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2 Sig: "Jeg vil gerne blive bedre” sy ._ "
I Nar vi siger, at der er ting, vi aldrig har vieret gode til, sa giver det det indtryk, o )

: at det altid har vaeret sadan og derfor ogsa altid vil vaere sadan. T stedet skal du _Am.._ Q. Q.mg ._._A._Am .Umm m.<mg.m_

vise og tale om de ting, du prever at blive bedre til. Fortael om din Bo:é:o.:

B | for at lere nyt, om de traengsler og triumfer, du har haft undervejs, og om din

fornajelse ved at gare fremskride. Med andre ord skal du vise, at du ogsa er en,

i | der leerer nyt.
! [ © ¥ Hvis du vil hjzlpe bern med at lere, s er der her en rekke sweminger, du skal

” 3 Hvis der skal laves grupper, skal kortene blandes godt . UNDGA at sige:

i Mens jeg arbejdede sammen med professor Dweck (se kapitel 3), r@.im _mm __

. hende sige igen og igen: "Hvis vi stempler bernene, sa begraznser vi dem’™ ,.wm::ﬂ eret ma..:__
Undga derfor at siette bprn i grupper sammen pa en made, der virker som et __Uc mw Ummmcmw_.
"stempel” — for eksempel ved altid at szetic dem med de bedste resultater sam- Q.Uu\mzm.a_m«wm.
men i et "top-team” eller ved at placere dem, der indtil nu har veeret bagud, ved ,.ﬁom pige. | ,.
et "bundskraber-bord”, som om de ikke har nogen chance for at indhente de G: er skabt 6l det _Mon.
andre. 1 stedet skal du danne samarbejdende grupper med hyppig udskiftning, _Hv_wxm en god laeser. :
sa fokus bliver pa leering og ikke pa stempler. Du er den allerbedste.

Indledning

Hvis vi fortzller bern, at de er begavede, dygtige, kloge, naturtalenter eller et af
de andre maerkater, der er listet op ovenfor, s siger vi samtidig, at deres succes
stammer fra en "naturlig” intelligens, som de er fadt med. Umiddelbart lyder det
jo ikke sé farligt, men taenk si pa, hvad disse bern kan tenke i det ejeblik, det
begynder at ga skeevt for dem: “Jeg er ikke sd dygtig, klog eller hegavet, som
jeg troede” eller "Hvis min succes stammer fra mit intelligensniveau, s& gor min
fiasko det helt sikkert ogsa”.
Som jeg vil vise 1 dette kapitel, er det meget bedre at sige ting som:

"Barnet har nogle rigtig gode ideer!” (ikke “barnet er et geni”)
. "Du ger supergode fremskridt!” (ikke "du er begavet”)

"Godt set!” (ikke "dygtig dreng”)

"Klogt forslag!” (ikke "klog pige”)

"Fantastisk evne!” (ikke "du er skabt til det her”)

“Sikke en god oplaesning!” (ikke “sikke en god leeser™)

Alle disse positive satninger handler om handlinger og teenkning. De fortaeller
barnet, at succes (og derfor ogsa fiasko) afhzenger af opfarsel. Og selvfolgelig er
opfersel meger lettere at justere pa, end intelligens er.
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En made, hvorpa man kan finde ud af, hvordan man skal rose bern, er at
overveje, hvad de vil sige til sig selv i det gjeblik, de begynder at fa vanske-
ligheder. Hvis vi for eksempel siger "kloge bgrn’, nar det gar dem godt, hvor
mange af dem vil sa ikke tro, at de er "dumme bemn”, nar problemerne melder
sig? Hvis vi derimod siger “god ide”, 54 vil de selv i deres sorteste gjeblik aldrig
na til en anden konklision, end at de har faet en "dum ide” Chvilket er langt
mindre fordgmmende end “jeg er dum”).

Hvilken "type” beskriver dig bedst?

Type F

e Du ved, at du kan lwre nyt, men det vil ikke rigtig lave om pd, hvor intel-
ligent du er.

e Der er nogle ting, du altid har veeret god til, og nogle ting, du aldrig vil laere.

o Du kender nogle mennesker, der har medfedte talenter.

Type D
e Du regner med, at jo mere du lzrer, desto mere intelligent bliver du.

« Du er overbevist om, at du har udviklet dine talenter ved egen kraft, og at
dine svagheder bare venter pa at blive styrket.
« Du tror pa, at folk, som brillerer pa nogle omrader, gor det pa grund af al

deres engagement og umage.

Hvis dine opfattelser er mere pa linje med Type F, sa please, Dlease, please lxs
de naeste par sider meget grundigt, fordi den type af opfattelser meget ofte star
i vejen for lering.

Hvis du er mere pi linje med Type D, sa er det kun godt — men det er stadig
for tidligt at hvile pa laurbeerrene! Vi er alle tilbgjelige til at benyue fraser, der
ikke gavner laringen. $a laes du bare videre .

NB. Pa naeste side forklarer jeg hensigten med at benytte termerne "Type F
og "Type D” (i stedet for Type "A” og "B").

Nar folk tror, at deres intelligens er nogenlunde konstant livet igerimemn, sd
leder det dem il at: :
« Bekymre sig om, hvor meget.intelligens de har.

« Koncentrere sig om at vise, at de er mere intelligente end andre.

o Veelge at gore ting, der er lette for dem, for at de dermed kan fremsta som
kloge.

« Undga enhver forhindring eller udfordring eller preve at styre uden om folk,
som de regner for mere intelligente.
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En sadan adferd er typisk for "Type F'-mennesker, som de er defineret ovenfor.
Men hvis folk imidlertid tror pa, at intelligens ikke bare er noget, de besid-

der, men noget, der kan udvikles gennem lzring, sa er de tilbpjelige til at:

* TFokusere pa lering og udvikling.

e Valge opgaver, der vil presse og udfordre dem.

e Lede efter god anvendelse for deres viden.

* Finde ud af, hvad de kan lre af deres egne fejl og af kyndigere personer.

En sadan adferd ville vaere typisk for "Type D™-mennesker, selv om det er vaerd
at bemaerke, at "Type D”erne ikke nagter, at der er forskel pa, hvor meget folk
ved, og hvor hurtigt de leerer at mestre visse ting. Det vigtige er, at de hylder
tanken om, at alle kan lzre, hvis de fir den rigtige vejledning og stetie og har
den rette mangde tid og energi. "Type F'-mennesker er derimod tilbgjelige til
at fokusere pa, hvemn der er klogest.

"Det er blevet gengs praksis at rose elever for deres resultater med
lette opgaver, at fortzlle dem, at de er dygtige, nar de kan gore
noget hurtigt og fejlfrit. Nar vi gor det, sa lerer vi dem ikke at tage
imod udfordringer eller lzere af deres fejl. Vi lerer dem, at letkpbte
sejre betyder, at de er dygtige, mens — som en indirekte falge - fejl
og hardt arbejde betyder, at de ikke er.”

(Carol Dweck)®

Fikserede og dynamiske tankeszet

Carol Dweck, hvis arbejde jeg i hej grad bygger pa her, og med hvem jeg havde
den store forngjelse at arbejde sammen med i juni 2010, har i sin egenskab af
professor i psykologi ved Stanford University undersagt forskellige opfattelser
af, hvad intelligens er. Dweck har fundet frem til, at nogle mennesker tror pa, at
deres succes woBan af en iboende evne. Disse mennesker har med Dwecks

£ ss-Andre tror pa, at deres succes kommer
af :mﬁ: mn_um_am og _Hdzm U.%mnw siger om disse, at de har en @ymamishe
viklingsorientereb opfattelse.af intelligens: 3>

"Type F'-menneskerne fra :&ﬁm&l@ﬂ. dem med en fikseret opfattelse, mens
"Type D"-menneskerne er dem med en dynamisk opfattelse.

Det er ikke sikkert, at vi selv er klar over vores egen opfattelse, Men vores
adfaerd, teenkning og ord plejer at rabe os.

23 Dweck, C.5. (2000 Self-theories: Their Role in Motivation, Personality and Development, Oxford: Taylor & Francis, 5. 2
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Fikseret tankeseet

Disse er typiske overbevisninger og indstillinger hos folk med et fkseret tan-
keszt:

Overbevisninger

= Intelligens og evner er konstante.

*  Naturen bestemmer intelligens og evner.

e Jeg vil altid vaere god til noget (for eksempel matematik) og darlig til noget
andet (for eksempel billedkunst).

Prioriteter

e Jeg skal bevise mit veerd.

e Succes er vigtigt (iser hvis det ikke krever meget energi), fordi det beviser,
at jeg er klog.

e Jeg skal undga at fejle pa nogen som helst made,

Reaktioner pa udfordringer

e Jeg skyder skylden pa mig selv eller, for at beskyite mit ego, pa andre.
e Jeg foler mig underlegen eller utilstrackkelig,

= Jeg prover at gelie mig frem eller efteraber andre,

* Jeg seger adspredelser, der kan booste mit ego.

Mottoer

= Enten er man god til noget, eller ogsa er man ikke.

¢ Hvis man virkelig er god til noget, er der ingen grund tl at arbejde for det.

s Huis man er ngdt til at arbejde bdrdt, md man virkelig veere dum.

s Lad vaere med at arbejde hdrdt, for sa har du en undskyldning, hvis det
ender galt.

e No pain, no pain!

Dynamisk tankesaet

Disse er typiske overbevisninger og indstillinger hos folk med et dynamisk
tankeszet:

Overbevisninger
e Intelligens og evner kan vokse,
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*  Opueeksten bestemmer intelligens og evner.
e Hvis jeg gor alt, hvad jeg kan, soger hjzlp, tager chancer, sndrer min stra-
tegi, sa er der en god chance for, at jeg kan lxere hvad som helst.

Prioriteter

» Jeg skal overbevise mig selv om mit vard.

e Jeg skal lere gennem udfordringer, da det vil hjzelpe mig til at udfolde mine
talenter,

= Jeg skal soge interessante udfordringer, der vil udvikle mig og hjlpe mig
med at lzere,

Reaktioner pa udfordringer

* Det er ikke et spergsmal om skyld — jeg vil bare gerne vide, hvordan jeg gor
det bedre naeste gang.

o Jeg fuler mig inspireret til at give den en skalle.

* Jeg prover forskellige losningsstrategier.

* Jeg seger gode rad, stette eller nye strategier.

Mottoer

¢ Succes er noget, man bygger op.

* Lige meget hvor god man er, kan man altid blive bedre.

* Hvis man er nadt til at arbejde hardt, er man sikker pa at lzere noget,

* Man skal altid arbejde for det — pa den made @ger man sin chance for suc-
ces og fremskridt,

* No pain, no gain!

Tag et kig pa dine svar i spergeskemaert pa side 25. Hvis du svarede med flest
Aler og Ber pa spergsmdl nummer 1, 3, 5, 7, 9 og 11 eller C'er og D'er pa sporgs-
malene med lige numre, si kan du meget vel have et fikseret tankeszat,

Som Dweck tydeligt viser i sine beger Mindset: The new psychology of suc-
cess (2000) og Self-theories: Their role in motivation, personality and develop-
ment (1999), og som jeg vil vise pa de naeste par sider, er et dynamisk tankeszaet
langt bedre i stand til at forbedre indlzeringen og dermed til at hjzlpe barn
med at Lere,
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Sammenhangen mellem tankesaet og ros

En af de bedste introduktioner til Dwecks arbejde er en artikel, hun skrev
sammen med Claudia Mueller i tidsskriftet Journal of Personality and Social
Psychology i 1998. Heri beskriver de en rackke pa seks forseg, de udferte for at
finde ud af, hvilken effekt ros har pa berns resultater,”

Det forste forspg involverede 128 10- og 1i-arige (70 piger og 58 drenge).
Hvert barn madtes individuelt med en af de fire personer, der udferte forseget.
Efter at vaere blevet fulgt fra deres saedvanlige klasseveerelse til et tomt et blev
de introduceret til opgaven. De fik en kort indfering i problemregning og blev
siden bedt om pa fire minutter at svare pa 10 relativt svaere spergsmal. Sa snart
tiden var gaet, rettede den voksne opgaven og fortalte barnet, at han eller hun
havde klaret sig godt:

"Wow, du klarede opgaven virkelig godt. Du fik (antallet) rigtige.
Det er et flot resultat.”

Lige meget hvor mange rigtige besvarelser de i virkeligheden havde givet, fik

de at vide, at de havde mindst 80 % rigtige svar. Hvert barn fik derpa en ud af
de tre fplgende typer af ros:

Cirka en tredjedel af bornene fik ftelligens-ros — de fik at vide, at de
havde klaret sig godt, "fordi de var kloge™.

Cirka en tredjedel af bernene fik proces-ros — de fik at vide, at de havde
klaret sig godt, “fordi de havde arbejdet hardt™

Cirka en tredjedel af bernene var i kontrolgruppen — de fik at vide, at de
havde klaret sig godt, men fik ikke nogen yderligere forklaring.

24 Mueller, .M. og Dweck, C.S. (1998): "Impilicil thecries of intelligence: Malleability beliefs, definitions, and judgements of
intelligence”. | Journal of Persenality and Social Psychology, 75 (1), 5. 33-52.
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Derpa fik de alle en ny opgave, der var svaerere. De havde alle problemer med
at lmse den. Bagefter fik de at vide, at de havde klaret sig "meget darligere” i
den anden opgave end i den forste. (Se bemzrkning om forseget pa side 49).

6.5

5.5

Opgave 1 Opgave 3

Figur 3.1 Grafen viser barnenes testresullater.

Efter at have faet den negative feedback blev de bedt om at lpse en tredje og
sidste opgave. Denne var af samme sveerhedsgrad som den ferste (relativt svear),
sa det kunne forventes, at bernene fik omtrent samme resultat, som de gjorde
i den forste test. Det gjorde de bare ikke,

Grafen i figur 3.1 viser, hvordan bernenes resultater zendrede sig fra den
ferste opgave til den tredje, efter at de havde faet de forskellige typer af ros.

Tallene pd den lodrette akse viser det gennemsnitlige antal rigtige besvarel-
ser ud af 10, som de tre grupper fik:

Den sorte linje — bern, der fik intelligens-ros.
Den stiplede linje — bern, der Ak proces-ros.
Den prikkede linje - bern i kontrolgruppen,

Grafen viser, at:

* De bern, der fik ros for at viere kloge, klarede sig darligere i den tredje op-
gave end i den forste.

* De bgrn, der fik ros for at have arbejdet hardt, klarede sig bedre i den tredje
opgave end i den ferste.
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e Boernene i kontrolgruppen klarede sig en lille smule bedre med tiden, anta-
gelig fordi de nu var blevet vant til at lose den type opgaver.

Jeg henviser ofte til dette forseg, nir jeg holder foredrag pa konferencer. Efter

at have praesenteret grafen beder jeg frivillige deltagere om at give deres bud

pa, hvorfor det har en si negativ indvirkning at rose hern for at vaere kloge. De

mest hyppige forslag er:

e Hvis bernene har fiet at vide, at de er kloge, kan de have en tendens til at
hvile pa laurbzrrene.

¢ Bernene havde problemer { den anden opgave, sa de, der havde faet at vide,
at de var kloge, taenkte maske, at det var en logn.

¢ Det er en generel antagelse, at hvis man er klog, er det ikke nedvendigt at
kaempe hardt for resultaterne. Sa nar bernene var nedt til at keempe med
den anden opgave, antog de, at de ikke var kloge.

e De barn, der troede, at de var kloge, besluttede sig for, at opgaven var dum,
og at de ikke havde brug for at bevise noget.

e "Kloge” bern vil i hejere grad fa den tanke, at opgaven er et trick, der skal
narre dem.

e Born, der far ros for deres intelligens, foler sig truet af opgaver, de ikke kan
lese, og ender med at give op, hvorimod bern, der far ros for deres arbejds-
proces, ofte feler sig motiveret til at arbejde endnu hardere.

Alle disse forslag vil sandsynligvis have deres rigtighed, ikke mindst fordi de
kommer fra erfarne lereres og forzldres observationer af, hvordan “kloge”
bern reagerer pa succes og fiasko.

Jeg kunne godt teenke mig at tilfeje en ekstra mulighed til listen, nemlig i
hvor hgj grad bernene tror pd, at de selv kan aendre det, der skal til for at for-
bedre deres resultater.

Da de bern, der havde faet ros for deres intelligens, fik problemer med den
anden opgave, hvilke strategier havde de da til radighed? Med mindre de kunne
fremtrylle en sterre hjerne eller tage en intelligenspille, kunne de sagtens have
set sig selv som ude af stand til at forbedre deres resultater, '

Omvendt kan de bern, der havde faet ros for at lgge sa meget energi i op-
gaven, have tenkt "Jeg skal arbejde endnu hardere”, fordi de havde faet at vide,
at det er sidan, man opnar de bedste resultater.

For at fa mest muligt ud af lzeringen skal bernene vide, at deres handlinger
har indflydelse pa udfaldet. De skal vaere klar over, at det er lykkedes for dem
pa grund af deres flid, og ikke fordi de tilfzeldigvis har "fiet” en evne gennem
deres gener.
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Bemzerkning om forsgget

Under den afsluttende snak om forseget fik alle barnene fortalt, at spergsmale-
ne i den anden opgave var meget sveere og faktisk beregnet til elever, der var to
ar zldre end dem selv. At have svaret rigtigt pa bare et af spargsmalene i denne
opgave var faktisk lidt af en bedrift for elever pa deres klassetrin. Pa den made
blev de underrettet om det generelt haje niveau i deres besvarelser. Der blev
gjort rigtig meget for, at bernene efter forseget var stolte over deres resultater.?

Det er lige pracis her, noglen til gavnlig ros ligger:

Hvis vi roser bern for noget, de selv kontrollerer (energi, kon-
centration, viljestyrke og sa videre), sd giver vi dem styrke til at
udvikle sig.

Huvis vi roser dem for noget, de regner for "givet” (sasom klogskal,
"naturtalent”, en begavelse og sa videre), sa kommer vi uforva-
rende til at sige til dem, at de ikke selv har nogen indflydelse pi
deres egen succes eller fiaska,

Nar jeg stotter konklusionerne fra undersegelsen, betyder det ikke, at jeg er
sadan en forzelder, som det er umuligt at gore tilfreds, eller at jeg aldrig roser
mine b@rn af frygt for at spolere dem.

Det er i gvrigt interessant at bemaerke, at de fleste foraeldre lader til at mene,
at det er langt bedre at kritisere darlig opfersel end at kritisere deres barn. De
lader til art foretrackke at sige "Det var en uartig ting, du gjorde” fremfor "Du
er et uartigt barn”. Jeg vil havde, at det ma forholde sig pi samme made med
ros: Det er bedre at sige "Det var en klog ting, du gjorde” i stedet for "Du er et
klogt barn™.

Barn, der tror pd, at deres succeser skyldes deres egen indstilling og adfeerd,
er mere villige til art lere.

Barn, der tror pa, at deres succeser skyldes, at de "er kloge®, er mere tilbg-
jelige til at fremhzeve deres viden og holde sig til aktiviteter, hvor de ved, at de
kan udmerke sig.

Pa de nazste par sider kan du finde yderligere diskussion af ros, Hvis du har
spergsmal, er du velkommen il at skrive dem pa www.encouraginglearning.
com, og sa vil jeg anstrenge mig for at besvare dem, sa godt jeg kan.

25 lbid, s.42.
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“Et af de mest skadelige aspekter af hele tanken om ‘hegavelse’ er, at den
far os til at tro, at vi pa forhand kan vide, hvem der har ‘gaven. Det er
det, tror jeg, der far os til at identificere de grupper, der har den, og dem,
der ikke har — i stil med 'drenge har den, piger har den ikke’ eller 'de, der
tidligt viser tegn pa begavelse. har den, de andre ikke.”

(Dweck 2012)*

Hvad er der i vejen med begavelse?

Lapril 2010 var jeg pa vej mod den flyver, der skulle bringe mig hjem fra Koben-
havn, da asken fra en islandsk vulkan tvang lufthavnen 1l at lukke. I 10 timer
sad jeg i en lounge og ventede. Over for mig sad en far og en sen, Drengen kan
ikke have vaeret mere end 4 eller 5 ar, og alligevel spillede de 1o skak i samtlige
10 timer.

Hvor usadvanligt det end er, si er min pointe, at der sikkert er en gol
portion pzdagoger, foraldre og klassekammerater i den drengs bernehave, der
kalder ham en begavet skakspiller. P4 trods af de (gaetter jeg pa) hundredvis
af timer, han har brugt pa at laere spillet, al den energi, han har lagt i det, og
alle udfordringerne bliver han cmtalt som begavet — som om han havde /et sit
talent i gave.

Sagen er, at "begavelse” antyder, at en persons evner er kommet udefra. Der
tages ikke hajde for, hvad der er flydt af blod, sved og tarer under udviklingen
af talentet: de hundredvis af timer, drengen brugte pa at lere at spille skak,
den dedikation og trening, Tiger Woods har investeret i golf, de forseg, Evelyn
Glennie gennemgik for at lazre sig selv at "fole” musikken i stedet for at here
den.

Jeg siger ikke, at "gave” eller "begavelse” er darlige ord, men jeg vil foresla,
i trad med min ven og kollega professor Barry Hymer, at man tzenker i baner
som "begavelsesskabelse” " Med dette mener han, at det er bedre ar hjaelpe
bern til at skabe begavelse, end det er at bruge sit krudt pa at opdage og be’
tegne deres forskellige begavelser. Eller, som han si smukt formulerer det i en
e-mail til en ven:

26 __zu.;..&_nm_u.rnmn_qu_.:::auz?aaﬁ:_o_\m_m:m.w_,.n_.32:.U:u:jm‘ﬂrm.m_m—mcs_u&
27 www.barryhymer co.uk
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"Hvad er det, der driver os og vores samfund til at satte bern fast
med nale til vores forestillinger om deres malte og vejede kompe-
tencer, som om de var terrede sommerfugle? Lad os nyde deres
farver, ikke male dem. Lad os ikke s=ztte dem fast, lad 0s se dem
flyve.”

(Barry Hymer 2007)

Gaver fra Gud

Jeg er godt klar over, at mange mennesker tror, at deres talenter viterligt er ga-
ver fra Gud, Da jeg var yngre, opfordrede mange af mine mere religisse venner
mig til at sige, at vi er velsignede, ikke heldige, nar tingene flasker sig for os.

Imidlertid tror jeg ikke nedvendigvis, at dette synspunkt er uforencligt med
en udviklingsorienteret holdning til ros. Nar det kommer til stykket, si ligger
der vel en slags forpligtelse til at fa det bedste ud af vores begavelse eller til at
"are Gud” ved at pleje og bruge de gaver, Han har givet os?

Mit barn er virkelig et geni

Efter at jeg havde holdt et foredrag for forzldre pa en skole nzr Bondi Beach
for nylig, kom en mor hen til mig og pralede: "Min sgn er et geni”. Tilsynela-
dende arbejdede hendes son fagligt pa samme niveau som elever, der var fem
ar zldre, og han fik topkarakterer i en rackke fag.

Dagen efter mgdie jeg hendes sen, som var otte. Til trods for det havde han
tilsyneladende allerede laest lige sa mange beger, som jeg leste i hele min barn-
dom. S4 maske var han faktisk et geni, nar det kom til stykket?

Men sa begyndte timen.

Mens bernene og jeg dreftede, hvorfor det var i orden ar opdigie historier,
men ikke at lyve, blev drengen mere og mere oprevet. Han blev forternet, hvis
han ikke havde det “rigtige” svar fer alle andre, og reagerede pa ethvert spargs-
mal, som om det var en personlig kritik af ham. Inden lznge forsegte han sig
med alle mulige krumspring i hab om at lede timen tilbage pa kendsgerninger-
nes sikre grund, hvor der kun findes rigtigt og forkert.

Efter timen fik jeg lidt baggrundsinformation. Han er enebarn og bor sam-
men med to foreldre og fire bedsteforeldre. Han har en glubende appetit pa
viden, der muligvis er skabt, men helt sikkert opmuntret af de voksne i hans liv.
De eneste fritidsbeskzeftigelser, han har, er baseret pa fakta — ingen sport, ingen
sociale aktiviteter, ingen musikundervisning, Det er selvfglgelig langt fra mit lod
at forteelle ham, hvad han skal bruge sin tid pd — men det er heller ikke det, der
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er sporgsmalet. Sporgsmalet er, om drengen er et geni eller ej, og méske endda
om der findes genier overhovedet.

Det minder mig om et andet tilfzelde, jeg oplevede i Australien. Jeg arbej-
dede med en grundskole i nzrheden af Melbourne, og en af leererne bemaer-
kede, at ingen af hans vietnamesiske elever var i stand til at gribe en bold, nar
de forlod skolen som 11-arige. Jeg spurgte ham, hvad han troede, det kunne
skyldes, hvortil han svarede: "Det er maske noget genetisk?”

"Hvor ligger de sa i engelsk?”, spurgte jeg. "Bedre end nogen af aussierne”,
svarede han. "Hvad si med matematik?” "Ah, de er nzrmest sma genier — de
fleste af dem”,

Kan det nu virkelig veere rigligt, at alle vietnamesiske bern, der vokser op i
Australien, er velsignet med matematiske og littersere gener, men ingen sports-
gener? Eller kan det have noget at gore med, at de bruger det meste af deres
fritid pa ekstraopgaver, gar i vietnamesisk skole i weekenden og har forzldre,
der er fast indstillet pa, at deres barn skal have de bedste muligheder for at
klare sig i det nye land? Jeg ved godt, at det er ubegribeligt for en australier,
at et barn ikke skulle interessere sig for sport, men nar degnet nu kun har sa
mange timer, som det har, og disse timer er brugt pa lektier, sa er der ikke
meget tilovers til idraet.

Forstd mig ret ~ jeg gor ikke nar af Australien. Jeg er aliid begejstret for at
arbejde sammen med de varme og fantastisk venlige mennesker, jeg meder
dér. Maske er det deres arlighed og selvudleverende humor, der tillader mig at
grave flere historier frem om dem, end jeg finder i andre og mere reserverede
lande.

Drenges og pigers tankesaet

Det vil nazppe overraske, at drenge er tilbgjelige til at [ mere skeeldud end
piger — op imod otte gange sd meget ifolge Dweck.” Men det kan maske godt
overraske, ar piger lider mere under dette, end drenge gor.

Tillad mig at forklare: Jeg arbejder meget i daginstitutioner. Og nér jeg besa-
ger disse herlige steder, kan jeg ikke lade vaere med at bide maerke i, at pigerne
ofte er i gang med pene, nydelige, ordentlige og scciale lege — og far ros for
det — mens drengene typisk er i gang med at lave ravage eller vaere harde ved
hinanden — og far skzeldud for det.

28 Dette lal er upubliceret, men blev navnt af professor Dweck ved hver eneste konference, jeg var medvirkende til sam-
men med professor Hymer i juni 2010. Se www.caroldweck.co.uk.
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Sadan er det ikke kun i daginstitutionerne, men det er mere udtalt der. Jeg
gaetter pa, at det er, fordi de helt sma piger er mere udviklede sprogligt, socialt
og emotionelt end drenge pa samme alder. Det er selvfplgelig ikke altid tilfzel-
det, men det er det generelie billede.

Sa nar pigerne herer “dygtig pige”, "god pige" og “sikke et firnt billede”, sa
herer drengene:

“John — hvis du bare kunne sidde stille og here efter i et gjeblik,
ville det ga meget bedre.”

"Paul - hvis du var lige sa flittig til det, du skal, som du er til at
lave ballade, sa ville du virkelig klare det godit.”

"Ringo — unge mand, du skal koncentrere dig mere! Jeg er tract af
at skulle gentage alting for din skyld.”

Laeg maerke til, hvad drengene far at vide: Hvis du koncentrerer dig mere, pre-
ver lidt hardere, lytter mere opmaerksomt, sa vil du klare dig bedre, Det er bud-
skaber med rod i et dynamisk tankescet. Det er en skam, at de kommer i form
af skaeldud, men ikke desto mindre er det budskaber om udvikling.

Pigerne, derimod, far indpodet en fikseret opfattelse, nar de bliver rost med
ord som klog, dygtig, god og sa videre.

Det er naturligvis generaliseringer. Der er mange piger med et dynamisk
tankeseet og mange drenge med et fikseret tankescet. Pointen er, at bern ud-
vikler deres tankeszet delvist som et resultat af den ros og opmuntring, de far,

Sa hvis vi vil have vores bern til at udvikle et dynamisk tankeszt, hvilket er
det bedste, hvis vi synes, de skal blive gode til at lzre, si er vi nodt til at taenke
over, hvordan vi roser og opmuntrer dem.

“Forvirring opstir ofte i matematik og naturfagene, hvor det nye
stof, i modsaetning til mange af de sproglige fag, ofte involverer
helt nye kompetencer, tznkemader og systemer. 53 vi udferdi-
gede en ny opgave, som eleverne skulle laere, og i halvdelen af
elevernes tilfelde anbragte vi noget meget forvirrende information
i begyndelsen.

Det, vi kunne se, var, at de kloge piger overhovedet ikke havde
det godt med denne forvirring, Faktisk var det sadan, at jo hejere
1Q pigen havde, desto vaerre klarede hun sig. Mange af de piger,
der havde hgj 1Q, var ikke i stand til at lzere det nye stof efter at
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have oplevet forvirringen. Det samme skete ikke for drengene.
Hos dem var det sadan, at jo hejere 1Q de havde, desto bedre
var de i stand til at laere. Forvirringen havde bare ansporet dem.
Eftersom vores piger med hej 1Q havde klaret sig formidabelt, da
de ikke stedte ind i problemer, sa er det, vi her har foran os, ikke
en forskel i evner, men en forskel i, hvordan elever handterer er-
faringer, der stiller spergsmalstegn ved deres evner — om de faler
sig udfordret eller demoraliseret af dem.”

(Dweck 2006)**

Er mit barn den bedste i klassen?

Mange forzldre er meget opsatte pa at finde ud af, om deres eget barn er klo-
gere end alle de andre. Da jeg selv var leerer, kunne jeg sjeeldent have en sam-
tale med forzldre, uden at de, direkte eller indirekte, spurgre, om deres barn la
i toppen, i midten eller i bunden af flokken.

Jeg kan samaend godt forsta ensket om at vide det, og jeg er heller ikke selv
immun over for det gnske. Men det burde ikke veere sa vigtigt, hvilket der er
flere grunde til:

a. Leering handler om at gere fremskridt, ikke om at vaere bedre eller darligere
end andre.

b. Sammenligninger forer ofte il modleshed, bekymring eller selvtilfredshed.

¢. Born er kun i en bestemt gruppe i kort tid. Sa snart de rykker sig, vil sam-
menligningen vaere ubrugelig. Det eneste, der teller, er deres indstilling til
leering.

29 Dweck, C.5.(2006): Mindset: The new psychology of success. New York: Random House, s.39.
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Sammenligning af testresultater

Jan Jan  Juni  Dec
B1 a5 B1 95 95 95
B2 88 Bz 88 88 88
B3 75 B3 75 8o &7

D
B4 62 Ba 62 66 70
Bs 55 Bs 55 58 60
B6 40 B6 40 50 6o
F

Disse illustrationer understreger denne pointe. De viser resultaterne for seks
barn: Barn 1 (B1) til Barn 6 (B6).

I det forste diagram sammenligner foreeldre med et fikseret (F) rankesaet
data pa den lodrette akse. De haber pa, at deres barn er Bl eller B2, eller i det
mindste B3 eller B4, De ville i hvert fald blive dybt bekymrede, hvis deres barn
var B5 eller B6. Og det til trods for at tallene intet forteeller om lering,

Til sammenligning viser det andet diagram elevernes tidlige resultater sam-
men med de efterfolgende. Dermed far vi endelig noget at vide om lzring. Det
er ret tydeligt her, hvilke elever der gor fremskridt (det er iser B3, B4 og B6),
og hvilke elever der ikke ger (B1 og B2).

54 hvis jeg var en forzelder med et fikseret tankesact (F), ville jeg vaere rig-
tig godt tilfreds, maske endda prale med, at mit barn er Bl eller B2. Men hvis
jeg var forzlder til Bl eller B2 og havde et dynamisk tankeszet (D), sa ville jeg
vaere bekymret over, at mit barn ikke gjorde nogen fremskridt overhovedet, Er
der ingen udfordringer? Er arbejdet for let? Kerer det i tomgang i klassen? Har
karakterskalaen naert sin greense? Hvad forklaringen end er, sa ville jeg onske at
skabe nogle forandringer.
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Du far, hvad du maler

Jeg havde den udsegte fornejelse at hgre Nick Zeniuk tale ved en konference i
Malaysia for nogle ar siden. Sammen med Peter Senge og den nu afdede W. Ed-
wards Deming var Zeniuk med til at skabe den Lincoln Continental fra 1993-98,
en bil der slog alle firmacts egne rekorder inden for kvalitet, timing og omkost-
ningsreduktion. En nggle til deres succes la i, at de fandt ud af, at “du far, hvad
du miéler”. 1 stedet for at tzlle antallet af timer, der blev arbejdet, begyndte de
at male omfanget af samarbejde mellem kollegerne, og naesten med det samme
endrede samarbejdskulturen i virksomheden sig til det bedre.

Jeg tror pa, at det er det samme med barn

Hvis vi fokuserer pa at kunne svare rigtigt, sa vil bernene regne det som det
vigtigste. Det kan lede dem til at gere alt, hvad der skal il for at fa "13 rigtige”
— herunder at springe over, hvor geerdet er lavest, fordi det gger chancen for at
ramme rigtigt, eller maske endda snyde.

Hvis vi pd den anden side tydeligt viser, at vi er imponerede over umage,
viljestyrke, stalsathed og koncentration, sa kan det lede bernene frem til at give
sig i kast med storre udfordringer og gere dem mere villige til at opsege mere
komplekse opgaver. Med andre ord til at udvikle en leeringsadfaerd.

Sa naeste gang et barn far 10 ud af 10 rigtige, vil jeg foresld en af de falgende
reaktioner:
= "Wow, det var flot — skulle du arbejde hardt for at fi dem alle sammen rig-

tige?”

e 'Tillykke, det ma have kreevet meget koncentration at svare rigtigt pa alle
spergsmal.”

* "Godr klaret — du fik 10 ud af 10 rigtige. Hvilken karakter ville du give dig
selv for den umage, du gjorde dig?”

* "Det er et bedre resultat end i den sidste preve — hvad tror du, gjorde for-
skellen?”

Note til leererne: Ros og feedback ber holdes adskilt,
Der er nogle interessante pointer i John Hatties bog Synlig leering — for ice-
rere, hvor han siger;

"Ros indeholder som regel kun meget lidt opgaverelateret infor-
mation og omszttes sjxldent til storre engagement, forpligtelse
pa leringsmal, styrket selvkompetence eller forstéelse af opgaven.
(...) Hyland & Hyland (2006) bemarkede, at nasten halvdelen af
lerernes feedback var ros, og at forhastet og uberettiget ros forvir-
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rede cleverne og modvirkede revisioner. (...) Ros endelig eleverne,
og fa dem til at fele sig velkomne i din klasse og vardifulde som
lzerende, men hvis du ensker at gare en forskel for deres lering,
skal du holde ros ude af feedback pa laeringen.”

En lille advarsel om at ggre sig umage

Det er let at blive grebet af den tanke, at det at gore sig umage er alt, der skal til.
Det er simpelthen ikke rigtigr. Hvis jeg ger mig rigtig meget umage med noget,
og dette noget er irrelevant for det enskede udfald (for eksempel at bruge timer
pa at indegve de forkerte replikker til et skuespil) — sa er chancen for succes
ikke stor.

Succes kommer af hardt arbejde med det rigtige, pa det rigtige tidspunkt,
med den rigtige stotte fra de rigtige personer og sa af at bruge sine 1alenter
fornuftigt (og maske habe pa lidt held hen ad vejen).

1 slutningen af dette kapitel forieller jeg en historie om min datter og de
forskellige maengder af energi, hun legger i sin svemning og sin dans. Heldig-
vis gor hun store fremskridt med svemningen. Det skyldes defvis den energi,
hun legger i det, men ogsa kompetent undervisning, der fokuserer pz teknik,
udfordring og sjov.

Generne spiller ogsa en rolle, hvis jeg tor sige det. Hun treener sammen med
en af sine venner, der har en figur som en vaddelobshund — der er ikke 1 gram
overfladigt fedt pa ham. Nar han svemmer, skal han bruge en del af sine kracf-
ter pa ikke at ga til bunds, mens Ava ikke har problemer med at flyde ovenpal

Neglen til udvikling af et dynamisk tankeszet er at fokusere pa fremskrid.
Du skal tale om fremskridt, rose fremskridt, hylde fremskridt, men vigtigst af
alt skal du gare det til synonym med lzring. Fremskridt er laering, og laering er
fremskridt.

Prever, der udfordrer

Jeg plejede at hade de prever i retstavning, som jeg som lzerer var tvangsindlagt
til at give bernene, fordi resultaterne aldrig syntes at variere. En handfuld af
ungerne fik altid 10 ud af 10 rigtige, hovedparten af dem fik typisk 8 ud af 10,
mens et par stykker kun fik 3 eller 4 ud af 10. De barn, der fik wopresultater,
syntes at gere det med den sterste lethed, hvilket fik mig til at spekulere pa,
om de regnede med, at succes altid kommer s4 let. De, der 14 i mellemgruppen,

30 Hattie, J,(2013): Synlig leering - for lzrere. Frederikshavn: Dafolo, 5. 191-192,

57



syntes at blive frustrerede over aldrig at f2 det perfekie resultat, hvilket somme
tider medferte en dalende motivation. Og for dem, der 1a i den lave ende, be-
krazftede preven bare det, de allerede tog for givet, nemlig at de var dumme.
(Hvordan kan det overhovedet veere lovligt i noget land i verden, at bern gar i
skole og lerer, at de er dumme?).

Disse praver satte resultatmal: Alle bern i den samme klasse skulle opna det
samme resultat med de samme ord.

For at tackle det problem plejede jeg at give en for-prave forst. Det betad,
at jeg leste mellem 15 og 20 ord hejt for bernene, hvorpa de skrev dem ned,
Bornene skulle derpa rette sidemandens stavning, mens jeg afslorede den
rigtige made at stave ordene pa. Nar listen med ord var afleveret tilbage 1il sin
rette ejermand, bad jeg hver af dem om at vielge 10 ord fra for-pragven, som de
havde stavet forkert. Den liste blev derpa til deres helt eget leeringsmadl for den
efterfplgende uge.

Hvis nu det skulle ske, at et barn havde ferre end 10 forkerte svar i for
preven, sa gav jeg dem en ny liste med svaerere ord at vaelge imellem. Og hvis
jeg fik mistanke om, at nogle af eleverne med vilje svarede forkert for at undgi
de svaere ord, 84 gav jeg dem nogle rigtig lette ord, indtil de blev klar over, at
fremskridt er malet — ikke at kunne prale af en hej karakter.

Dynamisk tankesaet og karakterer i skolen

Et emne, der bliver taget op igen og igen, nar jeg arbejder sammen med laerere
om at udvikle dynamiske tankeszt, er problemet med bedommelse og karak-
terer. Lererne fortzeller mig, at forzldrene forlanger dem, at bernene forventer
dem, og at regeringen forudszetter dem. Imidlertid modarbejder karakterer ofte
lering, ikke mindst nar de bliver et mél i sig selv.,

I en verden af fikserede tankesat maler karakterer, hvor kloge barn er i
forhold til andre. P4 samme made er det, nar og hvis skoler bliver tvunget til at
offentliggore deres karaktergennemsnit. $3 vil man kunne se, hvilke skoler der
er bedst, og hvilke man skal undga.

I en verden af dynamiske tankeszt giver karakterer et fingerpeg om frem-
skridt mod lzringsmal. De giver ogsa information, der kan hjzlpe med at af-
gere, om straiegierne for leringen skal justeres eller ej,

Sd hvis du arbejder pa en skole (eller i en virksomhed), eller dit barn gar
pa en skole, hvor du gerne sa en udvikling mod dynamiske tankeszt, er her
nogle forslag:
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1. Ggr kriterierne for bedgmmelsen klare

Nar man far en procentsats eller en karakter for el stykke arbejde, giver det
indiryk af praccision. Men hvis det ikke refererer til klare kriterier, sa siger det
intet om, hvad der er mestret til fulde, og hvad der kan forbedres. Derimod vil
klart formulerede formal med leringen, succeskriterier og mangfoldiggarelse
af eksemplarisk loste opgaver hizlpe eleverne (og deres forzeldre) til at forsta,
hvad der forventes, og hvordan deres arbejde bliver bedamr.

Oveni vil en klar ide om, hvad der kraeves for at f4 en bestemt karakter,
hjzlpe kolossalt meget. Mange skoler erklzrer simpelthen, at 70 % er det, der
kraeves for en topkarakter som 12, 60 % for det nzestbedste, altsa et 10-tal, og
sa videre. Det ville dog veere mere brugbart, hvis de formulerede de kriterier,
der skal opfyldes for at opna 70 % — med andre ord at de viste praecis, hvordan
et 12-tals arbejde kan se ud, hvordan et 10-tals arbejde kan se ud og sa videre.

2. Giv ikke karakterer for alt

Nogle lzrere er bange for, at eleverne ikke gider lose opgaver, der ikke har
betydning for den samlede karakter. Imidlentid kan elever med et dynamisk
rankesaet opmuntres af opgaver, der ikke bedsmmes med karakterer, fordi de
skaber et rum, hvori man har lov til at bega fejl og lzre af det, eller hvor der
er alternative succeskriterier, der helt klart er formuleret med udgangspunkst i
arbejdsmoral, kreativitet, vedholdenhed og teamwork.

3. Kommentarer fgr karakterer

Skriftlig feedback, der laegger op til en proaktiv respons fra eleven, er en langt
mere effektiv made at forbedre prastationen, end karakterer er. Imidlertid vi-
ser underspgelser®, at de fleste elever ignorerer skriftlig feedback, hvis den er
ledsaget af en karakter. De lader til at tro, at karakteren er det vigtigste! Hvis
de far en god karakter, er der ikke noget at lare ved at lzese kommentaren,
og hvis karakteren er darlig, hvorfor sa gnide salt i saret? Sa start med at give
kommentarer, og vent med karakteren til senere, eller skab afveksling, sa nogle
opgaver kun far kommentarer, mens andre kun far karakterer.

4, Evaluer lpbende

Hvis jeg havde faet til opgave at bygge en mur, ville jeg ikke dremme om at
ferdiggere arbejdet, for jeg havde tiekket plan og vinkler, og jeg ville blive ved
med at tiekke og justere undervejs, Og alligevel sker det 3 tit, at bern (og deres

31 Butler, R. (1997): “Task-involving and ego-involving properties of evaluation- Effects of different psychology feedback
condilions on motivational perceptions, interest, and perfarmance”. | foumnal of Educational Psychology, 79 (4), 5. 474-
482.
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foraeldre) forventes at fuldfere en opgave, far deres lzerer (eller chef) har evalu-
eret deres arbejde. Hvor hizart! Evaluering bar vaere en del af laeringsprocessen.
Du kan for eksempel udvzelge en tilfldig, uferdig opgave og dele den ud il
alle, sa de kan komme med forslag til forbedringer. Du kan ogsa fi enkelte til
at kommentere deres arbejde midivejs. Begge dele vil hjeelpe kolossalt pa alles
laering.

5. Giv karakterer for fremskridt

Hver det er muligt, skal du finde og formulere udgangspunkterne, siledes at
fremskridt kan males og kommenteres. Den alternative retstavningsprove, jeg
navnte pa side 57, er et godt eksempel. Fremskridt er mere sandsynlige, nar
det er leringsmal og ikke resultatmal (se side 23), der er styrende for arbejdet.

6. Benyt det dynamiske tankesaets sprog

Benyt enhver lejlighed til ar demonstrere, italesette og undervise i dynamisk
tankegang. Opfat og tal om preverne som data, der skal hjzelpe med at tage
de rigtige beslutninger om de nzeste skridr. Ros eleverne for deres strategier og
fremskridt snarere end for perfekte resultater. Baser undervisningen pa frem-
skridt ("Lad os se, hvor store fremskridt vi har gjort, og hvor vi nu kan bevage
os hen"). Og husk at fokusere pa leeringsmal i stedet for resultatmal (se side 23).

7. Leer eleverne at bedgmme sig selv

Efter at have underspgt 60.000 forskningsresultater om undervisning kunne
Hattie konkludere, at den mest effektive made at forbedre lzeringen pa er ved at
gore eleverne i stand til at bedemme deres egen indsats. Effekten ligger sd heijt
som 1,44 - hvilket svarer til tre gange den normale progression (se side 37 for
en forklaring pé effekistarrelse).

Sa hvis du kan hjzlpe barnene med at forsta, hvor de er henne i deres Jae-
ring, hvordan de er naet dertil, og hvor de skal hen nu, s er det meget sandsyn-
ligt, at du vil fa en markant og positiv indflydelse pa deres chancer for succes,
Spergsmal som "Hvad hjalp dig til at opna det?”, "Hvad ville du gore anderledes,
hvis du skulle starte forfra?” eller “Hvad kan du nu, som du ikke kunne fgr, &m
hvordan har du det med det?” vil sandsynligvis hjzlpe.
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Endnu en advarsel

Et fikseret tankesaet er ikke uforencligt med gode eksamenskarakterer, Mange
tusinde elever forlader hvert ar skolen med fremragende karakterer, selv om
de har et fikseret tankesat. P4 lignende vis er det ikke nodvendigvis dem med
dynamisk tankeszt, der scorer de hejeste gennemsnit. $a hvorfor skulle vi fore-
trekke et dynamisk tankesaer?

Svaret ligger i, hvad folk med de forskellige tankesset gor, nar tingene gar
skaevt. Alt for ofte byder skolen pa alt for fa udfordringer for nogle af eleverne.
De kan uden starre anstrengelse opni de resultatmal, som skolen eller rege-
ringen har fastlagt. Og nar dette gentager sig igen og igen, sa begynder de pa-
gxldende elever at tro, at de a) er begavede og b) ikke behaver ansirenge sig.

I modsztning hertil er der elever, der vitkelig laegper sig i selen for at fa
gode karakterer og hyppigt fastsztter nye laringsmal i stedet for resultatmal
(dvs. mdl, der presser og udfordrer dem og ikke bare er tilfeeldige malstregen),
De elever er typisk dem, der har et dynamisk tankeszt,

Lad os spole frem til universitetet eller en arbejdsplads og forestille os, at
begge typer af elever bliver maidt med udfordringer, der i udgangspunktet er alt
for svaere for dem. Der er en reel risiko for, at de med et fikseret tankesaet vil
bukke under for presset, give op eller tvivle pa deres egne evner, mens de med
et dynamisk tankeszt sandsynligvis vil vokse med opgaven, soge 1ad og stette
eller forspge med alternative mader at lose problemet pa.
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