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Abstrakt

Thematic analysis following Braun and Clarke (2006) have become a phenomenon within qualitative re-
search — and science education is no exception. However, thematic analysis is poorly understood and even
misused in published research. In this article, | investigate the use of Braun and Clarke’s (2006) thematic
analysis in 26 studies published in Nordic Studies of Science Education (Nordina) between 2015-2022. Ap-
plying a shortened version of Braun and Clarkes (2021a) evaluation tool, | critically examine and discuss
how ‘thematic analysis following Braun and Clarke (2006)’ is described and performed in the Nordina-
articles. | find that thematic analysis is used in various ways, and often in ways that seem incompatible
with Braun and Clarkes approach to the method. The findings and reflections should have implications for
the use of and review of ‘thematic analysis after Braun and Clarke (2006)’ in science education research.

INNLEDNING — KRITIKKEN MOT TEMATISK ANALYSE ETTER BRAUN OG CLARKE

(2006)
Siden Virginia Braun og Victoria Clarke publiserte artikkelen Using thematic analysis in psychology
i 2006, har den blitt sitert mange tusen ganger og er populaer i mange fagfelt. Naturfagdidaktikk er
intet unntak: tematisk analyse er mye brukt ogsd her. Tematisk analyse er en familie av kvalitative
forskningsmetoder som brukes til & utforske og tolke menstre av mening pa tvers av datasett (Braun
& Clarke, 2023). Braun og Clarke (2006, s. 97) skriver at tematisk analyse er ‘relativt lett og rask
metode & leere og gjennomfore’, og at den er ‘tilgjengelig for forskere med lite eller ingen erfaring in-
nen kvalitativ forskning’ (min oversettelse). Kanskje kan dette veere noe av forklaringen pa at tematisk
analyse har blitt s& populart. Men 15 ar etterpa sier Braun og Clarke at de antakeligvis ville ha skrevet
en annen artikkel enn den de skrevi 2006, fordi de mener at deres tilnarming til tematisk analyse har
blitt mistolket av andre forskere (Braun, Clarke & Heyfield, 2022). Selv skriver de (Braun & Clarke,
2019, S. 592):

..we assumed most people would ‘get it’, would understand our assumption. How wrong we were!

We see countless of researchers (...) explicitly claiming to follow our processes and procedures,

but outlining and doing something different, either partially or fairly comprehensively.
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Etter & ha sett mange forskere som pastar at de anvender Braun og Clarkes metode for tematisk
analyse, men ender med & beskrive noe helt annet, har Braun og Clarke publisert artikler, baker og en
nettside som forsgker & oppklare hva som menes med tematisk analyse etter Braun og Clarke (2006),
inkludert hva slags epistemologiske og teoretiske antakelser de bygger pé (se Braun m.fl. 2022b, for
en liste over publikasjonene siden 2012). Denne kritikken, som eksemplifisert i utdraget over, har
gitt meg noen nye briller til 4 lese studier basert pa ‘tematisk analyse’ med. Jeg lurte pd om Braun og
Clarkes kritikk er noe vi som forskere i naturfagdidaktikk ber ta innover oss nar vi velger & analysere
dataene vare ‘etter Braun og Clarke (2006)’? Dette motiverte meg til & undersoke hvordan tematisk
analyse er brukt i kvalitative studier publisert i Nordina.

Hensikten med denne artikkelen er derfor & bevisstgjore forskere og fagfeller — inkludert meg selv— i
det nordiske forskningsmiljeet i naturfagdidaktikk nar vi skriver eller vurderer ‘tematisk analyse’ i
naturfagdidaktiske studier til Nordina og andre tidsskrift. For & gjore dette bruker jeg artikler pub-
lisert i Nordina som empirisk materiale, hvor Braun og Clarke (2006) eller varianter av denne, brukes
som metode for & analysere data. Men forst vil jeg gd neermere innpa hva tematisk analyse innebzerer,
og hva kritikken egentlig gar ut pa. Heretter forkortes tematisk analyse til TA.

ULIKE VITENSKAPSTEORETISKE RETNINGER GIR ULIKE TYPER TEMATISK ANALYSE

Tematisk analyse er diskutert flere steder i metodelitteratur (se Terry m.fl., 2017 for en oversikt).
Noen mener at alle kvalitative tilnaerminger innebarer en eller annen form for tematisering, og at
tematisk analyse derfor ikke kan veere en spesifikk metode (Gibson & Brown, 2009). Braun og Clarke
(2020; 2022), derimot, argumenterer for at tematisk analyse kan best beskrives som en gruppe av
ulike analysetilneerminger. Braun og Clarke (2021a; 2021c) beskriver tre typer tematisk analyse (se
nedenfor), som kan kobles til ulike vitenskapsteoretiske retninger — en (post)positivistisk og en kvali-
tativ retning. Det finnes mange ulike retninger innen det kvalitative paradigmet (f.eks. fortolkende,
poststrukturalisme, konstruktivistisk) (Madill, 2015), men for enkelthets skyld forholder jeg meg her
til inndelingen i positivistisk og kvalitativ retning slik Braun og Clarke (2022, s.6) gjor det. Disse ulike
retningene inneberer ulike tilneerminger til & studere en sosial virkelighet p&, og pavirker hvordan
forskeren gjennomforer forskning i praksis — hvordan man forholder seg til forskningsfeltet, stiller
sporsmal, velger metoder og oppfatter hvordan kunnskapsutvikling foregar (Brottveit, 2018). Ifalge
Braun og Clarke (2018; 2021a) gir det seg utslag i minst tre tilnaerminger til tematisk analyse: kodere-
liabilitets TA, refleksiv TA og kodebok TA, som er forbundet til ulike vitenskapsteoretiske retninger.

Kodereliabilitet TA (‘coding reliability approach’), innebzrer a utvikle temaer og konseptualisere
koding gjennom & identifisere bevis for temaer i datamaterialet. Temaene behandles som oppsum-
meringer av det det deltakerne i studien oftest snakket om. I en slik analyse blir ‘tema’ noe som kan
ses eksplisitt i dataene, uten at forskeren analyserer mulige underliggende betydninger. Forskerens
subjektivitet behandles som en potensiell bias, og for 4 unngé dette, blir flere forskere involvert for &
sjekke at de er enige om kodene og at de kommer fram til det samme resultatet. Disse praksisene er
forbundet med den positivistiske retningen, hvor mélet er & framstille forskningen s objektiv, repro-
duserbar og generaliserbar som mulig.

Den andre typen er Braun og Clarkes egen versjon, som de har begynt & kalle refleksiv tematisk anal-
yse (refleksiv TA). Ifolge Braun og Clarke (2022c, s. 35-36) kan en refleksiv TA deles inn i seks faser
(min oversettelse): (1) gjor deg kjent med datasettet; (2) koding; (3) generere forelopige temaer; (4)
utvikle og revidere temaer; (5) raffinere, definere og navngi temaer; og (6) skriving. Braun og Clarke
(2021a; 2022¢) understreker at fasene ikke er en oppskrift, men heller et kart over hvordan forskeren
kan engasjere seg i flere mulige veivalg gjennom analyseprosessen. Forskerens aktive tolkningsar-
beid er det som driver utviklingen av temaer fra koder. Temaene kobler sammen tilsynelatende ulike
aspekter av datasettet og representerer sledes fortellinger eller mgnstre av meninger om et sentralt
konsept eller ide (Braun & Clarke, 2022a). P4 den maten er ikke temaene noe som eksisterer uavhen-
gig av forskeren — de generes av en forsker som tenker og handler ut fra sine verdier, ferdigheter, er-
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faringer og teoretiske rammeverk. Temaene — eller kunnskapen — som forskeren utvikler kan dermed
ikke ses lasrevet fra forskerens situasjon og kontekst (Braun & Clarke, 2022a). Det er derfor viktig
at forskeren utviser refleksivitet — altsa bevissthet om egne antakelser og hvordan det pévirker for-
skningsprosessen, fra datainnsamling til dataanalyse, funn og konklusjoner. P& den maten er reflek-
siv TA rotfestet i det kvalitative paradigmet, hvor forskerrefleksivitet bidrar til & gjere forskningspros-
essen mer transparent og dermed troverdig (Braun & Clarke, 2022a).

Kodebok TA er den tredje typen tematisk analyse, hvor forskeren forsgker & kombinere verdiene fra
kvalitativ forskning, og dermed ogsa refleksiv TA, med en mer strukturert koding lik kodereliabilitet
TA. Temaer utvikles tidlig i prosessen og gir en oversikt over tematikken i datamaterialet. Kodebok
TA skiller seg fra kodereliabilitet TA ved at hensikten med kodeboka ikke er & sikre at flere forskere
kan gjenta kodingen og komme fram til samme resultat, men heller 4 kartlegge og forberede datama-
terialet til videre analyse.

Disse tre tilnaermingene til tematisk analyse kan ses pa som et kontinuum av tilneerminger, fra ko-
dereliabilitet til refleksivitet, som igjen er forbundet med ulike vitenskapsteoretiske retninger — fra
positivistisk (kodereliabilitets TA) til kvalitativ (refleksiv TA).

TI PROBLEMER MED TEMATISK ANALYSE

Problemet oppstér, ifolge Braun og Clarke (2021b), nér ‘tematisk analyse etter Braun og Clarke
(2006)’ brukes som referanse til de ulike typene tematisk analyse med ulik vitenskapsteoretisk tilk-
nytning beskrevet ovenfor, noe som gir et feilaktig inntrykk av at det er en ‘one size fits all’ anal-
ysemetode. Braun og Clarke (2021a, s. 333) presenterer derfor ti vanlige problemer med bruken av
‘tematisk analyse etter Braun og Clarke’ (min oversettelse):

1. Tematisk analyse behandles som en tilneerming og ikke en gruppe av ulike tilnseerminger
bestdende av kodereliabilitet TA, refleksiv TA og kodebok TA beskrevet over.

2. Forfattere sier at de bruker ‘tematisk analyse etter Braun og Clarke (2006)’, men beskriver en
helt annen framgangsmate og tilnserming til TA.

3. Ulike vitenskapsteoretiske posisjoner og retninger blandes sammen, uten 4 begrunne hvorfor.

4. TAbehandles som ateoretisk. Forfattere unnlater & redegjore for hva slags teoretisk grunnlag
de bygger pé, fordi de tolker fleksibiliteten i TA som om at metoden er ateoretisk. Alle til-
neerminger til TA — induktiv eller deduktiv — krever en redegjorelse av de epistemologiske og
teoretiske forutsetningene for 4 bruke TA.

5. Iforlengelsen av problem 2, blir TA plassert innenfor realisme/essensialisme, altsé en antake-
Ise om at det finnes en virkelighet som eksisterer uavhengig av forskeren, eller erfaringsbasert/
fenomenologisk, hvor erfaringen blir tilgjengelig for forskeren gjennom tematisk analyse, uten
videre begrunnelser og forklaring.

6. TA blir brukt som en deskriptiv metode eller en metode for & komprimere en storre mengde
data, slik at menstre i dataene bare blir parafrasert eller oppsummert (ofte koblet til problem
40g5).

7. Koder og temaer forveksles.

8. Tema og emner (‘topics’) forveksles.

9. ‘Emerging themes’ reflekterer en forstielse av ‘temaer som eksisterer i materialet for analy-
sen’, og ikke ‘temaer som resultat av analysen’.

10. Godtar ukritisk hva ‘vi’ (Braun og Clarke) sier.

For adressere de ti problemene har Braun og Clarke (2021a) utviklet et evalueringsverktoy for
tematisk analyse. Dette verktayet bestar av 20 spersmal som lesere kan bruke til 4 evaluere kvaliteten
istudier der forfattere sier at de har gjort en tematisk analyse (se vedlegg). Senere i artikkelen presen-
terer jeg en forkortet versjon av evalueringsverktoyet som jeg bruker til & undersgke bruken av Braun
og Clarkes tematiske analyse i studier publisert i Nordina.
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METODER — UTVALG AV ARTIKLER OG EVALUERINGSVERKT@Y FOR A ANALY-
SERE ‘TEMATISK ANALYSE’

For a velge ut artikler til & diskutere tematisk analyse gikk jeg igjennom alle numrene av Nordina
fra og med 2007 (siden Braun og Clarke publiserte sin artikkel i 2006, s& antar jeg at ingen brukte
denne referansen for 2007). For hver artikkel, leste jeg metodedelen og referanselistene for & finne
hvilke artikler som refererte til Braun og Clarke (2006), og eventuelt senere publikasjoner av Braun
og Clarkes tematisk analyse.

De forste referansene til Braun og Clarke (2006) fant jeg i Nordina 11(2), 2015, med toppar i 2021 og
2022. I Nordina 18(1) 2022, for eksempel, er det fem av atte studier som viser til Braun og Clarkes
tematiske analyse. Jeg endte opp med 26 artikler publisert mellom 2015-2022 — se tabell 1.

Tabell 1: De 26 artiklene som refererte til Braun og Clarkes tematiske analyse listet i kronologisk

rekkefolge.
Forfatter(e) Tittel pa artikkel Kort beskrivelse av datamateriale og analyse-
metode
Bungum m.fl. | ReleQuant — Improving teaching and Design-basert forskning med data fra spgar-
(2015) learning in quantum physics through reskjema, fokusgruppeintervju, skriftlig og
educational design research muntlige responser fra elever analysert gjennom
tematisk koding (Braun & Clarke, 2006).
Edfors m.fl. University students’ reflections on Tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006) av
(2015) representations in genetics and stereo- | transkriberte intervjuer fra atte fokusgrupper,
chemistry revealed by a focus group samt feltnotater.
approach
Ahman m.fl. | In-service science teacher professional | Tematisk analyse (Braun &Clarke (2006) utfart
(2015) development pa transkripsjoner av diskusjoner mellom leerere
pa atte moter.
Nordby m.fl. | Vocational students’ meaning-making in | Videodata, sperreskjema og intervjudata ble
(2017) school science — negotiating authenticity | strukturert og analysert med tematisk analyse
through multimodal mobile learning (Braun og Clarke, 2006). | tillegg ble digital
stories analysert med multimodal semiotisk
analyse.
Jensen m.fl. | Balancing cost and values: Scandina- 406 studentresponser pa apent spagrsmal i IRIS-
(2018) vian students’ first year experiences of sparreskjema ble valgt ut til tematisk analyse
encountering science and technology (Braun & Clarke, 2006)
higher education
Elvstrand Vad ar teknik? Pedagogers uppfattnin- Tematisk analysemodell fra Braun & Clarke
m.fl. (2018) gar om och erfarenheter av teknik och (2006) av transkripsjon fra fem gruppeintervju
teknikundervisning i férskolan med farskoleleerere.
Nielsen m.fl. | Students developing representational Induktiv tematisk analyse (Braun & Clarke,
(2018) competence as producers with and of 2018) av videoopptak fra uformelle intervjuer
augmented reality in science med elever.
Nordby m.fl. | To naturfagleerere og deres undervis- Tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006) pa
(2019) ning i naturfag for yrkesfagelever lydopptak fra samtaler mellom forsker og to
leerere.
(60]
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Mogstad Ski lifts, bowling balls, pipe system or Transkripsjoner fra elevintervju analysert med
& Bungum waterfall? Lower secondary students’ tematisk koding (Braun & Clarke, 2006).
(2020) understanding of analogies for electric
circuits
Eikeland & Pedagogical considerations when edu- Lydopptak fra gruppeintervju, workshops og
Frayland cators and researchers design a contro- | meter. Analysen fulgte stegene beskrevet av
(2020) versy-based educational programme in | Braun og Clarke (2006) — fra et deskriptivt til
a science centre fortolkende niva.
Sjoberg m.fl. | Biologilzereres kryssing av kulturgrenser | Tematisk analyse (Braun og Clarke, 2006) for
(2020) — fra en naturvitenskapelig kultur til en apne spgrsmal i spagrreundersgkelse
skolekultur
Ellebaek PCK som “Materialefaglighet” — videns | Analytisk utgangspunkt i grounded theory og
(2020) og handlingsstrukturer i naturfagslokalet | tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006; 2014;
Charmaz & Belgrave, 2007).
Haugan Leererstudenters misoppfatninger og Induktiv, iterert koding av 14 intervjutranskrip-
& Holand leering om kjemiske reaksjoner sjoner, fundert i Braun og Clarkes (2006)
(2021) tematiske analyse.
Moksnes Oppnaelse av dybdeleering i et teknolo- | Video av lzererstudenter analysert med utgang-
(2021) gi- og design-prosjekt spunkt i tematisk analyse (Braun og Clarke,
2006), men utviklet seg til en teoretisk/deduktiv
variant av tematisk analyse med kompetan-
sekategorier til Mayer (2011).
Pajchel & Hvordan kan et utforskende undervis- Analyse av elevsvar pa apne spgrsmal i
Rampton ningsopplegg i naturfag stette laering sparreskjema inspirert av prinsippene for
(2021) og motivasjon hos elever med stort tematisk analyse (Braun & Clarke, 2012). Kom-
leeringspotensial? binasjon av deduktiv og induktiv koding (Hsieh &
Shannon, 2005).
Saure m.fl. Modeller i kjiemiundervisning — et eks- Tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006) av
(2021) empel pa hvordan de kan bidra til lsering | sperreskjema, video- og lydopptak, skriftlige
og feilleering svar underveis i undervisningsopplegg, fra
elever og studenter.
Aalbergsjo & | Learning through modelling in science: Tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006) av
Sollid (2021) | Reflections by pre-service teachers transkripsjoner fra fokusgruppeintervju, 13 stu-
denter.
Fragat m.fl. Pre-service science teachers’ and in- Tematisk analyse (Braun og Clarke 2006) av
(2021) service physics teachers’ views on the leererstudenters og laereres svar pa apent
knowledge and skills of a good teacher | spgrsmal i sparreskjema, samt individuelle
intervjuer (antall uklart).
Sparf m.fl. Design for learning programming Observasjonsnotater og video fra undervisning,
(2022) samt lydopptak av korte samtaler mellom forsker
og elever underveis i undervisningen. Tematisk
analyse (Braun & Clarke, 2006) kombinert med
Learning design sequence (LDS)
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Williams & Student teachers’ challenges addressed | Transkripsjoner fra video-stimulert refleks-
Svensson by science didactics when reflecting jon. Analyseprosessen fulgte tilnaermingen til
(2022) upon teaching at a science centre tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006)
Knekta m.fl. | The purpose of science education — Deduktiv semantisk innholdsanalyse (Braun &
(2022) Guidance provided by Swedish science | Clarke, 2006; Krippendorff, 2004) av svenske
syllabuses leereplaner i naturfagene.
Johansen Incorporating creativity in science and Atte intervjuer med ungdomsskolelzerere analy-
m.fl. (2022) mathematics teaching: Teachers’ views | sert med empirisk (experiential) orientering til
on opportunities and challenges tematisk analyse (Garreth, Hayfield, Clarke, &
Braun, 2017).
Fragat m.fl. Providing professional development for | Tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006) av fire
(2022) Physics teachers through participation in | transkriberte fokusgruppeintervju med leerere.
a design-based research project
Evans (2022) | The scope and status of sustainability Fire lzererintervjuer og tre observasjoner ble
education in out-of-school settings analysert med tematisk analyse (Braun &
across Denmark Clarke, 2006).
Ulriksen & Expectations and challenges of first year | Fire intervjuer med studenter og seks videodag-
Gregersen biotechnology students. The importance | bgker analysert gjennom modifisert tematisk
(2022) of social relations. analyse (Braun & Clarke, 2006).
Nielsen & Alignment between teachers’ practices Transkriberte intervjudata fra tre leererpar analy-
Nielsen and political intentions in the context of | sert med Braun og Clarkes (2006) induktive
(2022) a reformed modelling-oriented science seks-fase verktoy for tematisk analyse.
curriculum in Danish lower secondary
school

Min lesing av de utvalgte artiklene kan betegnes som kritisk tekstanalyse (Brottveit, 2018), der jeg
forsgkte & utforske og stille kritiske sporsmal til tematisk analyse ved hjelp av Braun og Clarkes
(2021a) evalueringsverktay med 20 spersmal (gjengitt i originalform i vedlegget). Svar pa en del av
de totalt 20 sporsmaélene i verktoyet fir man lett ved 4 lete i teksten, mens andre spersmaél krever mer
tolkningsarbeid, slik som & tolke forskernes antakelser og bakgrunner for a bruke tematisk analyse.
Etter & ha lest alle artiklene med det originale evalueringsverktoyet som analysebriller, var det en
del overlapp mellom spersmaélene. Jeg valgte derfor & avgrense analysen til folgende spersmal fra
evalueringsverktayet, fordi jeg opplever at de peker pa aspekter ved tematisk analyse som vi i det
naturfagdidaktiske forskningsmiljoet kan reflektere over:

(62]

Forklarer forfatterne hvorfor de bruker TA, selv i korte trekk?

Spesifiserer forfatterne hvilken type TA de bruker og begrunner hvorfor?

Blir eventuelle supplementer (prosedyrer og metoder) begrunnet, og kunne i séfall resultatene
blitt de samme ved & bruke TA mer effektivt?

Blir de teoretiske antakelsene for & bruke TA spesifisert, selv med en ‘induktiv’ tilneerming?
Forsgker forfatterne a eie perspektivene sine, selv i korte trekk, de personlige og sosiale stand-
punkt og posisjonering? (Spesielt viktig hvis forskerne studerer utsatte eller sarbare grupper,
eller grupper som forskeren ikke er en del av).

Blir analyseprosessen tydelig forklart ved at beskriver forfatterne hva de faktisk gjorde, framfor
en generell beskrivelse av prosedyrer?

Hevder forfatterne at de bruker refleksiv TA (f.eks. Braun og Clarke, 2006), men beskriver helt
andre prosedyrer som kodebok, koderamme, flere uavhengige kodere, konsensuskoding, etc.?
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» Hevder forfatterne at de bruker refleksiv TA (f.eks. Braun & Clarke, 2006), men behandler
temaer som analytiske input enn resultater og at analysen derfor utvikles fra temaidentifisering
til koding?

» Er det tydelig hva temaene er og hvilken rolle forskeren har hatt i utviklingen av temaene?

» Framstdr temaene mer som oppsummeringer av data enn fullstendige temaer (dvs.menstre av
felles mening sentrert rundt et sentralt konsept)?

Selv om evalueringsverktayet gir et grunnlag for kritisk tekstanalyse, er utforelsen av det naturligvis
farget av min forstielse av Braun og Clarkes tematiske analyse og kritikk mot andres bruk av deres
versjon av TA. Andre og nye tolkninger og granskninger av de utvalgte artiklene, inkludert denne, vil
derfor veere mulig for andre forskere i framtiden.

ANALYSE, FUNN OG DISKUSJON

Selv om evalueringssporsmalene ble anvendt i lesingen av de 26 artiklene, gnsker jeg ikke av etiske
og kollegiale hensyn & overprove fagfellevurderinger og presentere en evaluering av hver enkelt artik-
kel. Jeg vil heller trekke fram eksempler fra ulike artikler for & belyse hvert spersmal i det forkortede
evalueringsverktgyet ovenfor, slik at vi som forskningsmiljo kan reflektere over bruken og kanskje
forstd litt mer av hva ‘tematisk analyse etter Braun og Clarke’ inneberer.

Forklarer forfatterne hvorfor de bruker tematisk analyse, selv i korte trekk?

I de aller fleste artiklene formuleres det noe sant som at ‘Vi anvendte tematisk analyse etter Braun

og Clarke (2006)’, og ‘data were structured and analyzed with thematic analysis (Braun & Clarke,

2006’, uten eksplisitte forklaringer pa hvorfor TA er den foretrukne analysemetoden. Kanskje ligger

det mer implisitt i noen av artiklene, slik som for eksempel i Elvstrand et al. (2018), hvor formalet er

& undersoke forskolepedagogers opplevelse av og erfaringer med teknologi og teknologiundervisning:
Analysen utgick fran studiens syfte och den”arbetsdefinition” av teknik som redogjordes for i
inledningen har fungerat som teoretiskt redskap for att avgora vad i informanternas svar som
relaterar till teknik och teknikundervisning, och vad som inte gor det. Vi anvinde oss av en
tematisk analysmodell fran Braun & Clarke (2006).

En mate a lese dette utdraget p4, er at tematisk analyse begrunnes med studiens formal — & undersgke
forskolepedagogenes opplevelser og erfaringer. Jeg tolker det slik at forskerne antar spréket reflekter-
er deltakernes virkelighet og at denne virkeligheten blir tilgjengelig for forskerne gjennom tematisk
analyse (Terry et al., 2017). Fordi Braun og Clarkes TA kan anvendes innenfor ulike ontologiske og
epistemologiske tilneerminger, krever det at forskerne forklarer vitenskapteoretiske retninger og teo-
retiske antakelser de legger til grunn for den tematiske analysen (Terry et al., 2017).

Spesifiserer forfatterne hvilken type TA de bruker og begrunner hvorfor?

Ingen av artiklene spesifiserer eksplisitt at de bruker en av de tre typene tematisk analyse beskrevet
tidligere i artikkelen — kodereliabilitet TA, refleksiv TA eller kodebok TA. I noen av artiklene brukes
imidlertid andre varianter av begrepet tematisk analyse og med referanse til Braun og Clarke — slik
som tematisk koding (Bungum m.fl., 2015; Mogstad & Bungum, 2020), tematisk diskursanalyse
(Nordby m.fl., 2019), induktiv tematisk koding (Nielsen m.fl., 2018), deductive semantic content
analysis (Knekta m.fl., 2022), og modifisert tematisk analyse (Ulriksen & Gregersen, 2022). Denne
begrepsbruken tolket jeg forst som presiseringer av hva slags tematisk analyse som var gjort, men det
er ikke alltid like enkelt & fa tak pé hva forfatterne legger i dette og hva som er begrunnelsen. For eks-
empel har ‘tematisk koding’ lenge blitt forstatt som en generell teknikk for kvalitativ analyse. Senere
utvikling i metodelitteraturen viser at det er flere tilnaerminger til ‘tematisk koding’, hvor en variant
er forbundet med grounded theory og teknikker som linje-for-linje koding, memoskriving og konstant
sammenligning (Flick 2018 sitert i Braun & Clarke, 2022c, s. 249). A kombinere TA med andre tilnzer-
minger er ikke nedvendigvis et problem, for rigide regler for analysemetoder kan virke begrensende
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pa den kreative og refleksive prosessen som kvalitativ analyse er. Ifglge Braun og Clarke (2022c) er
problemet heller at deres refleksive TA kombineres med andre analysemetoder og metodologier uten
videre forklaring, begrunnelse og refleksjon.

Blir eventuelle supplementer (prosedyrer og metoder) begrunnet, og kunne resul-
tatene blitt de samme ved a bruke TA mer effektivt?
I noen f4 artikler har forfatterne valgt 8 kombinere Braun og Clarkes (2006) TA med andre til-
nerminger til dataanalyse — som multimodal semiotisk analyse (Nordby m.fl., 2017). Noen flere
artikler kombinerer referanser til ulike analysemetoder og prosedyrer sammen med Braun og
Clarkes tematiske analyse uten s mye mer forklaring (Ellebaek, 2020; Knekta m.fl., 2021; Pajchel
& Rampton, 2021). Knekta m.fl. (2022), for eksempel, analyserer de svenske laereplanene i naturfa-
gene for ungdoms- og videregéende skole og anvender et teoretisk rammeverk. Forst, i abstraktet
og i innledningen, betegner de analysemetoden sin som ‘a quantitative deductive approach’, men i
metodedelen i artikkelen refererer de til Braun og Clarke:
Deductive semantic content analysis (Braun & Clarke, 2006; Krippendorff, 2004) was used to
analyse how sentences stressing different functions and curriculum emphases are distributed
in the Swedish science syllabuses.

I utdraget brukes Braun og Clarke (2006) som referanse til innholdsanalyse (content analysis), sam-
men med Krippendorff (2004) som beskriver kvalitativ innholdsanalyse. Ved farste gyekast kan
innholdsanalyse og TA se ut som det samme (Braun & Clarke, 2021b), og det er kanskje derfor at
Braun og Clarke brukes som referanse til ‘content analysis’ her. Men utfordringene er at innhold-
sanalyse og TA er grupper av analysemetoder, som igjen krever at forfatterne spesifiserer hva slags
type innholdsanalyse eller tematisk analyse de bruker. Krippendorff (2004; 2019) ser ut til 4 repre-
sentere en innholdsanalyse som ligner mer pa kodereliabilitet TA og kodebok TA, fordi han legger
vekt pé prosedyrer som repliserbarhet og inter-rater reliabilitet. Videre beskriver Knekta m.fl. (2018)
en analyseprosess der de utviklet en kodebok gjennom individuell koding og felles diskusjoner, samt
involvering av en tredje forsker for & sikre enighet om kodingen. Dette minner mer om en blanding
av kodereliabilitets TA og kodebok TA beskrevet tidligere. Siden dette er fundamentalt forskjellig fra
refleksiv TA (Braun & Clarke, 2021b), framstar koblingen av Braun og Clarke (2006) og Krippendorff
(2004) som en sammenblanding av metoder med ulik vitenskapsteoretisk forankring, samt at analy-
seprosessen som beskrives er noe annet enn Braun og Clarkes refleksive TA. Braun og Clarke (2021a)
understreker at ubevisst sammenkobling av ulike analysemetoder fort kan fore til sammenblandinger
av motstridende vitenskapsteoretiske retninger. Det betyr ikke at forskernes analyser er feil i seg selv,
men de gjor noe annet og har muligens andre vitenskapsteoretiske antakelser enn Braun og Clarkes
refleksive TA.

Nordby m.fl. (2017) er kanskje de som tydeligst skiller mellom tematisk analyse og den andre, sup-
plerende metoden for datanalyse. De (Nordby m.fl., 2017) undersgker hvordan mobiltelefon hjelper
elevene a koble erfaringer fra ulike leeringsarenaer, og hvordan en ekskursjon til et fjernvarmeanlegg
kan bidra til autentiske erfaringer i naturfag. Forfatterne kombinerer to analysemetoder pa ulike
typer data — tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006) ble brukt til & analysere videodata, intervjuer
og sperreskjema, mens elevenes digitale fortellinger ble analysert ved hjelp av multimodal semiotisk
analyse. Hvorfor de har valgt 4 supplere tematisk analyse med multimodal semiotisk analyse er im-
idlertid ikke helt opplagt for leseren. Braun og Clarke (2021b) understreker at refleksiv TA er fleksi-
bel, i form av at metoden apner for ulike teoretiske forankringer og at forskere derfor ma vurdere om
supplerende analysetilnaerminger er ngdvendige eller om de samme resultatene kan utvikles innenfor
refleksiv TA.
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Blir de teoretiske antakelsene for a bruke TA spesifisert, selv med en ‘induktiv’ til-
naerming?
Noe som gér igjen i svaert mange av artiklene, er at forfatterne begynner analysen med en induktiv
koding av datamaterialet. Det er naturlig, siden Braun og Clarke (2006) beskriver det a bli kjent med
dataene og utvikle innledende koder som tidlige faser i refleksiv TA. Men Braun og Clarke (2021a)
advarer mot & behandle induktiv som atsKkilt fra teori (ateoretisk). Induktiv koding handler om a kode
med narhet til dataene, noe som ikke er det samme som fravar av teori. Denne forstaelsen av ‘induk-
tiv’ ser ut til & bli beskrevet i Sjgberg m.fl. (2020), som undersgker biologilaereres spagat mellom ulike
kulturer i skole og naturvitenskap:
Kodene er induktive og i storst mulig grad basert pd laerernes egne formuleringer og hvordan
de har svart pd spersmdlet. Samtidig vil selvfelgelig analysen ogsa vaere preget av forskernes
forforstaelse.

I utdraget forklarer forfatterne induktive koder innebarer at de er ‘basert pa leerernes egne formul-
eringer’, altsd datanaere. Samtidig viser forfatterne ogsi kodingen alltid vil veere preget av deres
forforstaelse. Refleksiv TA legger til grunn at forskere er bevisst pa sine antakelser og farforstaels-
er, og bruker det refleksivt i analysen (Braun & Clarke, 2022¢). Moksnes (2021), som undersgker
leererstudenters kompetanseutvikling i et teknologiprosjekt, er mer spesifikk pa hvilke antakelser for-
skeren gér inn i analysen med:
Det ble i utgangspunktet benyttet tematisk analyse, med spesifikk oppmerksomhet rundt noen
fa tema (Braun & Clarke, 2006). Det fantes i utgangspunktet en antagelse om at undervisning-
sopplegget til en viss grad kunne fore til dybdelaering og overforbar kompetanse hos studentene
og det utviklet seg altsad til en teoretisk/deduktiv variant av tematisk analyse.

Til tross for at det passive spraket i utdraget kan gi inntrykk av en forsker som forsgker a veere objek-
tiv (Braun & Clarke, 2022c¢), sa leser jeg det likevel som et eksempel pa at forskeren er bevisst sine
antakelser — at undervisningsopplegget potensielt sett kunne fore til dybdelering og overforing hos
deltakerne, noe som er koblet til de teoretiske perspektivene (Moksnes, 2021). De teoretiske per-
spektivene som informerer selve analysen er det Braun og Clarke (2022¢) betegner som ‘den lille
teorien’. Ikke uventet konkluderer Moksnes (2021) med at leererstudentene i studien utviklet dyb-
dekompetanse innenfor det spesifikke omradet i naturvitenskap og teknologi. Derfor er det viktig
at forskeren utviser refleksivitet, altsa evne og vilje til & reflektere over hvordan ens egen posisjon,
antakelser og verdier bidrar til analysen (Braun m.fl., 2022b).

P4 det dypere nivi, er det fa av de utvalgte artiklene som er tydelige pa sine epistemologiske og teo-
retiske antakelser (‘de store teoriene’) nér de legger fram Braun og Clarkes TA. Dette er noe Braun
og Clarke (2022c¢) kritiserer, for det kan se ut som at forskere ikke forholder seg til teori nér de gjor
tematisk analyse. Det er i s fall en misforstaelse, da fleksibiliteten inneberer at refleksiv TA kan
anvendes i empiriske (experiential) og kritisk tilnaerminger til kvalitativ forskning, men at det er noe
forskeren ma reflektere over (Braun & Clarke, 2021b; 2022a). Det beste eksempelet pa forklaring
av underliggende antakelser fant jeg i Johansen m.fl. (2022) som intervjuet leerere om kreativitet i
naturfag- og matematikkundervisning:
The data were analysed using a combination of inductive and deductive approaches, reflect-
ing an experiential orientation (in contrast to critical orientation) of thematic analysis, as de-
scribed by Garreth, Hayfield, Clarke, and Braun (2017). The experiential orientation involves
focusing on what participants think, feel, and do, with the assumption that this represents a
reality in terms of how the participants experience the topic under investigation.

Her spesifiserer forskerne at deres tematiske analyse er basert pa antakelsen om at deltakernes erfar-
inger reflekterer en virkelighet — enten en universell oppfatning eller en av flere mulige oppfatninger
av et tema. Refleksiv TA gir forskere frihet til 4 ta et slikt standpunkt (Braun & Clarke, 2019; 2021a),
og dette kan ses som et eksempel pa hva Braun og Clarke mener med at refleksiv TA er fleksibel pa den
méten at den apner for ulike epistemologiske og teoretiske antakelser. Samtidig skriver Terry m.fl.
(2017) at refleksiv TA blir oppfattet og behandlet kun som erfaringsbasert (experiential) tilneerming i
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forskningslitteraturen, men refleksiv TA kan ogsé brukes i mer kritiske tilnaerminger der antakelsen
er at virkeligheten skapes gjennom spréket heller enn reflekterer en eller flere virkeligheter.

Forsgker forfatterne a eie perspektivene sine, selv i korte trekk, de personlige og
sosiale standpunkt og posisjonering?
Forskernes personlige og sosiale posisjonering henger ofte sammen med det forrige spersmalet —
vitenskapsteoretiske antakelser for a bruke TA, siden forskeres verdier og oppfatninger blir formet
av forskningsmiljeet og disiplinen de er en del av (Braun & Clarke, 2022c¢). Beskrivelsene i forfatter-
presentasjonene pa forste side i artikkelen gir informasjon om hvem forskerne er, hva de er interes-
sert i og erfaringer, og noen skriver ogsa eksplisitt om sin relasjon til deltakerne de intervjuet (f.eks.
Aalbergsjo & Sollid, 2021; Nordby et al., 2019). Aalbergsjo og Sollid (2021) opplyser for eksempel i sin
undersgkelse av leererstudenters refleksjoner over laering med modeller og modellering at forfatterne
var studentenes leererutdannere:
As the researchers were teachers, this may have influenced the data. However, there were no
significant differences in the data from the two groups, thus indicating that this did not influ-
ence the outcome of the study.

Relasjonen mellom forskeren og deltakerne er viktig informasjon, da dette vanligvis pavirker sam-
taler, hvilke data deltakerne og forskeren genererer, og hvordan dataene analyseres og tolkes. I ut-
draget ovenfor kommer det fram at forskernes relasjon til deltakerne ikke s& ut til 4 pavirke funnene
i studien. En mulig tolkning av dette kan veere at det er objektive data som er idealet. Men i refleksiv
TA er det andre antakelser som ligger til grunn, blant annet at objektive data ikke er mulig. I stedet
er det forventet at forskere setter deres personlige posisjon i sammenheng med analyseprosessen,
slik at metodebeskrivelsene blir mer refleksive — altsa hvordan forskerens personlige posisjon former
analysene som blir utfert (Braun & Clarke, 2022c¢).

Blir analyseprosessen tydelig forklart ved at beskriver forfatterne hva de faktisk
gjorde, framfor en generell beskrivelse av prosedyrer?
I de fleste artiklene beskriver forfatterne hvordan de utfarte TA, selv om det er stor forskjell pa de-
taljnivaet. Mange artikler inneholder kortfattete beskrivelser uten & anvende de seks analysefasene
i refleksiv TA. Andre lister opp de seks analysefasene, men pa en linear og generell méte som ligner
en mye pd Braun og Clarke (2006). Enda feerre artikler utdyper hvordan de engasjerte seg og tenkte
gjennom de ulike fasene av analyseprosessen (f.eks. Eikeland & Frgyland, 2020; Nordby m.fl., 2019).
Nordby m.fl.’s (2019) studie av naturfagundervisning pa yrkesfag sett fra leerernes perspektiver har
kanskje den mest grundige beskrivelsene av gjennomferingen av TA:
Den tematiske analysen har foregdtt i ulike faser. Tallene i parentes refererer til fasene beskre-
vet av Braun og Clarke (2006, s. 87).
Gjore seg kjent med dataene (1): Etter hvert mote har forsteforfatter lyttet gjennom lydfil og
skrevet refleksjonsnotater/referat, og andreforfatter har skrevet kort refleksjonsnotat. For
forste kodeprosess gransket forste- og andreforfatter disse notatene for a f& innsikt i hva infor-
mantene har veert opptatt av.

Forste kodeprosess (2-4): Lydfiler ble lyttet gjennom forst en gang og samtalesekvenser (data
extract) ble kodet induktivt (themes) ved hjelp av analysesporsmdlet: Hvilke tema snakker in-
formantene om? Deretter ble denne prosessen gjentatt. Ved gjentagende gjennomgang av et
datamateriale opparbeides gradvis mer kunnskap om enkeltheter og sammenhenger innad i
materialet (Erickson, 2012). Dette medforte derfor en raffinering av analysen. Nye sekvenser
ble kodet med temaer, og allerede kodede sekvenser kunne bli merket med nytt tema, fordi inn-
holdet i samtalen ble tolket annerledes p& bakgrunn av ny erkjennelse. (...)

Jeg valgte dette utdraget fordi forskerne i storre grad beskriver sin egen analyseprosess, og ikke bare i
generelle vendinger fra Braun og Clarke. Braun m.fl. (2022a) oppfordrer forskere til & beskrive hvor-
dan de engasjerte seg i de seks fasene av refleksiv TA. De seks fasene er mer som et kart heller enn
en oppskrift, noe som krever mer refleksive beskrivelser av valg og avveininger i analyseprosessen.
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Hevder forfatterne at de bruker refleksiv TA (f.eks. Braun & Clarke, 2006), men
beskriver helt andre prosedyrer som kodebok, flere uavhengige kodere, kosensus-
koding, etc.?

I mange av artiklene skriver forskerne at de har brukt prosedyrer som ligner konsensuskoding,
altsd at flere forskere har ‘kodet’ uavhengig av hverandre og pa en eller annen mate kommet fram til
enighet om koder og/eller resultat av kodingen (f.eks. Edfors m.fl., 2015; Fragat m.fl., 2021; 2022;
Jensen m.fl.,, 2018; Knekta m.fl., 2022; Nordby m.fl., 2017; Sjeberg m.fl., 2020; Aalbergsjo & Sol-
lid, 2021; Ahman m.fl., 2015). Slike prosedyrer i den tematiske analysen ligner mer pa det Braun
og Clarke (2021) kaller kodereliabilitets TA (‘coding reliability approaches’), og er forbundet med
et positivistisk vitenskapssyn der hensikten med slike prosedyrer er & minimere forskerbias, fordi
forskerens subjektivitet blir sett pa som en trussel mot forskningens troverdighet. Dette skiller seg fra
antakelsene og prosedyrene som Braun og Clarkes refleksive TA bygger pa. Det betyr ikke at analy-
sene i alle de overnevnte artiklene er feil, men analysemetoden er noe annet enn Braun og Clarkes
refleksive TA (2021b).

Nielsen og Nielsen (2022) skriver eksplisitt at de ikke hadde intensjoner om & beregne inter-rater
reliabilitet (dvs. at flere uavhengige forskere koder pd samme méte), men tilstrebet likevel enighet
mellom forskerne og argumenterer for at det styrker studiens validitet:
While there was no attempt to measure inter-rater reliability, the lack of disagreement at this
stage does strengthen the validity of the crucial step in thematic analysis of identifying the
themes that emerge from the initial coding.

Forfatterne tar avstand fra inter-rater reliabilitet i trdd med refleksiv TA, men de framholder likevel
at enighet mellom dem er viktig for troverdigheten. Det er konsensuskoding og reliabilitetskoding
som Braun og Clarke (2022c¢) tar avstand fra, fordi dette er en prosedyre som knyttes til positivistiske
antakelser. Nar det er sagt, s& mé det ikke misforstas som at forskere ikke kan samarbeide med andre
i refleksiv TA. Flere forskere gir mulighet for diskusjoner, som igjen forer til dypere engasjement
med dataene og mer nyanserte, refleksive analyser (Braun & Clarke, 2022b). Det er altsd hensikten
med forskersamarbeidet som er forskjellig. Hensikten med samarbeid i kodereliabilitets TA er at alle
forskerne skal komme fram til den mest ‘riktige’ tolkningen, mens hensikten med forskersamarbeid
i refleksiv TA er at forskerne skal engasjere seg i diskusjoner som bidrar til en dypere forstaelse av
dataene og temaene som utvikles.

Hevder forfatterne at de bruker refleksiv TA (f.eks. Braun & Clarke, 2006), men be-
handler temaer som analytiske input enn resultater og at analysen derfor utvikles fra
temaidentifisering til koding?
I noen artikler ble temaer identifisert tidlig i analyseprosessen (Frigéat m.fl., 2021; Moksnes, 2021;
Pajchel & Rampton, 2021; Ulriksen & Gregersen, 2022), her eksemplifisert med Pajchel og Rampton
(2021):

Tidlig 1 gjennomlesingene pekte det seg ut noen overordnede temaer: laererik undervisning,

dybde, interesse, variasjon og mestring. I den videre analysen av elevsvarene la vi til flere mer
spesifikke koder (...)

I utdraget beskrives en prosess fra temaidentifisering til koding, noe som tyder pa at temaene be-
handles som starten pa datanalysen heller enn resultatet av analysen. Terry m.fl. (2017) beskriver to
farer ved & utvikle temaer tidlig i prosessen som pévirker kvaliteten i analysen. Den forste faren er at
det kan fore til selektiv utvelgelse av data til & underbygge et argument (sékalt ‘cherry picking’). Det
andre er at det kanskje ikke gir den beste forklaringen pa dataene som helhet, og dermed heller ikke
det beste svaret pa forskningsspersmalet. Derfor blir det viktig & forsté forskjellen pa koder og tema
dersom man bruker Braun og Clarke som referanse. I refleksiv TA er koder enheter som fanger minst
en observasjon eller dimensjon, mens temaer er basert pa flere observasjoner eller dimensjoner pa
tvers av datasettet (Braun & Clarke, 2021c¢).
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Er det tydelig hva temaene er, og hvilken rolle forskeren har i utviklingen av
temaene?
Det varierer hvorvidt forfatterne forklarer hva de ulike temaene er, og i flere artikler bruker ikke for-
fatterne ordet ‘tema’ nar de presenterer resultatene av analysen. Bdide Haugan og Holand (2021) og
Saure m.fl. (2021) undersgker studenters kjemiforstaelse, og Saure m.fl. (2021) skriver for eksempel
at:
Vi har gjennomfoert en tematisk analyse (Braun og Clarke, 2006) av datamaterialet. (...) Sva-
rene ble kodet til fire kategorier som gjenspeiler kunnskaper om molekyler (...).

Her henvises det til Braun og Clarkes (2006) tematiske analyse, men forfatterne bruker videre ordet
‘kategori’ i artikkelen. Braun og Clarke bruker ikke bruker ordet kategori, si her blir jeg usikker pa
om det er kategoriene som er ‘temaer’ og nér i analyseprosessen de ble utviklet. Det betyr ikke at det
er noe feil selve analysen til Saure m.fl. (2021), men at de gjor noe annet enn Braun og Clarkes (2006;
2021c) refleksive TA.

En refleksiv forskerrolle er hjertet i refleksiv TA (Braun & Clarke, 2019), og dette synliggjares blant
annet gjennom hvordan forfatterne ordlegger seg i artikkelen. I mange artikler beskrives temaut-
viklingen som at temaene oppstod — ‘themes emerged’ — fra kodene eller fra datamaterialet. Braun
og Clarke (og flere andre innenfor et kvalitativ forskning) kritiserer ordbruk som ‘themes emerge’
spesielt, fordi det signaliserer et positivistisk vitenskapssyn der forskeren er en passiv observater som
leter etter temaer som ligger skjult i dataene og bare venter pa 4 bli ‘funnet’. I refleksiv TA, derimot, er
forskerens subjektivitet kombinert med refleksivitet en ressurs i utviklingen av temaene. Den aktive
og engasjerte forskeren arbeider med & konstruere, generere eller utvikle temaer (Braun & Clarke,
2021a; Braun m.fl., 2022b). Ordbruken er derfor ikke likegyldig. Braun og Clarke (2022c) pdpeker at
spraket sender signaler om forskernes vitenskapsteoretiske posisjon, hvor ‘themes emerge’ og lignen-
de formuleringer knyttes til en positivistisk retning som bryter med Braun og Clarkes refleksive TA.

Framstar temaene mer som oppsummeringer av data enn fullstendige temaer — mgn-
stre av felles mening sentrert rundt et sentralt konsept?
Som nevnt ovenfor er det ikke alle som bruker ordet tema, s her konsentrerer jeg meg kun om ar-
tiklene der tema blir brukt. I de aller fleste artiklene er temaene noksé kortfattet og bestar av ett eller
fa ord som ‘interesse’, ‘variasjon’, ‘kunnskap og ferdigheter’, ‘introduksjon’, ‘holdninger’, ‘begreper’,
for & ta noen eksempler fra ulike artikler (Fragat et al., 2022; Haugan & Holand, 2021; Pajchel &
Rampton, 2021; Sparf et al., 2022). Braun og Clarke (2021a) kaller slike temanavn for dataoppsum-
meringer, fordi de er endimensjonale, meningstynne, ligger tett opptil spgrsmélene fra datainnsam-
lingen og er oppsummert med ett ord (Braun & Clarke, 2019a). Temaer i refleksiv TA, derimot, han-
dler om & utvikle fortellinger om dataene som har flere dimensjoner og kobler sammen ulike aspekter
i datamaterialet. Det gir meningstykke temaer (Braun & Clarke, 2021, s. 341), og kjennetegnes av
navn som viser leseren essensen i temaet. Det beste eksemplet pé dette av de utvalgte artiklene fant
jeg i Nielsen og Nielsen (2022) som undersgker danske laereres perspektiver pd modeller og model-
lering i leereplan i naturfag, og kom fram til tre temaer:

1. MoMo as the product of a scientific process rather than part of a scientific process;

2. Multiple approaches to teachers’ progress and confidence in enacting MoMo as a scientific

process; and
3. Experiments reflecting elements of a scientific process.

Disse temaene forteller noe om dataene, og er potensielt sett konstruert av aktive forskere som ko-
bler sammen ulike observasjoner og dimensjoner av datamaterialet. Det er forskerens jobb & gjore
tolkningsarbeidet som kreves for & utvikle den meningsbarende fortellingen i dataene (Braun &
Clarke, 2022c, s. 247).
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REFLEKSJONER OG IMPLIKASJONER

I denne artikkelen har jeg gjennomgatt 26 artikler publisert i Nordina som bruker ‘tematisk analyse
etter Braun og Clarke (2006)’. Selv om jeg ikke evaluerer hver enkelt artikkel, var poenget a vise noe
av variasjonen i hvordan tematisk analyse er beskrevet og anvendt. Det gir inntrykk av at ‘tematisk
analyse etter Braun og Clarke’ kan virke som en ‘one size fits all’ analysemetode. Men i mange tilfeller
er det benyttet prosedyrer og praksiser som representerer noe annet enn de verdiene og antakelsene
ligger til grunn for refleksiv TA etter Braun og Clarke. Eksempler fra min gjennomgang inkluderer
hvorvidt varianter av tematisk analyse er begrunnet og forklart, hvorvidt forfattere begrunner at de
kombinerer Braun og Clarkes refleksive TA med andre analysemetoder og metodologier, hva et tema
er og antakelsene om hvordan temaer utvikles i refleksiv TA. Noen artikler beskriver prosedyrer som
konsensuskoding, flere uavhengige kodere, temaer som blir ‘funnet’ av passive forskere, og at temaer
utvikles for koder. Som jeg har skrevet flere ganger i denne artikkelen, sa er ikke disse prosedyrene
‘feil’ i seg selv, men det er noe annet enn Braun og Clarkes refleksive TA. Braun og Clarke (2021;
2022c¢) tilskriver slike praksiser til et positivistisk vitenskapssyn. Pa en mate er jeg litt overrasket over
dette funnet siden 2006-artikkelen til Braun og Clarke, som det store flertallet av artikler refererer til,
advarer mot at forskernes vitenskapsteoretiske posisjoner kan pavirke den kvalitative analysen og er
derfor en mulig fallgruve i tematisk analyse (Braun & Clarke, 2006, s. 95). Nar det er sagt kan det jo
ogsa hende at fagfellevurderingene har pavirket framstillingen av TA i de utvalgte Nordina-artiklene.
Braun m.fl. (2022a) er ganske oppgitte over & fa egne artikler tilbake fra fagfellevurderinger med krav
om 4 legge til inter-rater reliabilitet og konsensuskoding.

Et annet forbehold er at Braun og Clarkes kritikk mot ‘tematisk analyse etter Braun og Clarke’ har
blitt publisert i samme tidsrom som de utvalgte Nordina-artiklene (2015-2022), slik at jeg kan ikke
forvente at kritikken pavirker maten vi anvender TA med en gang. En forskningsartikkel er betinget
av konteksten den var skrevet i, og vil tolkes annerledes etter hvert som var kunnskap og kompetanse
utvikler seg. Mye har skjedd med Braun og Clarkes tenkning om tematiske analyse siden 2006-artik-
kelen deres. Derfor ma vi i det naturfagdidaktiske miljoet ta ett skritt tilbake fra ‘tematisk analyse et-
ter Braun og Clarke (2006)’ og lese Braun og Clarkes oppklaringer av deres versjon av TA, for vi velger
& anvende denne analysemetoden neste gang.

Pa et enda mer overordnet niva kan min gjennomgang i denne artikkelen kanskje bidra til & lofte
kvalitativ forskning, med alle vitenskapsteoretiske retninger og tilherende strategier det innebzrer,
hoyere opp i den nordiske forskningsfronten i naturfagdidaktikk. Et sted & starte er & reflektere over
hva slags vitenskapsteoretiske antakelser vi baserer vare kvalitative studier pa. Generelt sett utvikler
forskeren sitt stasted, verdier og antakelser, gjennom disiplinen de er en del av, forskerfelleskap,
veiledere og mentorer, samt tidligere erfaringer med forskning (Cresswell & Cresswell, 2018). Siden
mange naturfagdidaktikere har sin bakgrunn fra naturvitenskap, som i sin enkleste form er forbundet
med et positivistisk vitenskapssyn, er det kanskje naturlig at dette ogsa pavirker méaten vi tenker om
og praktiserer kvalitativ forskning pa. Hvorvidt dette er bevisst eller ubevisst har jeg ingen kunnskap
om, men denne artikkelen kan i hvert fall leses som en oppfordring til a reflektere over den spagaten
det noen ganger blir nar en skal handtere en bakgrunn fra naturvitenskap og samtidig forske innenfor
et kvalitativt paradigme.
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