bekymring, enn de som er orientert mot mestringstilneermingsmal, og samtidig
mer positive konsekvenser enn de som er orientert mot prestasjonsunngaelsesmal. Elever som
er orientert mot mestringsunngaelsesmal deler imidlertid noen prosesser med de som er
orientert mot prestasjonsunngaelsesmal. Men & vere orientert mot mestringsunngaelsesmal
farer ikke til svekket prestasjon (Elliot, & McGregor, 2001). | fglge Bjarnebekk sin studie er
det ingen sammenheng mellom mestringsunngaelsesmal og prestasjon (Bjgrnebekk, 2008b). |
dette tilfellet er fokus rettet mot & unnga a prestere darligere enn tidligere. De vil med dette ha
en unngaelsesmotivasjon. Karabenick (2003 ref. i Moller, & Elliot, 2006) fant i sin
undersgkelse at de som er orientert mot mestringsunngaelsesmal har en tendens til & unnga a
sgke hjelp. Entwistle (1988 ref. i Moller, & Elliot, 2006) har videre funnet at disse individer
er lite strukturert i sine studier. Det kan dermed tenkes at dette har negativ innvirkning pa

prestasjoner i prestasjonssituasjonen, samt i sitt arbeid med studier.

4.3.5 Motiv og mal

Den vekkede motivasjon kan fa mange ulike uttrykk. Motivet for & unnga nederlag kan for
eksempel fare til at noen arbeider hardt for & unnga nederlag. Dermed vil dette fungere i
forhold til et tilnermingsmal. Gray karakteriserer en tilsvarende prosess som aktiv unngaelse
(Gray, 1971). Det kan ogsa fare til at en elev gjar alt han kan for a unnga a bli evaluert. Da
fungerer det i forhold til et unngaelsesmal (Schultheiss, & Brunstein, 2005). | fglge Gjesme
og Nygard vil frykt for & mislykkes (Mf) representere et unngaelsesmotiv (Gjesme, & Nygard,
1970). Dette vil fremme unngaelsesmal (Bjarnebekk, 2008b). | fglge Elliot og Church er
unngaelsesmotivet primert rettet mot inntak av prestasjonsunngaelsesmal. |
prestasjonssituasjoner hvor unngaelse er vanskelig, vil det nest beste vare & innta et
tilneermingsmal. Dette gjares i et forsgk pa a unnga a mislykkes. Dermed kan ogsa et
tilnsermingsmal veere styrt av frykt for & mislykkes (Elliot, & Church, 1997). I falge
McClelland er tilnrmingsmotivet rettet mot a sgke suksess (McClelland et al., 1953). Med
hensyn til dette kan det forventes at en slik motivdisposisjon stort sett vil fremme
tilnermingsmal (Bjernebekk, 2008b). Dette vil bidra til & motivere elevene til & prestere bra.
Blant annet viser forskning utfert av Elliot at de som bade skarer hgyt pa Ms og er orientert
mot prestasjonstilnermingsmal ogsa ofte er indre motivert og presterer godt (Bjarnebekk,

2008Db). En orientering rettet mot prestasjonstilnerming kan ogsa vere drevet av frykt for a
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mislykkes, da eleven kan orientere seg mot prestasjonstilneermingsmal i hap om a unnga a
mislykkes. Dette har ogsa kommet fram i forskning utfart av Bjgrnebekk og Diseth (Elliot,
1999; Bjgrnebekk, & Diseth, 2010). Ved a sette mal om & vere av de som presterer best, vil
dette ogsa ofte innebzre a sette seg haye mal. Denne elevgruppen (hgy Ms og hgy PTM)
foretrekker utfordringer, samt streber etter hgyere mal (Elliot, 1999). Med sitt driv etter a
prestere bedre enn andre, vil det kunne vaere store muligheter for at gruppen elever gar inn for
a mestre oppgaver men ogsa for & utkonkurrere andre. En rekke studier viser da ogsa at de
som scorer hgyt pa Ms er engasjerte og interesserte i arbeid med oppgaver nar de ogsa scorer
hgyt pa prestasjonstilnermingsmal. Ut fra resultatene i Elliot sin undersgkelse ser det ogsa ut
til at disse elever har en tendens til & veere engasjerte i oppgavelgsningssituasjoner (Elliot,
1999). Slik engasjement kan fare til at de kommer fram til tanker og ideer for hvordan oppna
en lgsning. Som konsekvens vil de kunne komme fram til egnede strategier, samt lzere a
anvende disse. Dermed vil sannsynligheten veere stor for at de oppnar kunnskap og forstaelse,
og der igjen lzering. De vil antageligvis ogsa fa en klarere forstaelse av hva oppgaven spgr

etter.

4.3.6 Temperament og mal

I en rekke studier har Elliot og Thrash sett pa sammenhengen mellom temperament og mal. |
den forbindelse har de tatt utgangspunkt i tilneermingstemperament (BAS, ekstroversjon,
positiv affektivitet) og unngaelsestemperament (BIS, nevrotisisme, negativ affektivitet).
Undersgkelser har vist at tilneermingstemperament er positivt relatert til mestringsmal og
prestasjonstilneermingsmal. Videre er unngaelsestemperament positivt relatert til
prestasjonsunngaelsesmal og prestasjonstilnermingsmal (Elliot, & Thrash, 2002; Bjgrnebekk,
& Diseth, 2010). Med hensyn til undersgkelser utfart av Bjgrnebekk og Diseth (2010), er det
vist at unngaelsestemperament ogsa er relatert til mestringsunngaelsesmal. Det kan med dette
se ut til at tilnaermingstemperament er relatert til tilneermingsmal, mens

unngaelsestemperament er relatert til bade tilnermingsmal og unngaelsesmal.
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4.4 Positiv affekt og negativ affekt under
oppgavegjennomfgring

4.4.1 Worrylengstelse i prestasjonssituasjon

Ulike elever reagerer forskjellig pa en prestasjonssituasjon. Nar det gjelder elever med motiv
for 2 unnga nederlag, har disse en tendens til & fale bekymring (worry) og ubehagelig affekt
(Bjernebekk, Gjesme, & Ulriksen, 2011). | fglge Sarason fokuserer engstelige ofte pa
konsekvenser av a ikke mestre situasjonens krav (Sarason, 1986). Kognisjon for denne
gruppen elever i en slik situasjon innebarer ofte bekymring rundt egne prestasjoner, hva som
vil skje om en mislykkes, evaluering av en selv opp mot andre, samt til negative forventninger

om & mestre en oppgave (Gjesme, 1983b).

Bekymring oppfattes som et forsgk pa a engasjere seg i mental problemlgsning pa et felt hvor
en opplever at resultatet er usikkert, og et eller flere utfall er negative (Borkovec, Robinson,
Pruzinsky, & DePree, 1983, s. 9). Videre vil bekymring aktiveres nar et individ vurderer egne
evner som svake (Sarason, & Sarason, 1990). Bekymring tar fokus bort fra oppgaverelaterte
problemstillinger. Den pavirker filtrering av informasjon, persepsjon av oppgavesituasjonen,
hvilke vurderinger som foretas og hvilken ny informasjon som blir gitt oppmerksomhet
(Borkovec et al., 1983). Testangst bestar ogsa av emosjonalitet som reflekterer fysiologiske
og affektive reaksjoner (Bjgrnebekk et al., 2011). | falge Liebert og Morris er emosjonalitet et
knippe autonome responser som er betinget av spesifikke vurderings og mestringssituasjoner
som en funksjon av egne erfaringer (Liebert, & Morris, 1967). Emosjonalitet antas & bli
aktivert av signaler om at individet kan bli vurdert (eksamenslokale, tilstedevarelsen til en
eksaminator etc.) (Zeidner, 1998). Emosjonalitet involverer en form for bevissthet om egne
fysiologiske prosesser, slik som for eksempel vondt i magen, skjelving, svette og hay puls
(Gjesme, 1983b).

4.4.2 Negativ affekt og prestasjoner

| falge Humphreys og Revelle har negativ affekt konsekvenser for innsats i
oppgavesituasjonen, arousal, kapasitet i arbeidsminnet og opprettholdelse av
informasjonsoverfgring. Den vil i en rekke tilfeller svekke prestasjoner (Humphreys, &
Revelle, 1984). | den sammenheng vil den ha negativ innvirkning pa konsentrasjon. De vil

32



med dette ikke ha den ngdvendige ro, og de far ikke samlet tankene til & sette seg inn i
oppgaven og dens problemstilling. Dermed vil det antageligvis bli vanskelig & holde fokus pa
vesentlige deler av den. Samtidig vil det kunne bli vanskelig & hente fram relevant kunnskap.
Som konsekvens vil det bli vanskelig a finne fram til fordelaktige mater & angripe oppgaven
pa. Dermed kan viktige elementer utebli. | falge Bjarnebekk et al., er det da ogsa ferst og

fremst bekymring som farer til reduserte prestasjoner (Bjgrnebekk et al., 2011).

Elever med hgyt motiv for a unnga nederlag er karakterisert ved at de har angst for 4 oppleve
nederlag i prestasjonssituasjoner. Dette farer ofte til at de trekker seg mer tilbake og unngar
arbeid med oppgaven. Dette fordi nederlag blir sett pa som en svaert sannsynlig konsekvens.
Individets oppmerksombhet vil derfor ogsa ofte veare fokusert mot & unnga dette. Testangst har
da ogsa vist seg a bade fremme og fremmes av bekymring og andre bekymringstanker
(Bjernebekk, 2008b).

4.4.3 Positiv affekt og prestasjoner

Elever med motiv for a sgke suksess er karakterisert ved at de faler tilfredshet og behagelig
affekt i en problemlgsningssituasjon (Bjgrnebekk et al., 2011). | den sammenheng vil det
veere stor sannsynlighet for at de fgler at det er noe de har lyst til 4 gjere. Dette vil igjen kunne
gke motivasjonen for mer arbeid og innsats. Dette fordi de ser det som en stor mulighet &
kunne oppna mestring. Nar man faler tilfredshet vil dette sannsynligvis fare til en opplevelse
av ro og trygghet. Det kan dermed tenkes at de med dette far en fglelse av & kunne takle
situasjonen. For som Clore og Storbeck skriver, vil positiv affekt fare til en gkning av
forventning om & mestre (Clore, & Storbeck, 2006). Falelse av trygghet, samt det & ha den
ngdvendige ro, vil kunne bidra til at man tenker klart og skjerpet. Dette vil virke positivt inn
pa konsentrasjonen. Som konsekvens vil det veere stor sannsynlighet for at man kan hente
fram ngdvendig kunnskap, og med dette finner fram til gode lgsningsmater og strategier. |
falge Isen, Niedenthal & Cantor ferer positiv affekt til en gkning i kreativ problemlgsning og
fleksibilitet (Isen, Niedenthal, & Cantor, 1992). Det ser dermed ut til at aktivering av positiv
affekt vil fare til bedre prestasjoner. | undersgkelser foretatt av Bjernebekk et al., har da ogsa

tilfredshet og positiv affekt veert positivt relatert til prestasjoner (Bjgrnebekk et al., 2011).
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4.4.4 Motiv-emosjon-malorientering

I noen situasjoner hvor praver blir gitt, kan lsereren samtidig gi informasjon. | den forbindelse
vil han for eksempel informere om pragvens hensikt, og med det utforme mal. Dette kan
handle om testing av hvor mye elevene har leert, eller at de skal fremvise for andre at de har
leert noe. Videre, kan dette ogsa handle om at elevene skal vise at de er flinkere enn andre ved
at leereren skal foreta sammenligning med andre elever. Malet leereren setter, er i den
sammenheng et prestasjonsmal. Andre ganger kan lareren informere om at de selv kan
oppdage nye mater og strategier for a lgse vanskeligheter. Videre vil leereren vare interessert i
hvor mye de forbedrer sine ferdigheter ved a arbeide med problemet. Malet leereren orienterer
mot er da et mestringsmal (se f. eks. Bjgrnebekk et al., 2011).

Nar det gjelder elever med hgyt motiv for & unnga nederlag, farer det a bli sammenlignet med
andre til sterkere press for a prestere bra. Oppgavene fgles enda viktigere. Det & mislykkes
med slike oppgaver, vil kunne fgles sveert ydmykende. Dermed vil sannsynligheten veere stor
for at sterk angst aktiveres for denne gruppen elever. | fglge undersgkelser foretatt av
Bjarnebekk et al., er det da ogsa funnet at denne gruppen faler gkt engstelse i en slik situasjon
(Bjgrnebekk et al., 2011). En situasjon hvor mestringsmal blir fremmet har en annen
innvirkning elevene. En slik situasjon fgles mindre skremmende. | Bjgrnebekk et al., sine
undersgkelser, er det da ogsa funnet at elever med hgyt motiv for & unnga nederlag er mer
tilfredse der mestringsmal blir fremmet, enn der det legges vekt pa prestasjonsmal. Videre er
det kommet frem at disse elevene er mer engstelige der leereren er orientert mot
prestasjonsmal (Bjgrnebekk et al., 2011). | denne forbindelse vil elevene antageligvis i

mindre grad veere villig til & tilneerme seg oppgaven (Bjagrnebekk et al., 2011).

Nar det gjelder elever med motiv for a sgke suksess, har Bjgrnebekk et al., sine undersgkelser
vist at disse elever har redusert bekymring i situasjoner orientert mot mestringsmal. De antar
at grunnen til dette kan veaere at de har i studien anvendt oppgaver av middels vanskegrad. Det
kan tenkes at elevene fgler at en situasjon rettet mot mestringsmal er mer meningsfylt. Dette
fordi det her blir fokusert pa & forbedre sine egne prestasjoner. Samtidig vil de ogsa kunne
fale mer press der sammenligning skal foretas. Dermed vil de antageligvis bli mer motivert
der leereren er orientert mot mestringsmal. | det ene av Bjernebekk et al., sine eksperimenter,
fremkom det da ogsa at elever med hgyt motiv for a sgke suksess, hadde hgyest
tilnsermingsmotivasjon der mestringsmal blir fremmet. Dette vil sannsynligvis fare til mer

glede i prestasjonssituasjonen. Som konsekvens vil de antageligvis anstrenge seg, samt legge
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ned mye innsats. Elevgruppen med hgyt motiv for a sgke suksess, presterte ogsa bedre i
situasjoner der det blir lagt vekt pa mestringsmal framfor prestasjonsmal (Bjernebekk et al.,
2011).

En elev kan ha andre mal enn det mal lereren setter for elevene. Elevenes mal sier noe om
hva de har med i situasjonen. Med dette menes for eksempel deres autonomi og
selvbestemmelse. «Autonomi er den egenskap hos en person a kunne foreta selvstendige
handlinger og a kunne tenke uten a pavirkes av faktorer i omgivelsene» (Bg, & Helle, 2008, s.
29). Elevenes interesse vil kunne springe ut av dette, noe de blir motivert av. Nar leereren
setter mal som ikke er i overensstemmelse med elevenes, vil dette sannsynligvis ikke ha
mening for eleven. Dette vil kunne redusere elevenes motivasjon, noe som kan fare til mindre
driv etter arbeid med oppgaven. Som konsekvens kan de malene lareren setter kunne virke

mot sin hensikt.
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5 Tid til mal

5.1 Antall steg til mal og dets viktighet

Raynor Kritiserte allerede i 1974 motivasjonspsykologien for at det ikke skilles mellom
umiddelbare konsekvenser av en aktivitet, og konsekvenser knyttet til antesiperte fremtidsmal.
En person kan veere engasjert i en aktivitet bade fordi den er mal i seg selv, og fordi den kan
veere et middel til & oppna et mer langsiktig mal. Raynor utvidet modellen til
Atkinson/McClelland ved at han inkluderte begrepet psykologisk avstand i tid. En
prestasjons- eller mestringssituasjon vil vanligvis vaere knyttet til en rekke handlingssteg som
ma lgses pa veien mot malet. En prave kan for eksempel veere en av fem praver som leder
frem til den avsluttende karakteren i et fag. | fglge Raynor danner en handlingsserie en sti. De
enkelte handlingene danner de enkelte steg den bestar av. Fremtidsperspektivet er representert
ved antall antesiperte konsekvenser en aktivitet har. Den psykologiske distansen mellom
individ og fremtidig mal er for Raynor lik styrken pa den persiperte sannsynligheten for a
mislykkes med a na det fremtidige malet. Nar sannsynligheten for a mislykkes er hgy, er den
psykologiske avstanden stor. Nar sannsynligheten for & mislykkes er lav, er den kort.

Motivene aktiviseres nar den psykologiske avstanden er kort.

Det er i fglge Raynor to typer stier. Den ene omtales som en kontingent sti, den andre som en
ikke-kontingent sti. Pa den kontingente sti er suksess ngdvendig for a fortsette til neste
oppgave. P en slik sti ma ogsa virkningen av forventede senere steg tas hensyn til. Med dette
menes at alle kommende steg vil pavirke motivasjonen til et nytt steg pa stien. Raynor
fremhever at psykologisk avstand avhenger av antall steg frem mot malet. Det er ogsa relatert
til hvor viktig malet er for personen (Raynor, 1974a, 1978). | en undersgkelse foretatt av
Raynor (1974b), er det funnet at studenter med hgy Ms og lav Mf far hgyere karakterer enn de
med lav Ms og hgy Mf nar det & oppna gode karakterer er ansett som viktig for videre studie
og yrkesplaner. De blir videre regnet for a ha en kontingent sti. Det er ogsa funnet at innenfor
den Ms-dominerte gruppen fikk de som hadde hgy instrumentalitet, hgyere karakterer enn de
med lav instrumentalitet. Nar det gjelder den ikke-kontingente sti, vil oppgaver som ikke blir
sett pa som viktige veere en ikke-kontingent sti (Raynor, 1974a, 1978). Det kan dermed se ut
til at hgy instrumentalitet og viktighet farer til mer positiv energi og motivasjon for

tilnermingsmotiverte elever. For unngaelsesmotiverte ser det ut til at dette farer til mer angst.
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Disse funnene statter Gjesmes antakelse (1981a) om at en aktivitets viktighet og eller
instrumentalitet gker motivenes effekt pa prestasjoner og leering. Dette betyr at
tilnsermingsmotiverte gker sine prestasjoner nar oppgavenes viktighet og instrumentalitet gkes.
For unngaelsesmotiverte vil disse redusere sin prestasjon nar oppgavenes viktighet og
instrumentalitet gkes. Dette er stgttet empirisk av Gjesme (1982a, 1982b).

Gjesme antar at en av arsakene er at viktighet trekker fremtiden inn i natidens aktiveringssone
(Gjesme, 1996). Gjesme har i flere studier vist at det er hensiktsmessig a operere med to
faktorer utover persipert viktighet/instrumentalitet og antall steg til mal for & forklare

psykologisk distanse i tid. Disse faktorene er:
1) Distanse i fysisk tid mellom ndverende situasjon og malet

2) Personens generelle evne til og behov for & se fremover i tid (fremtidsorientering)
(Gjesme, 1975, 1976, 1979, 1981b).

| falge Gjesme er det en sammenheng mellom avstand til fysisk tid til malet og graden av
vekking av motiver. Med dette menes at vekkingen av motiver vil gke ettersom malets
avstand i fysisk tid minker (Gjesme, 1981b). Et mal kan for eksempel vare nar en avsluttende

prave i et fag kommer naermere i tid.

5.2 Fremtidsorientering (FTO)

| folge Gjesme er det individuelle forskjeller i opplevelsen av fremtid. Disse forskjellene vil
avhenge av variasjoner i det Gjesme kaller fremtidsorientering, «Future Time Orientation»
(FTO). FTO utvikles gradvis til et relativt stabilt personlighetstrekk karakterisert ved forhold
som opptatthet med og orientering mot fremtid og fremtidige mal og hendelser (Gjesme,
1981b).

Personer som har hgy FTO, vurderer en fremtidig hendelse som nermere, enn de som har lav
FTO. FTO vil med dette pavirke persepsjonen av fysisk tid, slik at hgy FTO leder til at
tidsintervallet synes kortere, og lav FTO farer til en oppfatning av tidsspennet som lengre enn
det faktisk er, angitt i psykologisk tid (Gjesme, 1975).
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5.2.1 Unngaelsesmotivasjon (Tf) = FTO og prestasjoner

For individer som scorer hgyt pa motiv for & unnga nederlag vil tidsspennet frem til et mal
sannsynligvis ha stor innvirkning pa elevenes innsats. Med sin angst for & mislykkes har de
ofte en redsel for det fremtidige oppsatte mal. | felge Bjernebekk og Gjesme (2009) er det
funnet at motivene forsterkes slik at de med hay Mf blir mer bekymret nar malet naermer seg i
tid. Sterkere angst vil kunne fare til frustrasjon og lite organisert arbeid, og med dette liten
grad av konsentrasjon om oppgaver og annet skolearbeid. | falge Bjarnebekk og Gjesme kan
elevenes bekymring lede til hgyt stressniva, darligere tankevirksomhet, samt hindre elevene i
a fordype seg i fagstoff. Dette er noe som vil veare ufordelaktig i arbeid med oppgaver. Som
konsekvens vil dette kunne fare til at elevene i hgyere grad unngar arbeid med skolearbeid
etter hvert som malet naermer seg. Unngaelsesmotivasjon (Tf) i seg selv viste seg a gke
spesielt hos elever med motiv for & unngd nederlag etter hvert som malet n&ermer seg i tid,

selv om tiden var viktig for alle elevgruppene.

Nar det gjelder elevenes fremtidsorientering vil man kunne se ulik innvirkning pa de
forskjellige elevenes grad av arbeid med skolearbeid. Bjgrnebekk og Gjesme fant i sin studie
at jo hgyere fremtidsorientering en elev har, jo sterkere blir hans eller hennes
unngaelsesmotivasjon. Videre vil elever med hgyt motiv for & unnga nederlag ha litt mindre
grad av unngaelsesmotivasjon hvis de har lav fremtidsorientering enn hvis de har hgy
fremtidsorientering (Bjgrnebekk, & Gjesme, 2009).

Hoy FTO og hgy Mf

Nar det gjelder elever med hgy fremtidsorientering og hgy Mf vil dette sannsynligvis
innebaere sterkere angst pa et tidligere tidspunkt i leeringsprosessen. Disse elever fgler at tiden
gar fort, slik at de tidligere vil fale et sterkt press mot a prestere. Et slikt falt press vil kunne
fore til lite fruktbare tanker, hvor de ikke klarer & fordype seg i det gitte fagstoff. Nar stresset
blir for hayt, farer dette til sterkt ukonsentrerte elever. Denne gruppen elever vil ogsa ha en
tendens til tidligere ikke a legge ned innsats, og strebe etter & unnga arbeid med
skoleoppgaver. Elevenes unngaelsesmotivasjon er dermed hgy. | dette tilfellet vil det veere
sma muligheter for elevene til a tilegne seg forstaelse av det gjeldende fagstoff, samt
vanskeligheter med a finne fram til en lgsning av tilhgrende oppgaver i en

prestasjonssituasjon. De vil ikke sette seg inn i hvordan anvende fordelaktige strategier med
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hensyn til ulike oppgaver. Dermed vil sannsynligheten veere stor for at prestasjonen bade over

tid, og i den aktuelle situasjonen blir svakere.

Lav FTO og hgy Mf

For individer med lav FTO og hgy Mf vil situasjonen veere annerledes. | og med at disse
elever har lav fremtidsorientering, vil angsten sannsynligvis ikke vare like hgy hele tiden. |
den forbindelse kan det tenkes at elevene arbeider konsentrert med skolearbeid i litt hgyere
grad enn de med hgy FTO nar det er lenge til eksamen/prestasjonssituasjonen. | Bjgrnebekk
og Gjesme sine undersgkelser er det kommet fram at elever med hgyt motiv for & unnga
nederlag og med lav FTO, har litt mindre grad av unngaelsesmotivasjon (Bjarnebekk, &
Gjesme, 2009) og presterer litt bedre (Gjesme, 1975) enn de som har hgy FTO. Dermed er
sannsynligheten stor for at disse elever tilegner seg noe bedre innsikt i det gjeldende fagstoff
nar situasjonen det skal presteres i er litt lengre unna i tid. Kort oppsummert vil angsten bli
trigget i hgyere grad og prestasjoner vil veere mer redusert hos de med hgy Mf nar malet er
naermere i psykologisk tid (hgy FTO/langt unna i fysisk tid) enn nar det er langt unna. Nar det
er veldig kort tid igjen til malet, kan det tenkes at elever med hgy Mf pa en mate blir
likegyldige og gir opp. Dette kan bidra til en mer avslappende holdning, noe som kan fare til
at elevene anvender tiden far malet til skolearbeid. De kan ha en oppfatning av at «det far ga
som det gar», og at det ikke er annet a gjgre enn a gjare et forsgk. Samtidig er elevene i en
presset situasjon, noe som kan fare til en oppfatning av ikke a ha noe valg. Det kan tenkes at
de innser alvoret i ikke & legge ned innsats, da dette betyr at man vil mislykkes. For som
Bjarnebekk og Gjesme skriver, kan en forklaring veere at det vil veere vanskelig a flykte.
Dermed vil unngaelsesmotivasjon lede til tilneerming i den hensikt a unnga a mislykkes

(Bjgrnebekk, & Gjesme, 2009). Dette farer igjen til at elevene legger ned innsats nar malet.

5.2.2 Tilneermingsmotivasjon (Ts) — FTO og prestasjoner

Hegy FTO og hagy Ms

Nar det gjelder elever som scorer hgyt pa motiv for a sgke suksess og som samtidig har hgy
FTO, vil de antageligvis vaere motiverte selv nar prestasjonssituasjonen er langt unna i tid. For
i falge Gjesme vil mal aktivere et individ mer jo neermere det kommer i psykologisk tid
(Gjesme, 1975, 1976, 1981b). | den forbindelse vil dette kunne fare til et indre driv til &
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arbeide for a na et oppsatt mal, noe som kan fare til at de legger ned innsats. Nar malet etter
hvert naermer seg i tid, vil dette ytterligere kunne motivere elevene til a legge ned mer innsats.
I en undersgkelse foretatt av Bjernebekk og Gjesme, kom det frem at elever med motiv for a
sgke suksess og som har hgy FTO, gker tilnsermingsmotivasjon etter hvert som avstanden til
malet minker (Bjarnebekk, & Gjesme, 2009). Det kan tenkes at elevene i stor grad tenker
konsekvenser av hva de gjar, og ikke gjer, da de antageligvis er malbevisste. De vet
sannsynligvis hva som ma gjares for at de skal prestere godt pa for eksempel den avgjgrende
prgven som er satt opp som mal. Eleven vil antageligvis oppfatte veien til malet som en
prosess som han anser har hgy nytteverdi. Dette fordi denne prosessen vil kunne ha stor
betydning for om eleven vil nd malet som er satt. Denne prosessen vil besta av fag, samt ideer
om hvordan gjennomfare pa best mulig mate. Det kan se ut som om elevene setter seg mal
underveis, noe som kan bidra til & holde motivasjonen oppe. For som Gjesme sier, ma
langsiktige mal deles opp for at de skal ha effekt (Gjesme, forelesning 2009). Med hensyn til
dette vil de sannsynligvis vere effektive pa en slik mate at de finner de beste metoder for i
sterst mulig grad & na det oppsatte mal. | falge Gjesme vil elever med hgy FTO, klargjare,
belyse og strukturere fremtiden (Gjesme, 1979). Med hensyn til dette vil deres gjennomgang
av fagstoff med stor sannsynlighet forega pa en ordnet og oversiktlig mate. I den forbindelse
vil denne elevgruppen vaere mer motivert til & sette seg inn i det gjeldende fagstoff, selv nar
prestasjonssituasjonen er langt unna i tid. Ved at elevene i tillegg legger ned store
anstrengelser i skolearbeid og oppgaver tidlig i prosessen, vil dette kunne fare til god
forstaelse. Samtidig vil de kunne tilegne seg kunnskap ved bruk av ulike, samt egnede
strategier. Hgy FTO er positivt for denne gruppen fordi de ogsa scorer hgyt pa Ms. Det vil si
at de vil ha en tendens til & aktivere tilnermingsmotivasjon tidligere enn de med lav FTO og
hgy Ms (Bjegrnebekk, & Gjesme, 2009).

Lav FTO og hgy Ms

Nar det gjelder elever med hgyt motiv for & sgke suksess og lav FTO, vil de oppfatte malet
som lenger unna i tid. I denne sammenheng kan det tenkes at elevene ikke setter inn fullt sa
mye innsats like tidlig som de med hgy FTO. | Bjgrnebekk og Gjesme sin studie fant de at jo
hgyere FTO, jo mer gker tilnermingsmotivasjonen (Bjarnebekk, & Gjesme, 2009). | og med
at disse elever har hgyt motiv for & sgke suksess, vil de antageligvis legge ned ngdvendig
arbeid fer en prestasjonssituasjon. Etter hvert som malet naermer seg i tid vil de sannsynligvis

gke sin motivasjon. | denne forbindelse vil de antageligvis legge ned mer innsats, noe som vil
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kunne fare til mer fordypning. Dermed vil det vaere stor sannsynlighet for a oppna forstaelse,
samt hvordan man best kommer fram til en lgsning. Pa grunn av deres lave FTO vil de
imidlertid starte forberedelsene senere enn de med hgy. For i falge Bjgrnebekk og Gjesme
sine undersgkelser kommer det frem at elever med hgyt motiv for a sgke suksess, gker
tilnrmingsmotivasjonen, samt sine prestasjoner etter hvert som malet narmer seg i tid
(Bjgrnebekk, & Gjesme, 2009). Det er ogsa i trad med Gjesmes tidligere studie, hvor
sammenligning av ytelser fra de med hgy FTO og lav FTO, viste ingen signifikant forskjell.
Det var interaksjonen med motivkombinasjonene som var avgjerende (Gjesme, 1975).

Hoy Ms — hgy Mf og prestasjoner

Nar det gjelder elever som bade har hgyt motiv for a sgke suksess og hgyt motiv for & unnga
nederlag, sakalte perfeksjonister, vil situasjonen veere litt annerledes. Det kan tenkes at disse
elever har et hgyt stressniva. Dette fordi de har et sterkt gnske om a prestere bra, samtidig
som de har hgy frykt for & prestere darlig. Nar det er ganske lang tid til mal, vil det ogsa bety
at man har ngdvendig tid til a legge ned tilstrekkelig med innsats for & kunne prestere bra.
Denne innsats vil antageligvis anses som sveert viktig, noe som kan fare til et falt press mot &
benytte denne tiden pa best mulig mate. Det er dermed sannsynlig at denne elev-gruppen vil
veere sveaert motiverte allerede pa et tidlig tidspunkt. Etter hvert som malet narmer seg i tid, vil
antageligvis viktigheten av a legge ned innsats forsterkes ytterligere, samtidig vil dette
antageligvis gke stressnivaet. Bjgrnebekk og Gjesme antar at disse elever er overmotiverte nar
malet er nre i tid (Bjernebekk, & Gjesme, 2009). | prestasjonssituasjonen kan det tenkes at
stress og press mot & prestere bra har negativ innvirkning pa konsentrasjonen. Det kan tenkes
at de ikke far ro til & sette seg grundig inn i hvordan oppgaven skal lgses pa best mulig mate.
Samtidig vil det kunne bli vanskelig a hente fram all relevant kunnskap. Dermed vil
sannsynligheten veaere stor for at prestasjonen ikke blir optimal. | falge Bjernebekk og Gjesme
sine undersgkelser er det kommet fram at disse elever presterer darligere enn elever med hgyt
motiv for a sgke suksess og lav Mf. Dette viser seg ved at prestasjonen deres reduseres i
testsituasjonen. Ellers presterer gruppen relativt likt (Bjgrnebekk, & Gjesme, 2009).
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6 Attribusjonsteori

Weiners forskning tyder pa at en viktig determinant for falelser er resultatet av en handling. |
falge Weiner far vi ulike falelser avhengig av hvordan vi forklarer arsaken til resultatet av
vare handlinger (Weiner, 1985).

Attribusjonsteori har & gjere med hvordan vi tilskriver arsaker til var egen og andres atferd.
Dette gjares ved a lete etter gode forklaringer. Det beskriver videre hvordan individets
forklaringer, unnskyldninger og rettferdiggjaringer virker inn pa motivasjonen (Weiner, 1985;
1992). | fglge Weiner kan de fleste tanker om arsaker til suksess og nederlag karakteriseres

ved tre dimensjoner. Det er:

-Hvor arsaken lokaliseres til. For eksempel om hvorvidt arsaken ligger i eller utenfor
personen. Evner og innsats er eksempler pa tilskrivninger av indre arsaker til suksess. Videre
vil lette oppgaver eller hjelp fra andre vaere typiske tilskrivninger til ytre arsaker. Lokalisering
vil forbindes med falelser som stolthet ved oppnadd resultat, og selvfalelse. Beskrivelse av
indre arsaker fremkaller hagyere selvfalelse ved suksess. Videre, vil det skape lavere

selvfalelse ved nederlag, enn nar man oppfatter arsaken som utenfor personen.

-Stabilitet. Hvorvidt arsaken vil besta, eller om den kan endre seg. For eksempel vil det &
veere dyktig i matematikk oppfattes som konstant, mens for eksempel flaks oppfattes som
ustabilt. Innsats er eksempel pa tilskrivning av en arsak som kan endres om man vil. Andre

arsaker slik som flaks eller dyktighet/evne, ikke kan endres.

-Kontrollerbarhet. Hvorvidt personen kan kontrollere arsaken bak en suksess eller et nederlag.
Dette er videre forbundet med falelser som takknemlighet, skam og ydmykelse, sinne,
medlidenhet og skyld.

| falge Weiner kan arsakene til suksess og nederlag karakteriseres ved hjelp av disse tre
dimensjoner. For eksempel vil flaks vaere noe eksternt, ustabilt og ukontrollerbart. Disse tre
dimensjoner har i falge Weiner viktige implikasjoner for motivasjon. Dette fordi de virker inn
pa et individs forventninger og selvverd. Nar det gjelder stabilitetsdimensjonen vil dette vare
relatert til forventninger om fremtiden. Hvis elevene har en oppfatning av at de mislykkes av
arsaker som er stabile, slik som fagets vanskelighetsgrad, vil de ogsa forvente a mislykkes i

fremtiden. Dette kan fare til fglelse av haplagshet. Hvis de knytter det mislykkede resultatet til
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ustabile faktorer, slik som flaks, dagsform og humer, kan de imidlertid tenne et hap om a
prestere bedre neste gang. Hvis vi faler oss ansvarlige nar vi lykkes, kan vi vere stolte.
Videre, hvis vi faler oss ansvarlige nar vi mislykkes, kan vi fale skyld. Ved a legge arsaken til
nederlag som utilstrekkelig innsats, vil dette veere indre og kontrollerbart. Dette vil ofte fare
til en falelse av skyld. Videre vil det a tolke nederlag som mangel pa evner, vere indre og
ukontrollerbart. Dette vil vekke falelser som skam, flauhet og ydmykelse. A mislykkes med
en oppgave en ikke kan kontrollere, kan fgre til sinne eller skam. Dette kan veere forbundet
med for eksempel en oppfatning av a ha manglende evner (Weiner, 1986).

Internal Eksternal
Kontrollerbarhet | Stabil 5 Ustabil Stabil 5 Ustabil
Ukontrollerbar Evne 1 Stemning Oppgave- 1 Hell/Uhell
i Humer vanskegrad !
Kontrollerbar Typisk i Innsats i Leerer- 1 Uventet
Innsats I oyeblikket Partiskhet I Hjelp fra
! (bias) ! andre

Tabell 2. Weiners modell av érsaksattribusjon=. (Weiner, 1979, s.7).

6.1 Individuelle forskjeller og attribusjonsteori

6.1.1 Grad av angst og prestasjoner

Elever med hgy angst

Nar det gjelder individer med hgy angst, vil disse antageligvis vaere engstelige i flere
sammenhenger, som blant annet i skolesituasjonen. Sannsynligheten vil med dette kunne veere
stor for at engstelige individer har lav selvtillit. Individene vil kunne vaere engstelige for blant
annet nye situasjoner, for ikke & oppna rett forstaelse, for ikke & handle riktig og for at noe
kan ga galt. De er usikre pa om de er kapable til & oppna mestring pa ulike omrader. | den
sammenheng vil det vere store muligheter for at de er usikre pa om de vil oppna suksess nar
det skal presteres i en skolesituasjon. Nar disse individer mislykkes, vil dette sannsynligvis
oppfattes som et bevis pa darlig kapabilitet. Dermed vil dette antageligvis ytterligere bidra til
lav selvtillit. Denne gruppen individer har videre vist seg a ha en tendens til a forklare

nederlag med indre faktorer. Pa bakgrunn av flere eksperimentelle studier av sammenhengen
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mellom angst og nederlag, er det funnet at individer med hgy angst har en tendens til &
prestere darlig. | den sammenheng blir det antatt at individene har en tendens til a forklare
nederlag som mangel pa evner. | senere undersgkelser er det kommet frem nye data som
stotter disse antagelsene. | fglge undersgkelser foretatt av Arkin et al., (1981,1982 ref. i
Weiner, 1986), er det funnet at i situasjoner hvor nederlag inntreffer, tenderer de med hgy
angst a legge arsaken til manglende evner. Oppfatning av & mangle evner er indre, stabilt og
ukontrollerbart, og hvor man ikke ser seg selv som ansvarlig. | og med at dette oppfattes som
uforanderlig, vil man ogsa forvente fortsatt darlige resultater. | falge Weiner vil dette ha
negativ effekt pa individenes forventninger. Denne gruppen elever har dermed en oppfatning
av at det vil veere sma muligheter for suksess. | denne sammenheng vil det kunne fgles
haplest, og at det ikke vil komme noe positivt ut av arbeid med oppgaver. De vil med dette
antageligvis ikke ha et driv etter mestring. Dette vil med stor sannsynlighet fore til liten
innsats og ytterligere unngaelsemotivasjon. Dermed vil det kunne veaere sma muligheter for &
oppna god forstaelse av det gjeldende fagstoff. Som konsekvens vil dette kunne fare til
mangelfull kunnskapstilegnelse. Samtidig vil man antageligvis fgle nedverdigelse. For som
Weiner skriver, vil dette fremkalle skam og ydmykelse. Dette vil ytterligere kunne bidra til at
de gar inn i seg selv, og med dette ikke far et driv etter arbeid med skolearbeid. Fglelsen av
haplashet farer til at de trekker seg tilbake. Videre fremviser denne gruppen reduserte
anstrengelser med hensyn til det & prestere (Weiner, 1986). Det kan tenkes at disse individer i
hgy grad er sensitive for negative konsekvenser. Med dette menes at individene har lett for &
rette oppmerksomheten sin mot dette, og at de negative hendelser preger dem i etterkant.
Dermed vil de fort kunne miste troen pa seg selv. | falge Weiner vil skam virke negativt inn
pa selvtillit og fare til lavere selvrespekt. De vil med dette sannsynligvis fa en oppfatning av a
aldri kunne klare & oppna suksess. Denne gruppen ser pa muligheten for & mislykkes som stor
og deres oppmerksomhet vil vaere rettet mot dette. Fokus er ogsa rettet mot & unnga nederlag.
Lucas (1952 ref. i Weiner, 1986) har foretatt undersgkelser gjennom eksperimentell
manipulasjon av nederlag nar det gjelder prestasjoner i forhold til grad av hukommelse. |
felge disse tidlige undersgkelsene, kom det fram at hos individer med hgy angst blir

prestasjonene darlige som et resultat av flere mislykkede forsgk (Weiner, 1986).
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Elever med lav grad av angst

Nar det gjelder individer med lav grad av angst, vil situasjonen antageligvis se annerledes ut.
Sannsynligheten vil veere stor for at disse individer er uredde med hensyn til nye situasjoner
og oppgaver. Det kan tenkes at de velvillig gar lgs pa oppgaver, samt i mgte med nye
situasjoner. | denne sammenheng vil det veere store muligheter for & oppleve positive og gode
resultater og tilbakemeldinger. Med hensyn til dette kan det tenkes at disse gode erfaringer vil
virke positivt inn pa individene. Dermed vil det kunne fare til en gkt tro pa seg selv. Ved
mislykkede forsgk vil individene antageligvis ikke forklare det med manglende kapasitet. P&
bakgrunn av flere eksperimentelle undersgkelser av sammenhengen mellom angst og nederlag
er det funnet at individer med lav grad av angst har en tendens til & prestere bra. | den
sammenheng blir det antatt at disse individer legger arsaken til nederlag pd manglende innsats
(Weiner, 1986). Disse individer har antageligvis mer tro pa seg selv, samt at de kan mestre.
De vil med dette se denne muligheten som stor. | denne sammenheng vil de antageligvis ga i
gang med skolearbeid i hap om & oppna mestring. De vil med dette antageligvis vere
tilnermingsmotivert. | henhold til undersgkelser foretatt av Arkin et al., (1981, 1982 ref. i
Weiner, 1986), er det fremkommet stgtte til denne antagelsen. Det blir rapportert at individer
med lav grad av angst vil attribuere nederlag mer til mangel pa innsats. Videre vil de oppfatte
seg selv som a ha hgyere evner enn de som oppfatter seg selv av a ha hgyere grad av angst.
Det blir konkretisert at ingen av disse undersgkelsene vil ha definitive resultater. Dette fordi
data vil kunne ha komplekse interaksjoner (Weiner, 1986). Med hensyn til dette vil det
sannsynligvis ikke oppfattes som haplgst a gjgre noe med resultatet. Skyldfglelse, samt
oppfattelse av a kunne endre resultatet, vil med stor sannsynlighet fare til at det blir lagt ned
mer arbeid. For som Weiner skriver, vil man legge ned mer innsats nar man har en oppfatning
av at man kan forandre resultatet (Weiner, 1986). Sannsynligheten vil veare stor for at
individene aktiverer et driv etter a endre resultatet til det bedre (Ts). De vil antageligvis vise at
de kan bedre. For i falge Weiner vil det & legge arsaken til mangel pa innsats gke
motivasjonen. Ved a legge ned mer innsats, vil man som nevnt kunne opparbeide bedre
forstaelse og der igjen kunnskap og leering. Som konsekvens vil det veere store muligheter for
at dette vil bidra til bedre prestasjoner. For i falge undersgkelser foretatt av Lucas (1952 ref. i
Weiner, 1986), vil en rekke mislykkede forsgk av individer med lav grad av angst, fare til
bedre prestasjon (Weiner, 1986).
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6.1.2 Elever som har tendens til & prestere bra og elever som har
tendens til & prestere darlig og prestasjoner

Mange elever gjgr det stort sett bra pa skolen, og blir med dette vant til mestring. I slike
tilfeller beviser eleven overfor seg selv at de er kapable til & oppna mestring. De far tro pa seg
selv. Nar de mislykkes med oppgaver, vil de sannsynligvis ha en oppfatning av at de kunne
gjort det bedre. | studier utfart av Ames (1992), ble mislykkede resultat av elever som
vanligvis gjer det bra, ofte knyttet til indre kontrollerbare faktorer. Dette kan for eksempel
veere at de misforsto, leste ikke godt nok, eller hadde ikke den ngdvendige kunnskapen. Nar
det gjelder det & misforsta, vil dette vaere noe som ikke behgver a gjenta seg. Dette er ikke noe
stabilt og uforanderlig. Dermed vil ikke dette virke negativt inn pa elevenes videre motivasjon.
Ved & knytte arsaker til indre kontrollerbare dimensjoner, vil elevene se seg selv som
ansvarlig for resultatet. Det er dermed noe de kan kontrollere. | den forbindelse vil de ogsa
fale seg ansvarlige ved et darlig resultat. De vet videre at de kan endre resultatet om de vil.
Dette vil kunne motivere elevene til a legge ned mer arbeid neste gang. | falge Ames sin
undersgkelse, vil disse elever finne bedre strategier, slik at de gjennom det ogsa lykkes bedre.
Dette farer ogsa til gkt motivasjon. De opplever mer glede i prestasjonssituasjoner, og har ofte
med seg en falelse av a vaere dyktig. For i falge Ames sine undersgkelser, vil det & lykkes ved
neste forsgk fare til gkt stolthet (Ames, 1992).

Andre elever knytter nederlag til stabile, ukontrollerbare faktorer. Dette gjelder for eksempel i
synet pa evner, hvor dette blir oppfattet som uforanderlig, noe som man ikke kan kontrollere.
Det kan tenkes at elevene har en oppfatning av at de aldri kan klare & oppna gode resultater.
Dette fordi de etter sin oppfatning ikke har nok kapasitet til & innfri det oppsatte krav. For som
Weiner, Russel og Lerman skriver, er disse elever deprimerte, hjelpelgse og resignerte, altsa
umotiverte (Weiner, 2000; Weiner et al., 1978). Nar elevene mislykkes vil de i falge Ames
sine undersgkelser i enda starre grad fokusere pa sin utilstrekkelighet. Dette vil kunne bidra til
at elevenes holdninger til skolearbeid blir forverret (Ames, 1992). | dette tilfellet vil ikke
elevene se pa seg selv som ansvarlige. Dette fordi evner etter deres oppfatning er noe man
ikke har herredemme over. Elevene vil med dette antageligvis bli skamfulle og forlegne. |
denne sammenheng vil de med stor sannsynlighet trekke seg tilbake, og ikke legge ned
innsats. Nar de oppfatter arsaken til nederlag som stabile og som samtidig er utenfor deres
kontroll, vil det sannsynligvis fare til oppgitthet. Det vil fgles haplgst & oppna mestring
(Weiner, 1986). Elevene blir likegyldige og gjer ikke skolearbeid. For i fglge Ames og Lau
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sine undersgkelser, vil elevene reagere med apati (Ames, & Lau, 1982). Manglende interesse
for skolearbeid, samt det a fale seg lite kapabel til & oppna bedre resultater, vil kunne fore til
at de gir opp. De forventer ikke a lykkes. Resultatene fra Ames sine undersgkelser viser at
disse elever har en oppfatning av at ingenting og ingen kan hjelpe dem (Ames, & Lau, 1982).
De far ikke aktivert noe indre driv etter & arbeide for & oppna suksess. De gjer dermed heller
ikke det som er ngdvendig for & bedre kunne lykkes. | fglge Ames og Lau sin undersgkelse,
sgker elevene ogsa sjelden hjelp (Ames, & Lau, 1982). Dette vil sannsynligvis vere en
medvirkende faktor til at de lserer mindre enn hva deres kapasitet skulle tilsi. Dette fordi
forklaring og hjelp vil veere viktig for & oppna bedre forstaelse og kunnskapstilegnelse. Liten
innsats vil som nevnt med stor sannsynlighet veere lite fordelaktig med hensyn til
kunnskapstilegnelse, forstaelse og lering. De setter seg ikke inn i det gjeldende fagstoff. Det
vil dermed veere stor sannsynlighet for at dette virker negativt inn pa prestasjoner.

6.1.3 Mestringsforventning og attribusjoner

Mestringsforventninger og attribusjoner pavirker hverandre. Hvis suksess tilskrives indre
kontrollerbare arsaker, slik som innsats eller evner (om evner blir ansett som foranderlig), vil
mestringsforventningen styrkes (Bandura, 1997; Pintrich, & Schunk, 2002). Ved 4 tilskrive
arsaken til suksess til egen innsats, vil de kunne fa et bevis pa at de kan veere dyktige. De vil
antageligvis ogsa ha en oppfatning av at de kan oppna mestring om de vil. Det vil vare
sannsynlig at elevene ogsa vil forvente a lykkes i senere prestasjonssituasjoner. Ved 4 tillegge
evner som arsak til suksess, vil det bidra til en fglelse av a veare kapabel til 3 oppnd mestring.
Samtidig vil de kunne fa en oppfatning av a ha det som skal til for & oppna suksess. Det &
oppfatte seg selv som kapabel til & mestre utfordringer vil fremme aktivering av
tilnermingsmotivasjon. @kt motivasjon vil med stor sannsynlighet fore til at de tilnaermer seg
oppgaver i hap om & mestre. Dermed vil det bli lagt ned arbeid, som igjen sannsynligvis farer

til bedre prestasjoner.

Om suksess tilskrives flaks eller andres inngripen, vil ikke dette styrke
mestringsforventningen (Bandura, 1997; Pintrich, & Schunk, 2002). Elevene vil da
sannsynligvis ikke oppfatte seg selv som ansvarlig for resultatet. Dette er utenfor deres
kontroll. Flaks og andres inngripen er noe ustabilt og ukontrollerbart. | den forbindelse kan
ikke elevene vente at det vil inntreffe hver gang. Som konsekvens vil ikke dette kunne bidra
til at de forventer a lykkes neste gang. Det kan tenkes at dette vil bidra til noe lavere
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tilnrmingsmotivasjon, i og med at de sannsynligvis er usikre pa om de vil kunne oppna
suksess neste gang. Som konsekvens vil det vaere en mulighet for at de ikke legger ned sa mye
arbeid med skolearbeidet som de burde. Dette igjen vil kunne virke negativt inn pa deres
prestasjoner.

Nar elever med lave mestringsforventninger mislykkes, vil de gjerne forklare dette med deres
manglende evner. Dette gjelder spesielt nar elevene ser pa evner som noe som er vanskelig &
endre (Bandura, 1997; Pintrich, & Schunk, 2002). | den forbindelse vil det sannsynligvis
oppfattes som haplgst & kunne oppna mestring. | og med at disse elever har liten tro pa at de
kan mestre, vil nederlag sannsynligvis tolkes som bevis pa udyktighet. Dette vil virke negativt
inn pa motivasjonen. Dette fordi de her vil forvente & mislykkes. For i fglge Bandura og
Pintrich, vil elever med lav mestringsforventning, og som oppfatter evnene som uforanderlige,
fa gdelagt sin motivasjon nar et nederlag tilskrives manglende evner (Bandura, 1997; Pintrich,
& Schunk, 2002). Dermed vil sannsynligheten veere stor for at de ikke legger ned ngdvendig
innsats. Som konsekvens vil forstaelse og kunnskapstilegnelse bli mangelfull, som igjen kan
fare til svakere prestasjoner. Dette kan knyttes opp mot self-efficacy ved at elevene her
oppfatter sine forutsetninger som sveert lave til & kunne mestre oppgaven. De vil dermed
forvente et lite gnskelig resultat. De vil ikke bli motivert. | falge Atkinsons teori vil oppgaver
hvor det er 50 prosent sjanse for a lykkes, fare til angst hos de med hgyt motiv for a unnga
nederlag. De vil med dette oppfatte sannsynligheten for & mislykkes som stor. Dermed vil de

med hgy Mf fa aktivert unngaelsesatferd, samt bli lite motivert.

Var mestringsforventning vil ogsa pavirke var mate a attribuere pa. Nar mennesker med hgye
mestringsforventninger pa et felt, mislykkes, tilskriver de dette manglende innsats (Bandura,
1997; Pintrich, & Schunk, 2002). | dette tilfellet hvor elevene anser seg som flinke i et fag,
har de antageligvis ogsa en sterk forventning om at de kan mestre. Nar de opplever nederlag
vil de dermed kunne ha en oppfatning av at de kunne prestert bedre. | denne forbindelse vil
elevene antageligvis, pa tross av nederlag, se muligheten for & lykkes som stor. Med hensyn
til dette vil sannsynligheten veere stor for at de gar i gang med oppgaver og annet skolearbeid

i den hensikt a oppna mestring. Dermed vil det fremme aktivering av tilneermingsmotivasjon.
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6.2 Motiv og attribusjoner

6.2.1 Motiv for a sgke suksess og attribusjon til nederlag

Individer med hgyt motiv for a sgke suksess liker utfordringer, samt legger ned innsats med
skolearbeid hvis de far det. | den forbindelse er det gode muligheter for & oppna gode
prestasjoner, og en tendens til & oppleve a lykkes. De har med dette mer tro pa seg selv, samt
at de tror de kan mestre. Nar denne gruppen elever opplever a mislykkes, vil de antageligvis
fole de kunne prestert bedre. | studier foretatt av Weiner, er det funnet at individer med et
hgyt motiv for & sgke suksess, tenderer mot 4 attribuere nederlag til mangel pa innsats. Dette
har ogsa fremkommet i en undersgkelse av studenter foretatt av Mayer (1970 ref. i Weiner,
1986). Det kan tenkes at elevene fgler de har kontroll over det gjeldende fagstoff, samt at de
er kapable til & oppna suksess. | folge Grahams’ (1984 ref. i Weiner, 1986) empiriske studier
har de som attribuerer nederlag til mangel pa innsats en tendens til & oppfatte seg selv som &
ha god kompetanse. Dermed vil disse elever sannsynligvis bebreide seg selv. Noe som vil
kunne resultere i skyldfglelse. | og med at disse elever har et driv etter & leere, samt a oppna
suksess, vil dette antas a fare til et sterkere driv etter & endre resultatet til det bedre.
Resultatene viser da ogsa at en hgy forventning om suksess, samt falelse av skyld, farer til en
gkning i motivasjonen for a prestere bedre neste gang. De vil videre legge ned mer arbeid. |
folge Grahams’ studier er det funnet at det 3 attribuere nederlag til manglende innsats farer til
bedre utholdenhet (Weiner, 1986). Som konsekvens vil de med stor sannsynlighet tilegne seg
bedre forstaelse, som igjen farer til kunnskapstilegnelse. Dette vil igjen sannsynligvis virke
positivt inn pa prestasjoner. Weiner og Sierad (1975 ref. i Weiner, 1986), har gjennomfart en
undersgkelse som innebarer eksperimentell manipulasjon av nederlag. Det ble gjort med
hensyn til hvordan de to ulike motivgruppene attribuerte. 1 denne forbindelse blir det
konkludert med at arsaksattribusjon pavirker prestasjonens styrke. | denne sammenheng vil
nederlag resultere i bedre prestasjon for de med motiv for a sgke suksess (Weiner, 1986).
Disse individer har tro pa at de er kapable til & oppna mestring. Samtidig vil de antageligvis
oppfatte sannsynligheten som stor for at dette vil inntreffe. Ved mislykkede forsgk har de
sannsynligvis tro pa at de kan klare bedre. | denne sammenheng vil de vaere orientert mot
tilnermingsmotivasjon. | undersgkelser foretatt av Covington og Omelich (1984 ref. i Weiner,
1986) av studenter i en klasseromsetting, fant de at skyld var positivt relatert til

eksamensskare.
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6.2.2 Motiv for a unnga nederlag og attribusjon til nederlag

I og med at individer med motiv for & unnga nederlag, antageligvis har liten tro pa seg selv,
vil mislykkede forsgk sannsynligvis oppfattes som en indikasjon pa svake evner. For i falge
undersgkelser foretatt av Weiner er det funnet at individer med motiv for & unnga nederlag,
tenderer mot a attribuere nederlag som mangel pa evner. Dette har ogsa fremkommet i studier
utfgrt av Mayer (1970 ref. i Weiner, 1986). | studier utfgrt av Graham (1984 ref. i Weiner,
1986) er det funnet at disse individer oppfatter seg selv av a ha lav kompetanse. Dermed vil
det kunne fales som at de aldri kan klare & oppna mestring, og med dette prestere pa en god
mate. De har lav forventning om fremtidig suksess (Weiner, 1986). I tillegg vil falelsen av
skam og ydmykelse i falge Weiner, medvirke til at elevene trekker seg tilbake. Det a forvente
varig nederlag vil med stor sannsynlighet fare til lite driv etter a arbeide med skolearbeid.
Falelse av haplgshet vil kunne virke negativt inn pa motivasjonen, da de vil forvente a
mislykkes. Individene ser her sannsynligvis muligheten for & mislykkes som stor. I den
forbindelse vil oppmerksomheten antageligvis rettes mot a unnga dette. | falge Weiner vil
dette fare til redusert aktivering av positiv motivasjon (Ts) og gkt aktivering av negativ (Tf).
Som konsekvens vil de sannsynligvis legge ned lite arbeid og anstrengelser med skolearbeid,
og med dette fort gi opp. For i fglge undersgkelser foretatt av Graham (1984 ref. i Weiner,
1986), er det funnet at de som oppfatter nederlag som mangel pa evner har lav utholdenhet.
Dermed vil det antageligvis bli vanskeligheter med & tilegne seg forstaelse, samt & oppklare
ulike vanskeligheter. De far ingen oppfatning av hvordan lgse ulike oppgaver, samt gvelse i &
finne fram til egnede strategier. Dette igjen vil sannsynligvis virke negativt inn pa
prestasjonen. | Weiner og Sierad sine undersgkelser ble det da ogsa konkludert med at
prestasjonen blir hemmet hos disse individer (Weiner, 1986). Covington og Omelich (1984
ref. i Weiner, 1986) har foretatt studier pa studenter i en klasseromsetting. De fant at individer
som attribuerer nederlag til mangel pa evner, har en tendens til & fale skam og ydmykelse. De

fant videre at ydmykelse og ikke skam er negativt relatert til prestasjon.

6.2.3 Motiv for a sgke suksess og attribusjon til suksess

Elever med motiv for a sgke suksess har antageligvis tro pa seg selv. Dermed vil suksess
kunne fare til en overbevisning om at det er noe de selv er ansvarlig for. Weiner og Kukla har
I sine studier av studenter, funnet at disse attribuerer suksess internalt, som til dyktighet. Dette

har ogsa fremkommet i undersgkelser av studenter foretatt av Kukla (1972) og Weiner og
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Potepan (1970). Her tenderer denne motivgruppen til & attribuere suksess til evner og innsats.
Dette vil kunne fare til mer vilje til & ga i gang med skolearbeid. Dette fordi det vil medvirke
til & styrke troen pa at de kan oppna mestring. Det har videre kommet fram i Weiner og Kukla
sine studier at disse individer legger ned mer innsats etter oppnadd suksess sammenlignet med
situasjoner der de opplever nederlag (Weiner, & Kukla, 2000). Dermed vil dette kunne fore til

bedre forstaelse, kunnskap og laring, noe som virker positivt inn pa prestasjoner.

6.2.4 Motiv for a unnga nederlag og attribusjon til suksess

Med sin lave tro pa seg selv, vil individer med motiv for a unnga nederlag sannsynligvis ikke
tro de selv er arsak til suksess. | falge studier utfgrt av Weiner og Kukla er det funnet at disse
individer attribuerer suksess til flaks eller eksternalt kontrollerende faktorer. Dette er faktorer
de ikke har kontroll over. Dette vil ikke medvirke til styrket tro pa videre suksess, samt mer
tro pa egne evner. | den forbindelse far de i liten grad aktivert positiv tilnsrmingsmotivasjon.
De vil med dette ikke legge ned ngdvendig innsats, noe som vil virke negativt inn pa
prestasjon. | dette tilfellet hvor de opplever suksess, kan det tenkes at dette i noe grad vil
inspirere til mer innsats. For i falge Weiner og Kukla sine studier er det en liten differanse i
retning av en gkning i innsats etter suksess framfor nederlag (Weiner, & Kukla, 2000). Denne

forskjell i innsats er antageligvis sa liten at det ikke innvirker i betydelig grad pa prestasjoner.
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/ Emosjoner

Forskning knyttet til motivert atferd er vanskelig a forklare ved kun a ta utgangspunkt i den
sosialkognitive modellen. Det ser ut som en utvidelse av mal til ogsa & inkludere en
tilnzerming — unngaelsesdimensjon vil bidra til en mer ngyaktig beskrivelse av fokus bak
selvregulering i en gitt situasjon. For & oppna en mer presis analyse av motivasjon, ma ogsa
energien bak selvreguleringen undersgkes. | denne sammenheng er det naturlig a drafte
forholdet mellom kognisjon og affekt. Det er i den sammenheng problematisk & ignorere
emosjoner. For at fornuftige beslutninger kan tas og ha en funksjon, kreves bade aktivering,
orientering og fokusering. Mange hjerneomrader er involvert i a dirigere og kontrollere slike
funksjoner. Blant annet de fylogenetisk eldre systemene knyttet til kroppens alarmsystem.
Fornuftige beslutninger tar i betraktning et individs felelser om fremtiden, sosiale
konsekvenser og eller moralske prinsipper. Forskning om hjernens nevrologi har fatt
konsekvenser for hvordan mennesker tenker og tar beslutninger, samt teoriutvikling.
Damasio’s (1994) forskning viser at affektive tankeprosesser mer er knyttet til hvordan
personer med en prefrontal skade treffer beslutninger. Han hevder at affekt pavirker
oppmerksomhet, rettleder beslutninger, ansporer leering og utlgser atferd. Evnen til & legge en
adekvat handlingsplan ser ut til a veere verdilgs uten motivasjon til a gjennomfgre den
(Bjegrnebekk, 2008a, 2008b). | denne sammenheng er det funnet at affektive tilstander har en
veiledende funksjon med hensyn til beslutninger (Slovic et al., 2004). | fglge undersgkelser
foretatt av Alhakami og Slovic er det funnet at individer baserer sin vurdering av en aktivitet
ikke bare ved hva de tenker om den, men ogsa om hva de faler om den. Videre er det funnet
at et individs vurdering av en aktivitet, er knyttet til positiv eller negativ affekt (Slovic et al.,
2004). | den forbindelse vil sannsynligvis type affekt ha innvirkning pa om et individ far det
ekstra drivet etter arbeid med oppgaven. Dette vil med stor sannsynlighet virke positivt eller
negativt inn pa motivasjonen. For som Gray skriver, har resultater vist at en bestemt affekt,
gker eller minsker viljen til engasjement vedrgrende oppgaver som krever innsats (Gray,
2001).

I en skolesituasjon vil rasjonelle beslutninger sannsynligvis handle om vilje til & arbeide med,
samt veaere konsentrert om oppgaver. Dette vil ogsa kunne innebere at de legger ned innsats. |
en prestasjonssituasjon vil en oppgave kunne oppleves som for eksempel skremmende eller
truende. | den sammenheng vil disse falelsene ha innvirkning pa et individs motivasjon. De

vil ogsa ta mye plass i tankeprosessen. Konsentrasjonen om oppgaven vil kunne bli hindret av
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bekymringer, stress, tvil og usikkerhet om ikke & kunne lgse oppgaven pa en god mate. For
elever som er orientert mot mestringsmal og prestasjonsmal, vil negativ affekt kunne svekke i
noe grad det sterke drivet de i utgangspunktet har. Det kan tenkes at de trekker seg tilbake, og
ikke gar helt og fullt inn for arbeid med oppgaven. For som Bjarnebekk skriver, kan affekt
hindre et individs rasjonalitet fra & fungere optimalt (Bjgrnebekk, 2008a). Som konsekvens vil
det vaere en sannsynlighet for at de ikke angriper oppgaven pa en fordelaktig og
hensiktsmessig mate. Med hensyn til dette kan det tenkes at de far vanskeligheter med a
oppna en lgsning. Det kan dermed tenkes at prestasjonen blir noe svakere enn om de hadde

gitt full innsats.

Situasjonen vil kunne se annerledes ut om elevene har positive falelser med hensyn til
oppgaven. Dette vil sannsynligvis fare til gkende interesse som igjen kan bidra til et sterkere
driv. Elevene vil med dette antageligvis fa ekstra motivasjon. Dermed vil sannsynligheten
veere stor for at de legger ned ekstra innsats. For som Bjgrnebekk skriver, kan affekt sette et
individ i stand til & handle rasjonelt (Bjernebekk, 2008a). For elever som er orientert mot
mestringsmal og prestasjonsmal, vil disse kunne prestere noe bedre. Dette fordi gkt innsats
antageligvis farer til starre sannsynlighet for 2 komme fram til en lgsning. Videre vil
mulighetene veere store for at de finner fram til riktige strategier, eller i hvert fall komme i

narheten av dette.
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8 Konsekvenser for praksis

8.1 Tilneermings- og unngaelsesmotiverte

Det kan se ut til at det @ mgte ulike elever med forskjellige holdninger og

undervisningsopplegg vil kunne ha positiv innvirkning pa elevene.

Ekstroversjon (E), BAS og positiv affektivitet (PA) synes a veere relatert til et underliggende
tilneermingstemperament. Disse individer er spesielt sensitive til positive stimuli, eller
signaler om fremtidig belgnning. De responderer raskt med positiv affekt pa slike stimuli,
samt at de er orientert mot atferd som leder til slike stimuli. For & holde motivasjonen oppe
for disse elever, vil det vare hensiktsmessig a anvende ulike typer belgnning ved fremgang og
mestring. Videre ser det ut til at disse elever har en tendens til & ha motiv for a sgke suksess,

noe som krever utfordrende oppgaver.

Nevrotisisme (N), BIS og negativ affektivitet (NA) synes a veere relatert da disse deler et
underliggende unngaelsestemperament. Disse individer er spesielt sensitive til potensielt
negative konsekvenser. | den sammenheng vil de respondere sterkere og raskere med negativ
affekt som reaksjon pa slike stimuli. Videre er de ogsa predisponert til & unnga slike stimuli.
Det vil derfor vaere hensiktsmessig & ikke anvende negative tilbakemeldinger ved mislykkede
forsgk. | den forbindelse skal det veere lov a gjare feil, hvor dette blir sett pa som helt naturlig
og som inngar i leeringsprosessen. Dette vil kunne medvirke til at elevene ikke sa fort trekker
seg tilbake, og hvor situasjonen kan bli sett pd som mindre skremmende. Det kan videre se ut
til at de med unngaelsestemperament har en tendens til & ha motiv for & unnga a mislykkes,

noe som i tillegg krever arbeid med enklere oppgaver.

Den tilbakemelding elevene far, vil innvirke forskjellig pa elevene med hensyn til deres ulike
personlighet. | falge Gjesme vil det & gi ros til ekstroverte, innvirke negativt pa prestasjon
(Gjesme, forelesning 2009). Det kan tenkes at de med sin selvsikkerhet og sans for
utfordringer blir motivert av a ha noe & bryne seg pa. Ros forteller ikke hva som ma gjeres
bedre. Disse individer er sannsynligvis motivert fra far, og dermed kan ros fare til at de mister
interessen for arbeid med oppgaven. For a mate elevenes behov for utfordringer vil det veere
ngdvendig a gi ngyaktige tilbakemeldinger. For som Gjesme sier, vil konstruktiv kritikk gke

individenes prestasjoner. De vil med dette bli mer oppmerksom pa hva som ma forbedres. Det
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a gjare forbedringer vil her kunne oppfattes som en utfordring. Dermed vil dette kunne gke

motivasjonen.

Nar det gjelder introverte, sa er disse individer usikre og antageligvis redde for utfordringer.
Usikkerhet vil med stor sannsynlighet fare til at de trekker seg tilbake. De vil med dette ikke
fa det ngdvendige driv og motivasjon til a legge ned innsats. Dermed vil det veere avgjerende
at de blir mer komfortabel med situasjonen. For i fglge Gjesme vil ros fare til at de blir mer
trygge, noe som igjen farer til bedre prestasjon. Det kan tenkes at de med dette faler
situasjonen som mindre skremmende, samtidig som det kan medvirke til styrket selvtillit.
Dermed vil de kunne fa ro og konsentrasjon til & sette seg inn i oppgaven. Nar det gjelder
opplevelse av motgang vil dette sannsynligvis fare til motsatt virkning. | falge Gjesme vil
konstruktiv kritikk av introverte individer fare til darlig prestasjon. Individenes usikkerhet vil
kunne bli styrket ved & motta kritikk. Samtidig vil det antageligvis fare til at de blir mindre
komfortabel med situasjonen. Det kan tenkes at dette kan svekke deres selvtillit, noe som kan
fare til mindre tro pa at de kan lykkes i situasjonen. Dermed vil dette sannsynligvis fare il

mindre driv etter & legge ned innsats.

Nar det gjelder ekstroverte elever, sa presterer de bedre nar oppgaven krever delt
oppmerksomhet, og hvor man ma ta hensyn til flere faktorer. Dette er oppgaver som
inneholder utfordringer og som motiverer elevene til & legge ned innsats. Det vil derfor vaere
hensiktsmessig & gi oppgaver som inneholder en eller flere faktorer. | den forbindelse vi det
veere fordelaktig a la oppgavene inneholde for eksempel sammenligninger og hvor de skal
relatere dette til andre deler av fagstoffet. Dette vil kunne gjgre oppgavene mer utfordrende.

Introverte elever presterer ofte svakere pa oppgaver der det kreves delt oppmerksomhet, og
hvor de ma ta hensyn til flere faktorer. Det kan tenkes at man kan redusere elevenes stress om
de vennes til & arbeide med slike oppgaver. Med dette menes at de kan arbeide med oppgaver
med bare én ekstra faktor a ta hensyn til. Etter hvert som elevene blir fortrolig med oppgavene,
kan man gradvis gke antall faktorer. Det kan dermed tenkes at elevene senere kan beholde

roen i en testsituasjon.

Tilneermingsmotiverte

Nar det gjelder tilnermingsmotiverte ma det fokuseres pa mal som motiverer. | dette tilfellet

vil det veere mal som oppfordrer til & vise sin dyktighet, samt mal om a oppna leering. | falge
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Bjgrnebekk kan det fremsettes bade prestasjonsmal og mestringsmal. Disse elever er opptatt
av fremgang gjennom a lzere mer, samt & gjere det godt sammenlignet med andre. |
situasjoner hvor det er mulighet for & kunne gke sitt faglige niva, vil motivere disse elever.
Dermed vil det vaere hensiktsmessig at elevene blir oppfordret til & preve a gjere det bedre. |
falge Bjernebekk ma det fokuseres pa forbedring. Disse elever foretrekker utfordringer, hvor
oppgavene har hgyere vanskelighetsgrad. Dette innebeerer ogsa bruk av andre og mer
krevende strategier. Dermed vil det kunne veere hensiktsmessig a gi utfordrende oppgaver
hvor de kan anvende, samt tilegne seg slike strategier. Denne gruppen elever motiveres av a

arbeide med utfordrende oppgaver som krever bruk av nye strategier.

Viktighet ser ogsa ut til & ha betydning for valg av oppgaver og innsats. | og med at disse
elever blir motivert av oppgaver med hgy viktighet, og hvor det gir elevene positiv energi, vil
det derfor veere hensiktsmessig a gi slike oppgaver. | falge Bjernebekk (2008a) ma man
fremme viktigheten av oppgaver som blir gitt, og hvor de oppfatter viktigheten som hgy.

| og med at disse elever gnsker a leere, samt prestere bedre, vil de ogsa finne fram til et best
mulig lgsningsforslag. | den forbindelse ma de bli oppmerksomme pa hva som ikke fungerer.
For & oppna mest mulig framgang vil det veaere ngdvendig & analysere sine teknikker. De vil
med dette bli oppmerksomme pa sine feil, samt hva de gjgr som er positivt. Dette igjen vil
bidra til at de gjer endringer. Samtidig som dette kan veere en utfordring, vil det veere starre
sannsynlighet for & finne mer effektive metoder for lgsning av oppgaver. Dette vil igjen kunne
motivere til videre arbeid mot a finne gode og effektive strategier. Gjennom dette arbeid kan
denne gruppen elever ledes pa rett vei. | fglge Bjarnebekk bar de mest tilnaermingsorienterte
elevene benytte metakognitive strategier for a teste deres bruk av kognitive laringsstrategier.
Metakognisjon er & reflektere over egen laeringsprosess (Bg, & Helle, 2002). Spesielt nar
tilnsermingsmotivasjon tipper over til impulsivitet (se Bjgrnebekk, 2008a). Det skal ogsa veere
selvregistrerende for & optimalisere deres arbeid. Disse elever er hgyt tilnermingsmotiverte.
De har et sterkt driv etter & legge ned arbeid med oppgaver. Oppgaver kan angripes pa flere
mater. Ved arbeid med & endre sine strategier har elevene fokus pa oppgavens problemstilling.
Ved stadig a fokusere pa sine strategier i forhold til oppgavens problemstilling, vil de gradvis
kunne naerme seg en lgsning. Slikt arbeid med selvkontrollerende strategier vil dermed veere
en utfordring, noe som kan virke positivt inn pa motivasjonen. Det vil bidra til a rettlede
elevene, og hvor de har fokus i riktig retning. | fglge Bjgrnebekk skal elevene benytte selv-

kontrollerende strategier for & kontrollere impulsivitet og rettlede tilnsermingsatferd.
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Disse elever blir motivert av utfordringer og oppgaver med progresjon i vanskelighetsgrad.
Det vil derfor veere hensiktsmessig a legge fram undervisningsopplegg hvor dette blir
fremmet. | falge Bjornebekk trenger elevene hjelp til & sette nye utfordringer som kan fare til
forbedringer. Videre ma det fremsettes nye kriterier for hva som skal til for a prestere bra
sammenlignet med andre. Dette for & aktivere ny tiln@rmingsmotivasjon, samt videre & kunne

forbedre sin prestasjon (Bjgrnebekk, 2008a).

Unngaelsesmotiverte

For unngaelsesmotiverte elever vil det veere viktig a fale de er kapable til & kunne oppna
mestring. Disse elever trenger a laere leerestoff grundig. Dette for at de skal bli mer sikre pa at
de far med seg alle detaljer, og med dette fa en oppfatning av a besitte kunnskap om fagstoffet.
Derfor ma gjennomgang av fagstoffet forega i et rolig tempo. Videre ma det bli gitt gode og
hyppige forklaringer. Dette vil kunne fare til at elevene lettere oppnar forstaelse. Ogsa for at
de i mindre grad skal oppleve a sta fast. Dette fordi det fort kan skape mer stress. Det vil
videre vaere av betydning at man bruker ngdvendig tid, og ikke gar for fort fram nar det skal
leeres nytt fagstoff. Laereren ma forsikre seg om at elevene har tilegnet seg forstaelse far han
gar videre med nytt stoff. Om ikke elevene har tilegnet seg tilstrekkelig kunnskap, kan dette
fare til mer frustrasjon og oppgitthet. | falge Bjernebekk vil langsom progresjon med
tilstrekkelig tid og instruksjon veere ngdvendig. Det vil ogsa sannsynligvis veere viktig & gjere
leerestoffet mest mulig interessant for elevene. Han ma med dette preve a fa elevene til & fa
interesse av a laere, samt a fa frem nytten av dette. For i fglge Bjgrnebekk ma lereren vare
orientert mot mestringstilnermingsmal hvis denne gruppen skal trives. Videre vil det i falge
Bjarnebekk veere hensiktsmessig a fokusere pa tidligere positive erfaringer. Dette vil kunne
fore til at de blir minnet pa noe de har gjort bra. De vil med dette kunne hente fram den
positive fglelsen av & ha prestert, noe som kan medvirke til en tro pa at deres arbeid kan fare

til positive konsekvenser.

| folge Bjgrnebekk vil det vaere hensiktsmessig at laereren anvender og fokuserer pa kjente
strategier de allerede har blitt fortrolige med & bruke. Bruk av strategier som elevene ikke er
fortrolig med, kan med stor sannsynlighet fare til frustrasjon. Nar de ikke har nok kunnskap
om strategier som skal anvendes, vil dette kunne skape ekstra vanskeligheter med a oppna
forstaelse. Dette igjen kan medvirke til en falelse av haplgshet. Bruk av velkjente strategier
vil medvirke til mindre anstrengelse, samt at de vet hva de har & forholde seg til. Det vil
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videre virke mindre komplisert og uoversiktlig. Dermed kan dette fore til at de i starre grad
starter a arbeide med oppgaver. Samtidig vil det veere enklere a oppna forstaelse. @velse med
slike oppgaver vil videre kunne fare til at de lserer grundig hvordan anvende slike strategier,

samt hvordan komme frem til lgsning av oppgavene.

Ved presentasjon av fagstoff ma dette i falge Bjernebekk gjares i en logisk rekkefglge. Nar
leerestoffet blir presentert pa denne maten, vil elevene gradvis se sammenhenger mellom ulike
deler av fagstoffet. Videre vil det veaere enklere a oppna forstaelse, da ogsa fagstoffet kan
oppfattes som mer oversiktlig. Dette vil kunne medvirke til en fglelse av a ha tilegnet seg

kunnskap. Dette vil kunne medvirke til at elevene starter a arbeide med oppgavene.

For unngaelsesmotiverte elever ser det ut til at persipert viktighet forer til at de i sterre grad
unngar arbeid med oppgaver, da dette fgrer til mer angst. | den sammenheng vil det vere
hensiktsmessig a dempe viktigheten av oppgaver som blir gitt. Dermed kan oppgavene virke
mindre truende. Det vil veere viktig i falge Bjernebekk at det blir gitt oppgaver elevene

opplever at det ikke innebarer noen fare & mislykkes med.

Arbeid med oppgaver ma ikke fare til at elevene opplever a sta fast. Dette vil kunne fare til
mer frustrasjon og falelse av haplgshet. De ma derfor arbeide med oppgaver hvor de opplever
fremgang. For i falge Bjarnebekk vil disse elever oppleve forbedret prestasjon ved arbeid med
enkle oppgaver. Det & styrke elevenes selvtillit vil veere av stor betydning. Dette kan gjeres
ved at de far arbeide med oppgaver av lavere vanskelighetsgrad. | den forbindelse vil det vaere
viktig a gi ros for godt forsgk og ved fremgang. De vil med dette kunne fa en mestringsfalelse
og mer tro pa at de kan oppna mestring. Som konsekvens vil det veere store muligheter for at
de far mer driv og motivasjon til & ga i gang med oppgaver. Ved at vanskelighetsgraden
gradvis blir hgyere, samtidig som det stgttes opp med positive tilbakemeldinger, vil det veere

store muligheter for at de blir mindre engstelige ogsa for disse oppgaver.

| en oppgave finnes mye informasjon. Noe av dette er mer vesentlig enn annet, og det er
denne informasjonen oppmerksomhet ma rettes mot. All denne informasjon kan synes
komplisert, uoversiktlig og vanskelig. Det vil vaere vanskelig for denne gruppen elever a vite
hvordan ga lgs pa dette arbeid. Det vil dermed veere hensiktsmessig at elevene blir ledet pa
rett vei. | falge Bjgrnebekk ma ikke elevene selv kontrollere hva som skal fokuseres pa.
Elevene skal heller ikke i falge Bjgrnebekk instruere seg selv. De er antageligvis preget av

usikkerhet og tvil med hensyn til & mestre oppgaven, samt hvordan ga fram. Nar de selv skal
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finne fram til bedre strategier, vil dette kunne fare til mer frustrasjon og usikkerhet. Det vil
dermed virke negativt inn pa konsentrasjon, samt vanskeligheter med @ komme fram til en
lgsning. De vil antageligvis trekke seg mer tilbake. Disse elever trenger noe fast a forholde
seg til. Med dette menes bestemte leerte strategier, og hvor det vil veere lettere a holde fokus

pa oppgaven. Videre vil det vaere enklere & oppna en lgsning.

Denne elevgruppen foler antageligvis at de tilegner seg kunnskap og leering i mindre grad enn
andre elever. De vil med dette oppfatte seg selv mye svakere faglig. Nar elevene far i oppgave
a tenke igjennom hvor mye de larer, vil dette kunne fgre til mer stress og negative tanker.
Dette vil handle om sin egen udyktighet. | falge Bjernebekk ma det unngas at elevene tenker
negative tanker relatert til sin egen leeringsprosess. Det vil lett fore til at de ytterligere

fokuserer pa sin utilstrekkelighet.

Disse elever kan ha en tendens til & vaere sveert kritiske til sin egen ytelse. Om de ikke oppnar
mestring, kan de likevel ha positive elementer i sin oppgavelgsning. Dette kan vare noe
elevene ikke tar hensyn til, og hvor de bare fokuserer pa sin utilstrekkelighet. Det vil dermed
veere hensiktsmessig a gjare elevene oppmerksomme pa hva de gjer som er positivt. De vil
med dette kunne danne en oppfatning av a vare pa rett vei, og hvor de kan veere i stand til &
oppna et utfall som er positivt. | falge Bjarnebekk ma disse elever ha hjelp til en realistisk
selv-evaluering. De vil med dette ogsa hjelpes til & veere realistisk i sin vurdering av sine
prestasjoner, og ikke ha for haye krav til seg selv. Dette er noe som kan bidra til redusert
selvtillit. Ved & innse at man oppnar noe positivt, vil dette kunne ha positiv innvirkning pa
motivasjonen. Det vil med dette ikke virke haplgst, og vil ha positiv innvirkning pa deres
selvtillit. Videre ma leereren fa fram at de selv er arsak til positive erfaringer og konsekvenser.
Ved mislykkede forsgk ma det bli kommunisert til elevene at det ikke er deres evner som er
arsak, men at de kan oppna bedre resultater med mer innsats eller ved bruk av mer
hensiktsmessige strategier. Dette kan ha positiv innvirkning pa deres selvtillit. 1 falge

Bjarnebekk ma de fa hjelp til en realistisk arsaksattribusjon.

Disse elever har sannsynligvis en tendens til & fa negative tanker, og hvor de trekker seg
tilbake. Dette kan fare til at de gar inn i seg selv og fokuserer pa sin udyktighet. Dette vil
igjen virke negativt inn pa motivasjonen. Det vil dermed vaere hensiktsmessig at elevene
unngar dette, og hvor leereren leder dem inn pa mer positive tanker. | falge Bjernebekk ma

elevene hjelpes til & korrigere defensive reaksjoner og affekt (Bjgrnebekk, 2008a).
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Det har ogsa kommet fram at leererens malsetting pavirker elevene og noen ganger kan det
virke mot sin hensikt. Spesielt prestasjonsunngaelsesfokus (for alle grupper), men ogsa
prestasjonstilnaeermingsfokus kan virke negativt pa elevers prestasjoner og velvere. Det vil
derfor vere hensiktsmessig at leereren ikke setter fokus pa prestasjonsmal (Bjernebekk et al.,
2011).

Ved & tilrettelegge undervisningen pa en slik mate, vil elevene med stor sannsynlighet
oppleve positive erfaringer og hvor de blir mer motivert for skolearbeid. Som konsekvens vil
det vaere mulighet for at de i sterre grad legger ned mer innsats. Dette vil ogsa kunne ha
positiv innvirkning pa deres testangst. Det & ha lagt ned innsats, samt ogsa opplevelse av
fremgang vil ogsa kunne ha positiv innvirkning pa testangst. For som Matthews et al., skriver,
vil mangel pa forberedelse fare til darlig prestasjon og angst i testsituasjonen (Matthews et al.,
2006). De vil med dette se muligheten som starre for at de kan oppleve suksess og fremgang.
Nar det gjelder de som er orientert mot mestringsunngaelsesmal, vil mer tro pa seg selv kunne
medvirke til mindre bekymring for tiden i en testsituasjon. Nar de oppfatter seg selv som &
veere mindre kapable til 2 oppna mestring, kan det tenkes at de ogsa feler de har behov for
mye tid. De vil ogsa kunne fgle at tiden gar fort. Dermed vil dette kunne fare til en bekymring
om at de ikke har tilstrekkelig med tid. Dermed vil mer tro pa seg selv, samt forventning om a
kunne oppleve fremgang og suksess, fgre til en forventning om & kunne komme fram til en

lgsning innen tiden.

FTO og fremtidsperspektiv

Nar det gjelder FTO og fremtidsperspektiv, sa blir Ms-dominerte elever mer motivert for
arbeid nar det er kort tid til det endelige malet. Det vil derfor veere hensiktsmessig a fokusere
pa det fremtidige mal. Med dette menes for eksempel & gi informasjon om hva de skal kunne,
hvor lang tid det er igjen til malet, samt hvordan de ligger an kunnskapsmessig i forhold til
det endelige malet. Her vil de ofte bli minnet pa malet, noe som kan fere til at de hele tiden
har fokus pa dette. Dette igjen vil kunne fare til at malet synes naermere. | fglge Gjesme vil
det vaere fordelaktig at disse elever hjelpes til & vaere opptatt av de fjernere mal. Dette for at
den psykologiske avstanden skal bli sa liten som mulig. Nar malet oppfattes som nzr i tid vil
de kunne bli motivert av snart a skulle prestere, samt at de vil gjere en ekstra innsats. | falge
Gjesme vil motivasjonen for disse elever gke jo mindre den psykologiske avstanden til mal er
(Rand, 1991).

60



Nar det gjelder Mf-dominerte elever, sa vil disse fgle mer angst nar malet naermer seg i tid. |
den sammenheng vil det vare hensiktsmessig a ikke fokusere pa, og snakke om det endelige
malet. Fokus for eksempel pa hva de skal kunne mestre, samt tidspunkt og hvor lenge det er
igjen til malet, vil kunne fare til at malet bringes nermere i psykologisk tid. Det a bli minnet
pa dette, vil kunne fare til at tanker om dette vil ta overhand. I falge Gjesme vil det veere en
fordel & avsta fra eller dempe hentydninger og informasjoner om fjernere mal (eksamener,
prover, og lignende). Dette for at de ikke skal bringes naermere i psykologisk tid. Oppfatning
av malet som langt unna, vil fare til mindre angst. Fglelsen av a ha god tid, vil dermed kunne
dempe stress, noe som kan gi mer ro til a arbeide med oppgaver. | falge Gjesme vil elevene

arbeide best jo lenger unna de faler at malet er (Rand, 1991).

Nar det gjelder elever som bade har hgy Ms og Mf ser det ut til at disse har et hgyt stressniva
nar malet. Det kan veere hensiktsmessig a forsgke a dempe dette kort tid for mal ved a ha
minst mulig fokus pa malet. Det kan ogsa bli hentydet at de har tid til 2 oppklare
vanskeligheter. Nar elevene har opparbeidet hgyt stress far mal, kan det tenkes at dette kan

forsterke stresset i en testsituasjon.

Attribusjon

Det vil ogsa veaere viktig a forsgke & anspore til fruktbare arsaksforklaringer. For elever som
attribuerer nederlag til indre faktorer, slik som manglende evner, vil det veere en stor
utfordring & hjelpe disse. Ved nederlag vil det vere viktig ikke a fokusere pa deres manglende
kunnskap. | fglge Pintrich og Schunk ma leereren unnga a attribuere til deres kompetanse ved
nederlag. Fokus pa deres manglende kunnskap kan sannsynligvis tolkes som en bekreftelse pa
svake evner. Dette igjen kan fore til at de fortsatt trekker seg tilbake og ikke legger ned
innsats med skolearbeid. Disse elever trenger a se lyspunkter der de blir gjort oppmerksom pa
hva som kan endres for & fa et bedre resultat. Dette igjen kan medvirke til en tro pa at det er
mulig. | fglge Pintrich og Schunk ma lereren attribuere til ustabile arsaker som kan endres og
hvor det fokuseres pa ngdvendigheten av hardt arbeid. | denne sammenheng vil det vaere
hensiktsmessig a fokusere pa at mange sliter med det samme og gjgr samme feil. Videre ma
de bli bevisst pa at det er helt ngdvendig med gvelse for & oppna forstaelse. Det ma bli
hentydet at om de legger ned hardt arbeid vil de til slutt fa det til. Dette vil kunne medvirke
til gkt motivasjon for innsats med skolearbeid og i prestasjonssituasjoner. Det vil veere

hensiktsmessig at leereren blir oppmerksom pa hva eleven har vanskeligheter med. Dette for &
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kunne gi en naermere forklaring. Om eleven mangler kunnskap, og samtidig arbeider hardt
med en oppgave, Vil de fortsatt kunne mislykkes. Dette vil fare til mer skuffelse. | falge
Pintrich og Schunk ma lzereren gi forklaring der de mangler kunnskap, samt poengtere at dette
er ustabile faktorer og noe de kan leere (Pintrich, & Schunk, 2002).

Nar det gjelder elever som har hgy angst (Unngaelsestemperament eller hgy Mf), sa tenderer
disse til & attribuere nederlag til manglende evner.. Det vil for denne gruppen vare
hensiktsmessig at det i en prestasjonssituasjon ikke blir signalisert negative konsekvenser
(aktiverer BIS). Det bar vektlegges at de skal se pa leerings/prestasjonssituasjonen som en
gvelse, hvor nederlag er en del av gvelsen (av det a leere). Det ma dermed veere lov a gjare feil.

Situasjonen kan med dette virke mindre skremmende, og redselen for nederlag reduseres.

For elever som lykkes vil det veere ngdvendig a anspore til videre motivasjon. Det vil veere
hensiktsmessig a fa fram at de har gjort en god innsats. Dermed blir deres arbeid satt pris pa.
Dette kan fare til en oppfattelse at det vil lgnne seg a legge ned arbeid, og at de kan oppna
mestring ved hardt arbeid. Videre vil det veaere hensiktsmessig a legge vekt pa deres potensial,
noe som er vedvarende. Dermed vil dette kunne fare til styrket selvtillit og gkt motivasjon. |
flge Pintrich og Schunk er det ved suksess hensiktsmessig at det attribueres til innsats, god
kunnskap, og deretter til stabile arsaker. For elever som attribuerer nederlag til manglende
evner og som opplever suksess, vil dette vere svert viktig. Dette fordi disse elever trenger &
bygge opp sin selvtillit. For Ms- dominerte elever som lykkes, vil dette kunne medvirke til
fortsatt styrket motivasjon. Fokus pa deres gode evner og dyktighet vil sannsynligvis fare til
et driv etter & oppna videre mestring. | denne sammenheng vil det i fglge Pintrich og Schunk
veere avgjgrende at de faktisk har lagt ned innsats, da de kan oppna suksess pa grunn av at
oppgavene er for lette. | dette tilfellet vil ros de far for innsats veere for noe de ikke faler at de
har gjort. Det vil med dette kunne bli vanskelig a stole pa leererens attribusjoner nar de
virkelig lykkes etter hardt arbeid. | falge Pintrich og Schunk vil ikke elevene legge vekt pa
lererens attribusjoner hvis de ikke oppleves som troverdige. Det vil derfor vaere
hensiktsmessig at leereren blir oppmerksom pa elevenes sterke og svake sider. Laereren ma
veere oppmerksom pa hva som er enkle oppgaver for elevene. Dette gjelder bade for a gi
oppgaver med tilpasset vanskegrad og for a gi hensiktsmessig feedback til elevene.

Tilrettelegging av undervisning for unngaelsesmotiverte elever i den hensikt at de far mer tro
pa seg selv, samt gkt motivasjon, vil kunne styrke elevenes forventning om suksess. Det &
oppleve framgang og positive erfaringer vil ogsa kunne fare til et syn pa intelligens som

62



foranderlig. Dermed vil dette sannsynligvis virke positivt inn pa motivasjonen, som igjen

farer til mer innsats med skolearbeid.

8.1.1 Perspektivorientert instruksjon

For a tilrettelegge undervisningen best mulig for hver enkelt elev, mener Werkhoven at
leereren skal undersgke og avklare sa godt som mulig elevenes kognitive og falelsesmessige
perspektiver, samt deres motiver. Dette gjares ved a sette seg selv inn i elevenes posisjon nar
det gjelder forventning, gjennomfarbarhet og vurderingskriterier. | dette tilfellet skal lsereren
tilpasses elevenes perspektiv. Videre skal det dannes en dialog hvor det formuleres mal,
lgsningsmetoder, forventninger, gjennomfgrbarhet og vurderingskriterier (Werkhoven, 1996).
Med hensyn til dette vil leereren kunne bli oppmerksom pa om de i dette tilfellet er
angstdominert eller mestringsdominert. Leaereren vil her kunne fa en oppfatning av elevenes
behov. Med hensyn til dette vil leereren kunne rette sin undervisning inn mot ulike omrader,
for dermed & sette inn ulike tiltak. I og med at angstdominerte elever er unngaelsesorienterte,
vil det veere av stor betydning 4 fremme deres tilnsermingsmotivasjon i stgrst mulig grad.
Mestringsdominerte elever derimot, som er leerevillige og blir motivert av utfordrende
oppgaver, vil det vaere avgjgrende for deres motivasjon at de far kognitivt utfordrende
oppgaver. For i falge Nenniger skal elever som er aktivt leerende, ha undervisning som er
orientert mot det kognitive, mens angstdominerte ma ha undervisning orientert mot
motivasjon (Nenniger, 1996). Nar laereren har dannet en oppfatning om de ulike elever, vil
han lettere kunne tilrettelegge undervisningen for hver enkelt elev. Elever har behov for ulik
stimulering fra leeringsmiljget, slik at lzereren ma anvende forskjellige virkemidler med
utgangspunkt i elevene. For i falge Nenniger ma bade motivasjonelle og kognitive faktorer
koordineres pa en slik mate at eleven blir motivert og kognitivt engasjert i en oppgave pa en
mest mulig effektiv og selvregulerende mate). For i henhold til nylige undersgkelser av
interaksjonen mellom ulike typer motivasjon og forskjellige kognitive variabler, stgtter dette
teorien om at elevenes prestasjon avhenger av hvordan disse faktorene er fremmet i

leeringsmiljget (Nenniger, 1996).

Ved a skape dialog med eleven, vil undervisningen sannsynligvis bli mer realistisk, og
dermed mer gjennomfarbart for de ulike elever. Slike samtaler kan bidra til & legge opp
undervisningen best mulig for elevene. Larer og elev kan sammen bestemme hva elevene

skal strekke seg etter, og med dette hva de skal ha som faglige mal. Dette kan fare til at

63



vanskelighetsgraden er passe ut i fra elevenes forutsetninger. Elevene vil dermed kunne fa en
oppfatning av malet som oppnaelig, noe som vil vaere motiverende da elevene na ser at det er
mulig & oppna mestring. Dette vil innebeere at det for mestringsdominerte elever
sannsynligvis vil bli satt mal med en relativ hgy vanskelighetsgrad og som inneholder
utfordring. De vil dermed jobbe med oppgaver med en hgyere vanskegrad. For
angstdominerte vil det sannsynligvis settes mal med en lavere vanskelighetsgrad slik at de kan
oppleve mestring. Dermed vil de fa oppgaver med en lavere vanskegrad. Ved at lerer og elev
sammen gar igjennom ulike lgsningsmetoder, vil det her komme frem hvordan eleven skal na
malet, og hva kan skal gjere for & na dette. Dette vil veere en stor hjelp da eleven har noe a
rette seg etter. Pa denne maten vil eleven lettere oppna mestring. Samtidig kan eleven stille
sparsmal om det er noe han ikke forstar, for der igjen a fa en nermere forklaring. Videre i
slike samtaler vil man kunne uttrykke gjensidige forventninger. Her vil laereren uttrykke sine
forventninger til eleven. Det vil sannsynligvis ha stor betydning for elevene a vite hva leereren
forventer, slik at de har noe & forholde seg til. Her vil leereren ha forventninger tilpasset
elevenes forutsetninger, slik at for angstdominerte elever vil forventningene sannsynligvis
ikke veere for hgye, da dette vil kunne skape mer angst. Det er her viktig & ha forventninger
elevene kan innfri. For mestringsdominerte elever derimot, vil leereren sannsynligvis ha hgye
forventninger, noe som kan vere motiverende, da det kan veere en utfordring a innfri dette.
Samtidig vil det vaere avgjgrende at malene er noe elevene kan klare & gjennomfare. For &
kunne tilegne seg laering, er det viktig at elevene oppnar en Igsning. De vil her komme fram
til opplegg som er gjennomfarbare, slik at det er store muligheter for at malet nas. Ved at
eleven medvirker i denne planleggingen, vil de komme fram til hva som er realistisk og
urealistisk at de kan utfare. | samtale om vurderingskriterier vil leereren kunne sette disse
kriteriene pa et realistisk og fornuftig niva, slik at kravene er noe elevene kan oppfylle. Er
kravene for haye, vil dette kunne veere lite motiverende, da det a skulle oppfylle disse vil
kunne oppfattes som umulig. Spesielt for angstdominerte elever vil for hgye krav kunne fare
til mer angst. Nar elevene far en oppfatning av kriteriene som noe de kan mestre, vil dette
antageligvis vare motiverende. Elevene vil i en slik situasjon sannsynligvis veere villig til &
arbeide med oppgavene. Ved a vite hvilke vurderingskriterier som gjelder, har eleven noe a
rette seg etter nar det gjelder hva som skal til for & na malet, og eventuelt hva som star igjen
for malet er oppnadd. Med hensyn til dette vil kravene veere en rettledning. Dermed vil bade
angstdominerte og mestringsdominerte elever bli gitt krav de kan oppfylle, samtidig som det

ogsa utgjer en utfordring. Ved slik tilrettelegging av undervisningen kan angstdominerte
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elever fa en oppfatning av oppgavene som noe de kan mestre, noe som vil vare av stor
betydning, slik at de med dette kan fole en trygghet. Med hensyn til dette vil de sannsynligvis
veere villige til & arbeide med oppgaven, da de na kan fa en forventning om a lykkes. Ved at
ogsa elevene underveis blir gjort oppmerksom pa kvaliteten av sine prestasjoner, vil de bli
bevisst pa hvor det trengs forbedringer. Med hensyn til dette vil hjelp ved vanskeligheter vaere
en forutsetning for elevenes tilegnelse av kunnskap, og dermed for deres prestasjoner og
leering. For i falge Werkhoven skal leereren periodisk gi hjelp og tilbakemelding (Werkhoven,
1996).

Ved at leereren pa denne maten tilpasser skolesituasjonen til de ulike elever, vil de kunne
tilegne seg laering i deres eget tempo. Dermed vil det veere store muligheter for at alle elever
far et godt utbytte av undervisningen. Dette er bevist i en undersgkelse foretatt av Werkhoven.
Det ble funnet at i situasjoner hvor elever og leerere samarbeider, gar en stgrre andel av
elevene som far ikke var motivert for a arbeide med oppgaver, lgs pa oppgaver og arbeider

med dem, sammenlignet med de situasjoner hvor det ikke er et samarbeid (Werkhoven, 1996).

8.2 Indre engasjement for oppgaver

8.2.1 Selvforbedring

Det vil videre vere viktig at elevene har et ekte engasjement for oppgavelgsning, slik at de
blir oppriktig interessert i & arbeide med oppgaver. For i falge Malone ma man stimulere
elevene til & fa et indre engasjement for oppgaver (Malone, 1981). Det er flere mater a gjgre
dette pa, og jeg skal her ta for meg noen av dem. Den ene motivasjonsfaktoren er & la elevene
fa et intenst personlig engasjement for oppgaver. | fglge Covington og Roberts vil et intenst
personlig engasjement veere avhengig av a veere i stand til a forbedre sin utfgrelse uten straff,
men gjere det bedre med gvelse, og ved a overvinne tidligere feil (Covington, & Roberts,
1994). Straff kan vaere reprimande og negative kommentarer. Ved selv & kunne gjere
oppgaven bedre, vil dette kunne vare motiverende, da det & gjgre noe enda bedre,
sannsynligvis har en hgy verdi for de fleste mennesker. Dette vil igjen kunne skape en
interesse for videre lgsning av oppgaver. For angstdominerte elever vil det & selv kunne gjare
forbedringer, vaere et bevis pa at de er i stand til & gjgre en oppgave bedre. Dette vil kanskije
etter hvert medvirke til at de far mer tro pa seg selv, da de her ogsa vil kunne oppleve a

mestre. Ved a gjare noe bedre vil vaere en utfordring, som jo kan medvirke til & holde
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motivasjonen ved like for mestringsdominerte elever. Ved a gjare forbedringer vil elevene her
kunne lzere av sine feil, og med hensyn til dette vil de kunne tilegne seg leering. Samtidig vil
det & unnga negative konsekvenser veere sveert viktig, da straff vil kunne holde angsten ved
like hos angstdominerte elever. Sannsynligvis vil dette ogsa ha en negativ innvirkning pa

mestringsdominerte elever.

8.2.2 Utfordringer med overkommelige konflikter

For & oppna indre motivasjon, vil det i falge Malone veere av stor betydning at oppgavene
inneholder utfordring, og i den sammenheng ma det vaere en usikkerhet med hensyn til
maloppnaelse. | den forbindelse er det sveert viktig at utfordringen er pa et passende og
overkommelig niva (Malone, 1981). Dette er noe ogsa Covington og Roberts legger vekt pa,
og der utfordringen skal inneholde overkommelige konflikter (Covington, & Roberts, 1994).
Det & fa mulighet til & lgse konflikter, vil kunne skape tilfredsstillelse da det & kunne
overvinne vanskeligheter sannsynligvis vil fare til en stolthet. Det a lykkes med en utfordring
vil kunne gi “mersmak”, og dermed vil interessen kunne opprettholdes. For som Malone
skriver, vil suksess pa utfordrende oppgaver fare til en gkning av menneskers selvrespekt
(Malone, 1981). Det vil i denne forbindelse veere sveert viktig at elevenes utfordrende
oppgaver, og dets vanskelighetsgrad, star i forhold til det elevene er i stand til & mestre. For i
folge Battle vil det vere av stor betydning at elevene far oppgaver som innebzrer sakte
progresjon, slik at det er en rimelig kort avstand mellom vanskelighetsgraden pa oppgaven
som blir gitt, og det nivaet elevene presterer pa (Battle, 1965). «The minimal goal level is the
lowest goal in a continuum of potential reinforcements which will be perceived as
satisfaction» (Battle, 1965, s. 210). Med hensyn til dette vil oppgaven veere overkommelig for
elevene. Nar elevene far oppgaver og utfordringer som star godt i forhold til det elevene pa
navaerende tidspunkt kan prestere, vil oppgavene bli tilrettelagt pa en god mate for alle elever.
Med hensyn til dette vil bade mestringsdominerte og angstdominerte elever fa oppgaver etter
deres premisser. Nar det gjelder angstdominerte elever vil jo de unnga konflikter da dette vil
trigge deres angst. Men i dette tilfellet hvor utfordringene er tilrettelagt etter elevenes niva, vil
dette sannsynligvis ikke veere avskrekkende. Nar elevene ser at oppgavene er pa et
overkommelig niva, vil kanskje ikke dette vaere angstfremmende i serlig grad. Elevene vil
sannsynligvis ga i gang med & arbeide med oppgavene. Da disse elevene ikke presterer pa
middels vanskelige oppgaver, vil de antageligvis arbeide med, samt utfare enklere oppgaver.

Konfliktene og der igjen usikkerheten vil veere i overensstemmelse med disse forholdsvis
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enkle oppgavene. Med hensyn til dette, vil konfliktene vaere av en enkel art, noe disse elever
kan overvinne. Dermed vil dette kunne motivere elevene, da de ser at det er mulig & na malet.
For som Battle skriver, vil elevene veaere mer utholdende jo mer sikker de er pa at de er i stand
til 2 na malet (Battle, 1965). Dermed vil det veere starre sannsynlighet for at elevene tilegner
seg leering. Ved at angstdominerte elever erfarer a overvinne en konflikt, kan dette medfare en
mestringsfalelse som etter hvert kan gi elevene mer tro pa seg selv. Dette vil kunne fare til en
interesse for fortsatt & oppna slik mestring. Konfliktlgsning vil veere motiverende for
mestringsdominerte elever, da de far utfordringer. Med hensyn til dette, vil konfliktene vere
tilpasset middels vanskelige oppgaver. Med dette vil elevene fa oppgaver de kan ”bryne” seg
pa, noe som Vil opprettholde deres motivasjon. Samtidig som konfliktene skal vaere

overvinnelige vil dette kunne skape en videre interesse for oppgavelgsning.

8.2.3 Gruppesammarbeid

Nar elever arbeider sammen kan dette bidra til at de pavirker hverandre i positiv grad. 1 slike
grupper hvor elevene arbeider mot et felles mal, har de med stor sannsynlighet, et sterkt gnske
om at alle i gruppen skal prestere sa godt de kan. Dette fordi hele gruppen ma gjere en innsats
for at malet skal nas. Med hensyn til dette vil de kunne pavirke hverandre til & gjere en
innsats. For som Slavin skriver, vil studentenes oppfattelse av at deres klassekamerater gnsker
at de skal gjare sa godt de kan, ha en sterk effekt pa deres egen motivasjon til & prestere
(Slavin, 1984). 1 slike grupper har sannsynligvis de forskjellige elever ulike innfallsvinkler,
slik at de kommer med ulike bidrag til lgsningen av oppgaven som bade angstdominerte og
mestringsdominerte elever kan ha nytte av slik at de tilegner seg kunnskap. | falge Harris og
Covington vil elevene gjgre en innsats, dele ideer og prestere nar de jobber i gode grupper
(Harris, & Covington, 1992). | den sammenheng vil i fglge Slavin elever i grupper kunne leere
av hverandre (Slavin, 1983). | grupper hvor elevene har en positiv pavirkning pa hverandre, er
det sannsynlig at elevene jobber iherdig med sine oppgaver og er villige til & arbeide slik at de
vil prestere sa godt de kan. For i fglge Slavin vil gruppemedlemmene gi hverandre
oppmerksomhet med hensyn til innsats, samt sosialt forsterker innsats som hjelper gruppen til
a utrette sitt mal (Slavin, 1984). Med hensyn til dette vil det ved samarbeidende grupper vaere
store muligheter for 8 komme fram til en lgsning som vil kunne medvirke til lzering hos
elevene. For i falge Harris og Covington vil samarbeidende grupper bli suksess nar ogsa
elever som presterer darlig blir motivert (Harris, & Covington, 1992). Samtidig nar elevene er

iherdig og gj@r en innsats, vil dette kunne veere en medvirkende faktor til at elevene tilegner
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seg kunnskap og dermed laering. Dermed er det ogsa store muligheter for at ogsa
angstdominerte elever tilegner seg kunnskap. Det kan dermed se ut til at gruppesamarbeid vil
fare til at elevene tilegner seg leering. For i henhold til undersgkelser har resultater vist at
gruppesamarbeid har en positiv effekt pa studenters prestasjon (Slavin, 1983). Ved suksess vil
dette bergre bade angstdominerte og mestringsdominerte elever, slik at alle i gruppen vil
kunne oppleve mestring. | fglge Harris og Covington vil et slikt samarbeid vare fordelaktig
for alle elever (Harris, & Covington, 1992). Dette er sveert viktig for angstdominerte elever,
da en slik mestringsfalelse vil kunne bidra til at elevene etter hvert kan fa en tro pa at de kan
mestre, og der igjen mer tro pa sine evner, da elevene her vil ha et medansvar for resultatet.
De vil med dette kunne bli motivert for videre arbeid med oppgaver. Det vil derfor vere av
betydning at slike elever far mulighet til & arbeide i grupper der de vil bli motivert av elevene
i gruppen. For i falge Harris og Covington vil elever som presterer darlig ha serlig nytte av
gruppearbeid med felles mal, da de her har stgrre muligheter for suksess og der de blir stattet
av elevene de samarbeider med (Harris, & Covington, 1992). Dette er ogsa noe Covington og

Roberts legger vekt pa (Covington, & Roberts, 1994).

Noen av undersgkelsene jeg har referert til i denne oppgaven, er blitt gjort pa studenter. | den
sammenheng vil sannsynligheten vare stor for at forskningsresultatene gjelder bade for

studenter og yngre elever.
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9 Avslutning

| denne oppgaven er det blitt fokusert pa hvordan mestringsmotivasjon har betydning for
skoleprestasjoner og motivasjon. | denne sammenheng har jeg tatt utgangspunkt i individuelle
forskjeller. Det er i den forbindelse trukket inn sosialkognitive og situasjonelle faktorer for a
se hvordan dette innvirker pa de ulike elever. Deretter har jeg sett pa hvordan man
tilrettelegger undervisningen for de ulike elever med henblikk pa a gke deres motivasjon. Det
har kommet fram at selv om elevene er likt utrustet med intellektuelle evner, har deres ulike
temperament og motiv stor betydning for den innsats de legger ned i arbeid med oppgaver.
Dette igjen har betydning for prestasjoner og leering. Det ser ut til at ulike disposisjoner,
sosialkognitive og situasjonelle faktorer pavirker hverandre. Det har kommet fram at
temperament har betydning for dannelsen av motiv. Motiv vil ogsa vaere bestemmende for
hvilke mal elevene orienterer seg mot. Det ser ut som at unngaelsesmotiverte som er Mf-
dominerte og som velger prestasjonsunngaelsesmal, er de som presterer darlig. Videre har de
som er Ms-dominerte og de som velger tilnrmingsmal en tendens til & prestere godt. | den
sammenheng er det funnet at prestasjonstilnermingsmal vil vaere mest gunstig for prestasjon.
Dette viser at de mal elevene setter, har stor betydning for deres motivasjon og prestasjon.
Mf-dominerte og de som er orientert mot prestasjonsunngaelsesmal presterer langt darligere
enn deres evner skulle tilsi. Det vil derfor veere viktig a tilrettelegge undervisningen
individuelt for de ulike elever. Dette fordi det vil ha stor betydning for om
unngaelsesmotiverte legger ned innsats, samt for & kunne oppna bedre motivasjon og
prestasjon. Dette vil ogsa vaere viktig for & holde motivasjonen oppe for tilnermingsmotiverte

elever.
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