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Forord

Véren 2000 presenterte Fysisk institutt sine forskningsgrupper, og jeg var en av de (fa?) som
overvar Carl Angell og Ellen Karoline Henriksen sin presentasjon av forskningsgruppen for
fysikkdidaktikk (skolelaboratoriet). Det forte til at jeg sent pa hesten 2000 ble meldt opp som
hovedfagsstudent pé skolelaboratoriet.

Jeg vil rette en stor takk til mine tre veiledere Carl Angell (Fysisk institutt), Ellen Karoline
Henriksen (Fysisk institutt) og Anders Isnes (Institutt for leererutdanning og skoleutvikling
(ILS)) for & gi meg konstruktiv veiledning, og ikke minst for & la meg gjore ting pd min mate!
Jeg vil ogsa takke for det fine miljoet ILS og skolelaboratoriene 1 fysikk, kjemi og biologi har
skapt, og som de har latt meg fa ta del i.

Takk til Rolf V. Olsen som leste korrektur, og Erik Knain som ga meg en verdifull innfering i
bruk av ATLAS. Til slutt vil jeg takke alle lerere og elever som gjorde det mulig &
gjennomfore denne studien.



Oppsummering

I dette kapittelet presenteres 1 hovedtrekk bakgrunnen for studien, forskningsmetoden,
hovedfunn, samt antydninger om hva en kan slutte pa bakgrunn av funnene.

Bakgrunn for studien

Malet med denne forskningsrapporten er & dokumentere bredden av fysikkelevers syn pa
fysikkfaget, undervisningen av faget og faktorer som pévirker valg av fysikk. Gjennom dette
behandler rapporten elevers syn som et bidrag til debatten rundt faget.

Forskningsmetoden benyttet i denne studien

Denne rapporten formidler funn gjort i en fokusgruppestudie varen 2001 av elever med
studieretningsfag fysikk i den videregdende skolen. Elevene som deltok er/var
hjemmehgrende ved syv skoler i Oslo og Akershus. Atte fokusgrupper med totalt 54 elever,
splittet etter kjonn og deres erfaring med fysikkfaget (2FY/3FY), ble utfort.

Hovedfunn

- Fysikkelever finner matematikken i fysikkursene enkel, og 3FY elever hevder det er
mer matematikk i 2FY enn 3FY. Kombinasjonen fysikk og matematikk kjennes tung,
og 3FY kurset mé derfor vike for 3MX i 3. klasse. Matematikkursene stér i1 seg selv
frem som vanskelige fag for fysikkelever.

- Elever opplever 3FY som et enklere fysikkurs, og det inneholder mer hverdagsfysikk
enn 2FY. Til tross for fysikkfagets sterke tilknytning til dagliglivet, er fysikkrelaterte
emner i liten grad gjenstand for diskusjon blant fysikkelever, deres venner og familier.
Fysikkfaget ser likevel ut til & vere et av fagene med hey status pé skolen, og blir
verdsatt pa grunn av sin relevans til dagliglivet.

- Fysikklererne har stor innflytelse pa elevers opplevelse av faget.

- Funn tyder pa at jenter kvier seg mer for 4 si noe” i fysikktimen, enn i andre
skoletimer. Dette kommer til uttrykk blant guttene ved at de péstar det er de stille”
jentene som velger realfag. Jenter onsker selv ikke egne jenteklasser i fysikk. Det
synes videre som at jenter i mindre grad enn gutter, blir oppfordret av foreldre og
skolens radgivere til & velge fysikk i skolen. Jenter ser ut til & vise mindre interesse for
”fysikk utover skolepensumet” enn gutter, og de opplever gutter som flinkere enn dem
selv 1 fysikk. Dette er medvirkende til den lavere faglige selvtillit en kan finne blant
fysikkjenter. Jenter har ikke uventet et storre behov enn gutter for & se anvendbarhet
av det de lerer 1 fysikktimene. De uttrykker ogsa sterre glede over 4 inneha
kunnskaper om fysikk, og ikke bare i fysikk, enn fysikkgutter.

- Fysikkelever ser pé naturfaget i forste klasse som et innferingskurs i biologi, og det
har derfor liten betydning for senere valg av fysikk. Interesse for fysikkfaget dukker
forst opp hos mange etter at de opplever & mestre matematikk 1 forste klasse pa
videregaende skole. Resultater oppnidd i matematikkurset det forste aret pa
videregiende, har derfor langt sterre betydning enn resultater 1 naturfaget. Kravet til
matematikk stir frem som hovedérsak til at mange elever ikke velger fysikk. Det mé
dermed vere lov a hevde at fysikk er et fag som velger elever, fremfor et fag elever
velger.



- Fysikkelever savner informasjon om innholdet i fysikkursene 2FY og 3FY. Jenter
legger i tillegg vekt pd mangelfull informasjon knyttet til fysikkfagets funksjon ut over
skolen. Kort sagt; hva gjer en fysiker?

- Elever roser diskusjonen som undervisningsmetode, og ensker 1 liten grad
prosjektarbeid i fysikkundervisningen. En del elever ensker i sterre utstrekning
muligheter for & reise pa fagrelaterte ekskursjoner.

- Eksperimenter ble av elevene sett pd som underholdene variasjon fra annen type
undervisning. Den praktiske siden ved gvingene hadde liten betydning. Elever
opplever ikke gvelsene som kilde til ny kunnskap, men hevder likevel de er med pa a
forklare enkelte fysiske begreper.

Hovedslutninger

P4 grunnlag av denne studien er det naturlig a anbefale at kravet til matematikk tones noe ned
1 KUF (1996). Elever opplever ikke selv at matematikkunnskaper tilsvarende 2MX og 3MX
er nodvendige. Svart mange fysikkelever gir uttrykk for misngye med undervisningen 1
matematikk.

KUF (1996) sine intensjoner om 2FY som et mer beskrivende kvalitativt kurs enn 3FY, ser
ikke ut til & vaere satt ut i praksis. Fysikklerere ber derfor vurderer sin matematiserte
undervisning av 2FY opp mot lereplanen.

Elever gir ikke uttrykk for at det er behov for & forandre innholdet i fysikkursene, men mange
hadde nok gjerne sett at pensumet var noe mindre. Mer informasjon om hva fysikkfaget
inneholder, hva de som elever vil mate i1 kursene, synes det & vere stort behov for. Skolene
ber henvende seg til gutter og jenter hver for seg nér de gir denne informasjonen. Videre ma
skolene, i mangel pa kvinnelige fysikkfaglige rollemodeller, i sterkere grad fremheve de
jentene som velger faget. Dette fordi jenter representerer det storste rekrutteringspotensialet.

Mange elever ser ut til & oppleve overgangen mellom ferste og andre klasse som stor. I tillegg
opplever de at naturfag og matematikkurset i forste klasse stort sett er repetisjon av stoff de
behersker fra grunnskolen. Det ber derfor tas opp til diskusjon om deler av 2FY kan
undervises 1 naturfaget, og om bruddstykker av 2MX ber bli plassert i siste halvdel av
matematikkurset IMX. Elever opplever spesielt balgemekanikken i fysikkursene som
vanskelig. Undervisningen og lerebokenes formidling av dette emnet, ber bli gjenstand for ny
vurdering.

KUF (1996) fremhever at undervisningen ber omfatte prosjektarbeid. Elever er ikke
tilhengere av slik undervisning, men de ensker gjerne ekskursjoner velkommen. Eventuelle
prosjektarbeid kan derfor bli lagt til ekskursjoner, og midler ber bli stilt til rddighet slik at
elever gis muligheter for & reise pd slike utflukter. Gjennom prosjektarbeid kan jenter bli
konfrontert med faglitteratur utover pensum. Pa den méten kan de utvikle interesse for den
type litteratur (populervitenskap) de hevder er en storre del av guttenes kultur enn deres egen.

Da fysikkursene skal gi elevene kjennskap til fysikkens historie, og kjenne til at fysikk er en
viktig del av var kulturarv, ber en kanskje i storre grad lytte til fysikkjenters stemme om & se
mer til fagets historisk — filosofiske dimensjon.



Det laboratorieutstyret fysikkelever meter i skolen, ser ikke ut til & oke interessen for det
eksperimentelle arbeidet.
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Executive summary

This chapter presents the aim of the research, the research method, principal findings and
some suggestions for recommendations.

The aim of the research

The aim of the research reported was to document the range of views that pupils in
Norwegian senior secondary physics courses (2FY and 3FY, pupils aged 17 and 18) held
about physics as a general subject, the teaching they had received, and the influences they
regarded as important to choose/not to choose physics as a subject in school. As such, the
research aimed to articulate student views as a contribution to the debate about physics
courses in Norway.

The research method

This report provides the findings from eight focus groups conducted with a total of 54 pupils
studying physics at seven different schools in Oslo and Akershus, spring 2001. Eight focus
groups split both by gender and the pupils experience with school physics (2FY/3FY) were
conducted.

Principal findings
- The pupils under investigation considered the mathematical approach to the physics
curriculum as simple. The pupils in 3FY claimed the curriculum in 2FY was more
strongly influenced by mathematics than the 3FY curriculum. The normal combination
of physics and mathematics was believed to be too hard and difficult. Some of the
pupils that choose to study physics found the mathematics courses even harder than
the physics courses.

- 3FY is believed to be an easier course than 2FY, and to have greater relevance to their
own personal lives. Pupils did not find it hard to make connections between school
physics and their everyday lives. Despite this, physics is not a popular subject for
discussions among pupils, their friends and families. Physics is yet a prestigious
subject, and valued by the pupils for the understanding it offers of the natural world.

- Pupils feel that teachers and their style of teaching were important determinants of
their interest in physics.

- Findings suggest that girls make a more quiet appearance in the physics courses than
in other school subjects. Despite this, girls do not want to study physics in single
gender classes. Girls seem to be less encouraged to pursue physics by parents and
school advisers, and their interest in physics beyond school is not as strong as boys’.
This is supposed to be conducive to the girls’ low self-confidence in physics. Girls
expressed a greater desire to have knowledge about physics rather than simply in
physics.

- The school science curriculum in first year studies, was seen upon as an introductory
course in biology, and lacked relevance to succeeding physics courses. A keen interest
in physics seems to be dependent on the pupils’ skill in first year mathematics. Results
gained in first year mathematics studies were of greater relevance than results in the
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first year science course. The demand of simultaneous studies in mathematics, are
believed to be the main reason that more students are not taking physics.

- There seems to be a great lack of information about the content of the physics courses
2FY and 3FY. Girls are particularly interested in information relating to “physics
beyond school”. In short terms; what does a physicist do?

- Pupils valued discussions as a teaching method, but did not want project related work
in physics. There is, however, a demand for excursions.

- Experiments were viewed as an entertaining variation of the teaching of physics. Most
pupils did not see the relevance of the practical work, and they did not believe in
laboratory work as a source of knowledge. Some concepts of physics could yet be
enlightened by the practical work.

Main conclusions

From these findings one can “conclude” that the demand of mathematics skills in the physics
courses could be reduced. Pupils themselves do not believe knowledge in mathematics
corresponding to the courses 2MX and 3MX is essential to studies in physics. A large number
of pupils expressed dissatisfaction with the teaching of mathematics in general.

Intentions of the 2FY formal curriculum as a more descriptive qualitative approach to physics
than 3FY, does not seem to be fulfilled. It is therefore recommended that physics teachers
apply a less mathematical approach to 2FY.

Pupils do not express a need for change in the contents of the physics curriculum, but many
seem to take a strong stand towards the abundance of topics. There seems to be a need for
more information about the topics presented in the physics courses. Pupils want to know what
they will have to face when they choose physics as a subject. Schools should address this
information to boys and girls separately. Due to the lack of female role models in physics,
schools should guide the girls that already participate in physics courses since girls represent
the greatest potential of future physics students.

Many pupils experience the passage between first year and second year studies at
“videregéende skole” as difficult. In addition they experience the first year of science and
mathematics studies to be repetitive from earlier days at school. It is therefore suggested that a
discussion of some of the contents in 2FY could/should be transferred to the first year science
course, and that fragments of the mathematics course 2MX likewise are transferred to IMX.
Pupils experience especially the mechanics of waves as a hard subject. It is therefore
recommended that the teaching of, and the textbooks approach to this subject should be
revisited.

The physics curriculum emphasizes that the teaching of physics should comprise project
work. Pupils seem not to support this manner of teaching physics, but they would like
excursions. These findings lead to recommend project work (if necessary), to form a part of
excursions. Resources need to be established so that pupils have the opportunity to participate
in this type of excursions. Through project work, girls may be confronted with literature
beyond the school physics curriculum. In such a manner they may be given the opportunity to
engage in the kind of literature (popular science magazines) they claim to be a greater part of
boys’ culture, than their own.
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Girls should be heard when they ask for more of the subjects’ historical — philosophical
dimension. This would substantiate the curriculum’s request for pupil’s knowledge of the
history of physics, and make clear that physics is an inherent part of our cultural heritage.

The kind of laboratory equipment pupils face in school science is not sufficient to conduct
good experimental work.
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1 Innledning
“No one can be more surprised at my being here than I” (Robert K. Merton 1987, s. 550)

Dette sitatet beskriver ikke mine tidligere tanker omkring undervisning av fysikkfaget. Den
siden av faget har jeg for sa vidt vert opptatt av, og hatt meninger om siden jeg selv leste 2FY
(1995). Ser en derimot pa mine fagvalg og orientering mot hovedfagsstudium i fysikk, peker
disse i retning av studier i partikkelfysikk. Det var forst for et knapt ar siden, nér arbeidet med
denne oppgaven startet, jeg kom i1 kontakt med begrepet fysikkdidaktikk. Av den grunn er
sitatet av Merton (1987) gjengitt. Jeg har derfor 1 de siste maneder métte sette meg inn i
mange nye og ukjente problemstillinger. Likevel har jeg i denne forbindelse den “fordelen” at
det ikke er sa lenge siden jeg selv leste fysikkursene 2FY og 3FY. Pa den annen side har jeg
ingen egenerfaring fra undervisning i fysikk.

Oppgaven bestar hovedsakelig av to hoveddeler. Den forste delen (kapittel 1 og 2) gir en
beskrivelse av fokusgrupper som forskningsmetode. Den andre delen (kapittel 3, 4 og 5)
gjengir resultatene fra en empirisk studie hvor metoden ble benyttet.

1.1 Teori og bakgrunnsstoff

Dette er en hovedfagsoppgave i fysikk, studieretning fysikkdidaktikk, skrevet ved Gruppen
for fysikkdidaktikk (skolelaboratoriet) pd Fysisk institutt, Universitetet i Oslo. I et forsek péd &
sette arbeidet inn 1 den sammenheng det stér, gis forst en beskrivelse av hva fysikkdidaktikk
er. Denne beskrivelsen tar utgangspunkt i fagdidaktikk som generelt begrep. Det
fysikkdidaktiske forskningsfelt har vart preget av den sakalte “konstruktivistiske
leeringsteori”. Konstruktivismen stir ikke sentralt i denne oppgaven, men sees i sammenheng
med det syn pa leering som vektlegges i KUF (1994). Videre folger et kapittel som gir en kort
innforing 1 temaet “jenter og fysikk”.

Oppgaven star pd egne ben, men skal likevel sees i sammenheng med FUN-undersokelsen
(FysikkUtdanning i Norge). En kort oppsummering av FUN er derfor presentert. Videre
folger en avklaring av begreper som opptrer utover i oppgaven. Deretter gis en presisering av,
redegjorelse for og avgrensning av problemstillingen.

1.1.1 Fysikkdidaktikk

Fagdidaktikk fremstér som et bindeledd mellom faget selv og pedagogikk (leeringsteori,
sosialiseringsteori og skolehistorie). Didaktikk kan oppfattes som den basiskunnskap som
ligger til grunn for & ta begrunnede valg knyttet til problemstillinger rundt undervisning.
Fagdidaktikk er derfor knyttet til undervisningen av et bestemt fag eller fagomrade (Angell
1996). Sjeberg (1998) beskriver fagdidaktikk som undervisningens hva, hvorfor, hvordan og
for hvem.”

Hvilke tema elevene ber lere om i et fag, og pa hvilke skoletrinn undervisningen av disse
emnene ber finne sted, er knyttet til undervisningens ’hva”. Hvilke pedagogiske hjelpemidler
en skal ta i bruk ved denne formidlingen ("hvordan™), stir ogsé sentralt i fagdidaktikken.
Fagdidaktikeren seker ogsé & gi begrunnede valg (hvorfor”), og vaere bevisst de faglige og
ikke-faglige avgjorelser som tas. Ingen av disse problemstillingene kan behandles uavhengig
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av hverandre. Holdbare svar vil ogsa bero pa hvem (for hvem”) en har i tankene nér en tar
stilling til disse spersmalene.

Fysikkdidaktikk seker generelt sett & formidle et bredt perspektiv pd faget fysikk. Et
perspektiv ut over konstruksjonene av allmenngyldige “evige” sannheter, kalt fysikkens
produkter (begrepene, lovmessighetene og teoriene). Det forsekes gjort gjennom & sette faget
inn 1 et bredt historisk, filosofisk og samfunnsmessig perspektiv. P4 den maten blir skolefaget
fysikk noe annet enn fysikk som vitenskapsdisiplin:

“Fagdidaktiske problemstillinger spenner over et vidt omrdde. Det kan veere
vitenskapsteoretiske eller vitenskapshistoriske sporsmadl, det kan veere problemstillinger med
et komparativt perspektiv, det kan veere sporsmal om sosiale mdlsettinger eller
likestillingsperspektiver, og det kan veere sporsmdl knyttet til lcerings- og utviklingspsykologi
o. l. Metodiske problemstillinger knyttet til undervisningen og problemstillinger angdende
testing, eksamen og evaluering er ogsa sentrale.” (Angell 1996, s.21)

For & kunne behandle slike omfattende problemstillinger og gjore vurderinger, kreves det at
fagdidaktikeren har tverrfaglig orientering og kunnskaper. Denne mangfoldigheten resulterer i
at en ikke kan snakke om en type fagdidaktikk. Sett i sammenheng erkjenner Olsen og Turmo
(2000) faren for at fagdidaktikk som eget fag ikke fremstér med en egen identitet.

1.1.2 Moderne allmennutdanning i fysikk — i seg selv et dilemma

Fysikk som skolefag peker i to retninger — en allmenndannende og en studieforberedende.
Dette slas fast i Del 1 av KUF (1996):

“Elevene skal ha kunnskaper om bruk av modeller, hypoteser og teorier i fysikken. De skal
ogsd kjenne eksempler pd vekselvirkningen mellom fysikk og samfunn for og nd og kunne sette
fysikk inn i en historisk sammenheng.” (s. 4)

Skolefysikken skal vaere et studieforberedende “hardt” realfag med vekt pa matematiserte
modeller og teorier. I tillegg fremmer KUF (1996) et fag preget av kvalitativ karakter, hvor
det legges opp til at elevene skal sitte inne med historisk kunnskap, og kunnskap av
samfunnsmessig karakter. Gjennom dette skal elevene gis et grunnlag for a innse at faget er
av kulturell betydning. Kolste (1997) og Sjeberg (1998) tar ogsa tak i demokratiargumentet
som ligger 1 naturfaglig kompetanse. Denne siden ved kunnskaper 1 fysikk legger ogsa Angell
m. fl. (1997) vekt pé:

"Det er naturlig d peke pd betydningen av naturfaglige kunnskaper for d forstda og kunne
veere delaktig i politiske og samfunnsmessige oppgaver. Dette har med demokratisk deltakelse
og medansvar d gjore. Men det har ogsd a gjore med at samfunnet trenger mennesker med
utdanning i fysikk. Et samfunn som det norske, er avhengig av hoy teknisk og
naturvitenskaplig kompetanse. Det blir derfor en oppgave for skolen d legge forholdene til
rette for d kunne gi den kompetansen som trengs. I et slikt perspektiv blir det kanskje ikke
noen motsetning mellom det allmenndannende og det mer studieforberedende perspektivet.”

(s. 5)

I Del 2 av KUF (1996) er de faglige mal og det faglige innholdet i 2FY og 3FY beskrevet.
Hovedlinjene er ogsa her at fysikk som fag skal settes inn i en historisk og samfunnsmessig
sammenheng. Elevene skal videre gis en innforing 1 vitenskapsteori. Dette er med pé & danne
et grunnlag for det begrepsapparatet elevene meter i fysikkfaget. Kreativitet kommer til
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uttrykk gjennom ulike formuleringer om at elevene skal bli nysgjerrige og undre seg over det
faget handler om. Fysikkfagets eksperimentelle karakter kommer klart til uttrykk gjennom
vektlegging av eksperimentelle arbeidsmater og bruk av IT. Det legges ogsa vekt pé at faget
skal kunne knyttes til dagligdagse fenomener, og pd den maten ha relevans til dagliglivet.
Denne fokusgruppestudien av fysikkelever bererer alle disse aspektene ved fysikkfaget.

1.1.3 Konstruktivismen i lys av Laereplanens intenderte laeringssyn

Konstruktivismen er en teori om kunnskap (epistemologi/erkjennelsesteori), og byr pa en ide
om hvordan vitenskapelig kunnskap oppstar og utvikler seg. Kind (1989) gir en utforlig
innforing i nettopp naturfagenes pedagogikk i et slikt konstruktivistisk perspektiv.
Konstruktivismen legger vekt pé leering som en dynamisk prosess, hvor elevene aktivt deltar i
undervisningen. Den maten KUF (1994) og KUF (1996) er skrevet pa, viser at den
konstruktivistiske ide danner bakgrunnen for den type undervisning som skal finne sted.

“Det konstruktivistiske perspektivet har fatt anvendelser utover det d "forklare” barns
forestillinger. Det formes ogsa leeringsteorier og undervisningsstrategier som bygger pd
dette.” (Kind 1989, s. 1)

Vi finner 1 KUF (1996) ingen beskrivelse av hvordan de skisserte médlene kan/skal nés.
Fysikklareren kan likevel finne retningslinjer for undervisningen gjennom det synet pé lering
KUF (1994) formidler. Dette laeringssynet gir en ramme a undervise innenfor, og legger
dermed foringer pa undervisningen. Folgende sitater viser det syn pé leering KUF (1994)
formidler:

“Eleven bygger i stor grad selv opp sin kunnskap, opparbeider sine ferdigheter og utvikler
sine holdninger. Vellykket lcering krever en dobbel motivering: bade hos eleven og hos
lcereren.” (s.18)

"Oppleeringen ma knyttes til egne iakttakelser og opplevelser. Den legges opp slik at elevene
etter hvert far praktiske erfaringer med at kunnskap og ferdigheter er noe de selv kan veere
med pad d utvikle.” (s.19)

Undervisning i et konstruktivistisk perspektiv kan oppsummeres i folgende seks punkter
(Angell m. fl. 1997, s. 15). Oppsummeringen formidler ikke minst elevenes og lererens rolle i
leeringsprosessen, noe som ogsa kommer til uttrykk i KUF (1994):

¢ Undervisningen ma ta hensyn til elevenes erfaringer, deres eksisterende kunnskaper
og teorier.

Laereren bor prove & danne seg et bilde av elevenes forestillinger.

Elevene ber hjelpes til 4 bli mer bevisst sin egen mate & tenke pa.

Elevene ber formulere forventningene sine.

Elevenes teorier ber utfordres gjennom eksperimenter og diskusjoner.

Elevene ber stimuleres til & sette nytt stoff i ssmmenheng med sin eksisterende
kunnskap og sine erfaringer fra hverdagen.

Disse punktene fokuserer uten tvil pé elevaktivitet, det er elevene som star ansvarlige for
lereprosessen. Lereren larer ikke elevene ved direkte & overfore sin kunnskap til dem.
Han/hun formidler méter & forsta stoffet pa, og det blir opp til elevene selv a konstruere
kunnskapen. Learerens rolle i en slik leeringsmodell blir & veilede og rettlede elevene i deres
individuelle konstruering av kunnskap. Dette kommer spesielt til utrykk gjennom det forste
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punktet. Det legges vekt pa at lereren ma ta del i elevenes erfaringer, forestillinger og
kunnskaper, og sette disse 1 sammenheng med det nye lerestoffet som formidles.

KUF (1996) slar spesifikt fast at (1) fysikk bygger pa naturfaget, og at det (2) forutsetter at
elevene arbeider parallelt med matematikk (2MX/2MY og 3MX/3MY). Det star ogsé a lese at
(3) selve opplaringen i stor grad bygger pd forsek og evinger. Dessuten fremheves det at (4)
2FY skal ha et klart mer kvalitativt og beskrivende preg enn 3FY. Bade KUF (1994) og KUF
(1996) legger generelt vekt pa et leringsperspektiv som i1 ’stor” grad benytter seg av
kvalitative undervisningsmetoder.

Fokusgruppestudien av fysikkelevene innhentet opplysninger om fysikkundervisningen og
leringsmiljoet pd de skolene som deltok. Studien gir derfor et innblikk i ’lokale” tolkninger,
det sdkalte "implementerte niva” ("implemented curriculum”, Robitaille m. fl. 1993, s. 26) av
leereplanen. Vi skal i forbindelse med resultatene fra fokusgruppestudien blant annet se at
disse fire punktene (se over) i den intenderte leereplanen (KUF 1996), ikke er i samsvar med
den undervisningen elevene selv opplever i fysikktimene.

1.1.4 Jenter og fysikk

Problemstillingen “jenter og fysikk™ har 1 fagdidaktisk forskning fatt stor oppmerksomhet
over lang tid. Arsaken er at det er vanskelig & peke p4 hva som dypest sett gjor at gutter og
jenter oppfatter og presterer noksa ulikt i fysikk, og hvorfor feerre jenter enn gutter velger
faget. Det ble i denne fokusgruppestudien derfor valgt & fokusere pa blant annet forskjeller
mellom kjennene.

I dette kapittelet er det forsekt tegnet et bakgrunnsbilde for den gutt/jente problematikken som
tas opp 1 diskusjonen rundt resultatene fra fokusgruppestudien. Undersokelser har pavist at
gutter og jenter har ulik tilneerming til naturfagene og undervisningen av dem (Osborne &
Collins 2000). Kjennsdelte grupper antas derfor a bringe frem ulike perspektiv pa
spersmalene som blir diskutert.

Jenters lave selvfolelse 1 naturfag generelt og fysikk spesielt, brukes i flere studier som
forklaringsvariabler pa hvorfor jenter opptrer som de gjor i kontakt med fysikkfaget (Lie &
Sjeberg 1984; Lie & Angell 1990; Beyer 1992). Jenters erfaringer kontra gutters erfaringer
utover skolens naturfag blir ogsa tillagt vekt (Lie & Sjoberg 1984; Kahle 1987; Sjoberg &
Imsen 1987; Ringnes 1988). Johnsen (1997) peker i tillegg pa jenters store behov for dypere
forstaelse av de begreper de meter 1 fysikkundervisningen.

Til tross for det faktum at mange” undersekelser benytter seg av disse forklaringene for &
forsta jenters fraveer fra fysikkfaget, gis det lite empirisk dokumentasjon for pastandene.
Fysikkjenters egne uttalelser i fokusgruppestudien genererte imidlertid data som gir evidens
for en del av de pastandene som tidligere har blitt satt frem om jenter og fysikk. En metodisk
begrunnelse for & dele inn elevene i kjonnsdelte fokusgrupper blir gitt i kapittel 2.3.8.

1.1.5 FUN-prosjektet

FUN er en forkortelse for FysikkUtdanning i Norge, og ble varen 2000 innledet med en
sparreundersgkelse i regi av Fysisk institutt og Institutt for lererutdanning og skoleutvikling
ved Universitet 1 Oslo. Undersekelsen ble utfort av Carl Angell, Ellen Karoline Henriksen og
Anders Isnes. Undersokelsen sokte spesifikt & belyse de faktorer som pévirker elever og
studenter til & velge (eller ikke velge) fysikk. Hvordan elever, leerere og studenter ser pa
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fysikkfaget, og hvordan de opplever undervisningen ble ogsa utdypet. I det felgende vil denne
undersgkelsen bli referert til som FUN.

FUN-undersokelsen ble sendt ut til elever i videregdende skole med fysikk studieretningsfag,
deres lerere, samt forste ars studenter i fysikk ved de norske universitetene og Norges
landbruksheyskole. I tillegg ble sporreskjemaer ogsa sendt ut til alle som hadde avlagt
eksamen i begynnerkurset i fysikk ved Universitetet i Oslo varen 1997. Disse var nd
potensielle hovedfagsstudenter 1 fysikk. Varen 2001 ble sparreskjemaer distribuert ogsa til
elever med andre studieretningsfag enn fysikk 1 2. klasse pa videregaende skole.

Forelapige resultater fra FUN er publisert (Henriksen m. fl. 2000; Angell m. fl. 2001; Isnes m.
fl. 2001). Undersokelsen konkluderte med at elevene oppfattet fysikkfaget i skolen som
krevende og vanskelig. Elever, og da i seerlig grad studenter, etterlyste noe hyppigere bruk av
kvalitative undervisningsmetoder. Elevene som deltok i undersekelsen oppgav at de likte det
eksperimentelle arbeidet, men at de ikke sa pa eksperimentene som viktige eller
karakteristiske ved faget. Jenter viste seg, ikke overraskende, & vere underrepresentert pa alle
nivéer i fysikkutdanningen, og representerte dermed det storste rekrutteringspotensialet.

1.1.6 Begrepsavklaring

I dette kapittelet er det forsekt & gi en forklaring pd ord som dukker opp i teksten, og som ikke
blir beskrevet i egne kapitler eller i den sammenheng de opptrer.

Uttrykket pilot betegner den forste fokusgruppen som ble gjennomfert i studien. Etter en slik
utpreving av forskningsstrategien, kan eventuelle modifiseringer av forskningsinstrumentet
utfores for studien tar til for alvor.

Med diskusjonens effektivitet menes om meningsutvekslingene bidrar til en fokusert samtale,
hvor alle deltakere gis mulighet for 4 ta del 1 diskusjonen.

Begrepet matematisert skiller seg fra matematikktungt, og betegner at noe formidles eller
beskrives ved hjelp av matematikk.

I denne oppgaven brukes uttrykket konsept om ord som representerer en abstraksjon av noe
felles allment ved en “observasjon”. Et konstrokt betegner det vi kan kalle et ’superkonsept”,
en fellesbetegnelse pd en gruppe konsepter. To eksempler pd konsepter er ordene ’hund” og
“katt”. En fellesbetegnelse pa disse kan vaere konstrektet pattedyr”. En operasjonell
definisjon angir en metode et konsept kan males ved, 1 tillegg til den formelle konstitutive
definisjonen (Ary m. fl. 1996, s. 28).

Interesselitteratur betegner den fagrelevante litteraturen elever leser fordi emnene fenger
deres interesse. Nér denne litteraturen i tillegg har et kognitivt utviklende tilsnitt i form av
problematiseringer som gir positiv overferingseffekt til skolen, betegnes den
skoleringslitteratur.

Med kognitivt menes den menneskelige erkjennelse, handling, hukommelse og tenkning.
Fenomenologi er studien av erfaringer, og hvordan disse utvikler individets opplevelse av

omgivelsene.

Positivisme er en erkjennelsesteori som byr pa et kunnskapssyn om at vitenskapen kan
avdekke verden slik verden virkelig er (Kind 1989). Positivismen star i sterk kontrast til
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konstruktivismen. I et konstruktivistisk syn pa leering konstruerer individet selv sin modell av
virkeligheten.

Med instrumentell verdi menes 4 legitimisere kunnskap gjennom den nytteorienterte verdi
kunnskapen har.

Med a transkribere mener vi prosessen som bestar i a skrive ned samtaler fra et intervju/en
fokusgruppe. Denne prosessen krever at en oversetter fra et muntlig til et skriftlig sprak
(Kvale 1996).

1.2 Spesifikasjon og avgrensning av
problemstillingene

I det folgende formuleres problemstillingene for oppgaven, og begrunnelser for valg av disse
blir gitt. Videre folger viktige avgrensninger av problemstillingene. Disse uttrykker hva
oppgaven ikke er ment & omfatte.

1.2.1 Presisering av problemstilling

Denne fokusgruppestudien av fysikkelever hadde som mél & utdype resultatene fra FUN.
Spersmélene elevene i fokusgruppene ble konfrontert med, ble av den grunn utviklet pa
bakgrunn av resultater fra FUN-undersgkelsen. Fokusgruppestudien hadde som mal & gi en
utfyllende beskrivelse av hvordan fysikkelever i videregaende skole selv oppfatter og
fremstiller fysikkfaget i vid forstand. Problemstillingen tok derfor utgangspunkt i de tre
forskningsspersmalene fra FUN-undersgkelsen (se kapittel 1.1.5). Spesifikt var mélet med
fokusgruppestudien a:

e Gi en beskrivelse av faktorer som pavirker elever til & velge (eller ikke velge)
studieretningsfaget fysikk

e Undersgke hvordan elever opplever undervisningen av fysikkfaget

¢ Undersgke hvordan elever ser pa fysikkfaget

¢ Gi en metodisk beskrivelse av fokusgrupper

1.2.2 Bakgrunn og redegjorelse for valg av problemstilling

Hvorfor er denne studiens problemstillinger verdt & studere? Spersmalene som tas opp, har
tidligere vaert gjenstand for forskning (Lie & Angell 1990; Henriksen m. fl. 2000), men ingen
av disse har hatt en kvalitativ tilnaerming til problemstillingene. Det hadde derfor utviklet seg
et behov og et enske om a fa utfert en kvalitativ studie av fysikkelever pa videregéende skole,
hvor nettopp disse temaene skulle tas opp.

En kvalitativ tilneermingsmate ble valgt fordi studien hadde som oppgave & utfylle
kvantitative data fra FUN-underseokelsen. Hensikten var & frembringe ny innsikt og forstaelse
av numeriske data gjennom elevdiskusjon.

Faktorer som pévirker valg av fysikk er viktige & kartlegge i rekrutteringssammenheng.
Innblikk i hva som far elever til ikke & velge realfag, og hva som bidrar til at noen velger
fysikk, kan vaere med & gi retningslinjer for eventuelle fremtidige endringer av realfagene.
Elevenes egne opplevelser av fysikkundervisningen, kan gi verdifull innsikt i hvorfor en del
elever velger & forlate fysikkfaget etter 2FY. En beskrivelse av fysikkelevers syn pa
skolefaget, kan ogsa fortelle noe om hvorfor det for mange er lite attraktivt & studere faget
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videre 1 hgyere utdanning. De samme spersmal vil ogsé kunne gve innflytelse pa utdanningen
av neste generasjons fysikklerere:

"Min pastand er at fagdidaktisk forskning har bidratt til d forbedre lcereboker i naturfag og
fysikk her i landet, spesielt den forskningen som har sett pa elevers forstdelse av naturfaglige
begreper og deres alternative forestillinger. Forskningsresultater blir ogsd brukt i
leererutdanningen.” (Isnes 2001, s. 83)

Fokusgrupper har til nd veert lite benyttet i det realfagdidaktiske miljoet i Norge.
Fokusgruppestudien av fysikkelever bar derfor preg av a vere et lite stykke pionerarbeid, og
det var i seg selv interessant rent forskningsmessig! Fokusgrupper som metode skulle derfor
gis en beskrivelse. Kapittel 2 (metode) utgjer derfor en omfattende del av oppgaven.

1.2.3 Avgrensning av problemstilling

De fire presiseringer gjort ovenfor, viser hva fokusgruppestudien kommer inn pa, og gjennom
det hva den ikke vil berere. Det viktigste er at det er elevene og ikke lerere eller studenter ved
universitetene som i denne omgang kommer til orde. Diskusjonen som finner sted i
forbindelse med resultatene fra fokusgruppestudien, refererer derfor lite til hva studenter og
leerere ga uttrykk for gjennom FUN-undersgkelsen.

1.3 Fokusgrupper — en metodologisk beskrivelse

I det folgende gis et teoretisk metaperspektiv pa forskningsmetoden. En definisjon av
fokusgruppen og en diskusjon om hva en kan forvente a fa ut av en fokusgruppestudie blir
gitt. Avslutningsvis gis en begrunnelse for hvorfor metoden ble valgt i studien av
fysikkelevene.

1.3.1 Definisjon av fokusgruppe

Det er publisert en rekke dokumenter som definerer hva som menes med en fokusgruppe
(Folch-Lyon & Trost 1981; Hellevik 1995; Marshall & Rossman 1995; Powell m. fl. 1996;
Morgan 1998a). Den folgende definisjon er en sammenfatning utarbeidet pa bakgrunn av
’kjennetegn pa kvalitativ metode” forfattet av Janesick (1998).

Fokusgrupper er en kvalitativ forskningsmetode som seker & fremskaffe kollektive og
fokuserte data gjennom samtale. Fokusgrupper er ikke & betrakte som en samling av simultane
intervjuer. I praksis vil en fokusgruppe vere en gruppediskusjon, hvor vanligvis sju eller atte
personer samles for & diskutere noe de alle har til felles.

Fokusgrupper er en forskningsmetode som evner 4 indikere bredden av meninger og
holdninger om et tema fremfor 4 tallfeste (kvantifisere) data. Informasjonen fokusgruppene
fremskaffer, baerer ikke karakter av nedvendigvis & vare representative for den populasjonen
deltakerne representerer. Forskjeller mellom ulike kategorier (segmentering pa bakgrunn av
demografiske forskjeller) av deltakere, skal heller ikke generaliseres til populasjonen.

Fokusgrupper har, som andre kvalitative forskningsmetoder, evne til & generere kunnskap om,
og gi innsikt i de meninger og holdninger mennesker har. De kan derfor vare behjelpelige
med 4 kartlegge hvordan individer opplever ulike former for impulser eller endringer de
presenteres for. Forstielse av denne type data krever at forskeren(e) forseker 4 tolke
deltakernes underliggende meninger. Dette fordi folelser, holdninger og motivasjon er
konstrekter som ubevisst ligger til grunn for de valg individet tar. Ved & gripe fatt i disse
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opplysningene kan forskerne skape, og avhengig av erfaring, forstd og understette data om
slike psykologiske faktorer.

Deltakerne velges, etter gitte kriterier, fra en mélgruppe hvis meninger, holdninger og ideer
blir oppfattet som essensielle for studien. Gjennom kontinuerlig analyse og tolkning av
samtalene, vil oppfatninger og meninger bli identifisert og sammenholdt. Disse danner
grunnlaget for den modell forskeren har som mal & konstruere.

Kvaliteten av den kunnskap gruppene fremskaffer, avhenger av forskerens kunnskaper da
han/hun selv er en del av forskningsinstrumentet. Dette forutsetter at forskeren klargjor sin
rolle og sitt stasted i forhold til studien. Fokusgrupper krever at forskeren, eller en annen
tilstrekkelig opplert person, deltar pa gruppene for & veilede diskusjonen og oppfordre
deltakerne til a ta del i konversasjonen som finner sted (se kapittel 2.2.1).

1.3.2 Ulike typer fokusgrupper

Folch-Lyon og Trost (1981, s. 443) refererer til tre typer fokusgrupper. Disse er “clinical”,
“exploratory” og ”phenomenological”. Med “kliniske” fokusgruppestudier menes studier som
soker 4 avdekke og kartlegge deltakernes motivasjoner og folelser. Dersom malet med en
fokusgruppestudie er & oke forstdelsen av og supplere kvantitative data (post-survey), utfores
sakalte “fenomenologiske” fokusgrupper. Malet med denne type grupper er a gripe fatt i
deltakernes erfaringer, og hvordan disse er med & utvikle deres oppfatninger og forstaelse av
det temaet forskeren(e) ensker informasjon om. Denne fokusgruppestudien av fysikkelever er
et eksempel pa en sammensatt klinisk-fenomenologisk post-survey studie.

Dersom fokusgruppestudien har som mél & utvikle hypoteser som skal testes i en storre
sparreundersgkelse (pre-survey), giennomfores “eksplorerende” fokusgrupper. Det samme er
tilfellet dersom hensikten er a utarbeide retningslinjer for innhold og sprakbruk 1
sperreundersokelser som henvender seg til definerte mottakergrupper. Et eksempel pé en
eksplorerende pre-survey fokusgruppestudie finner en hos Renning (1999). Formalet med
fokusgruppene var i det tilfellet & underseke innvandreres forstaelse av begreper, slik at en
kunne lage et best mulig sparreskjema 1 forbindelse med Folke- og boligtellingen 1 4r 2001.
Ward m . fl. (1991) mener imidlertid at fokusgruppestudier kan leve sine egne uavhengige liv:

"Thus, in situations were data are needed for the purposes of program development, focus
groups may be appropriate as stand-alone methodology.” (s. 269)

1.3.3 Fordeler med fokusgrupper

Intervjuguidens &pne sporsmal (se appendiks C) overlater til deltakerne & bestemme den
retningen diskusjonen skal ta. F& andre forskningsmetoder gir deltakerne samme mulighet for
a lytte til, og vaere klar over andre deltakeres holdninger, ideer og meninger. Pa grunnlag av
dette vil gruppemedlemmene kunne vekselvirke pa en slik méte at de tillates & bruke sin
kunnskap, og & gjere rede for sine forestillinger. P4 denne maten vil deltakerne kunne
fremstille data gjennom & diskutere det som er, hva som kan komme, og hva som ikke vil eller
ber inntre.

Gruppene fremmer et miljo hvor individene kan reflektere over, og utfordre hverandres
synspunkter, opplevelser, erfaringer og holdninger, og koble disse opp mot egne tanker.
Utveksling av meninger og holdninger forklarer og underbygger den kontekst disse skal
tolkes ut fra. Dette kan bygge grunnlag ikke bare for forstaelse av hvorfor ”ting” er som de er,
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og hva som er arsaken til at de ble slik, men ogsa hvilke muligheter en har for & innfore
fremtidige endringer.

Deltakere som tilsynelatende er uenige kan vise seg a handle ut fra samme verdisyn.
Deltakere som viser tegn til & dele de samme ideene, kan derimot ha en bakgrunn bygd opp av
vesensforskjellige erfaringer. Nar deltakerne oppdager dette, kan diskusjonen né nye
dimensjoner og fremme den dybdeforstaelsen en er ute etter. Fokusgruppens kontinuerlige
prosess med & dele og sammenligne tanker og holdninger, bidrar til at deltakerne selv aktivt
deltar i analysen.

Gjennom kontinuerlig analyse av deltakernes utsagn, kan moderatoren (ordstyreren) hele
tiden “finslipe” nye oppfelgingsspersmal. Disse spersmalene gjor at forskeren aktivt deltar i
prosessen med & konstruere nye ideer i hodet pa deltakerne, uten selv direkte & delta i selve
diskusjonen.

Fokusgrupper som instrument i utdanningsforskning tilbyr elever, leerere og studenter &
diskutere problemstillinger med andre i samme ’sosiale gruppe”. I en slik samling av
individer kan personlige tanker fremmes overfor ivrige tilherere i trygge omgivelser.
Deltakere pa en fokusgruppe kan ogsé frykte at andre ikke liker det de sier og derfor bevisst
endre sine uttalelser. I fokusgruppene ble dette forsekt minimalisert gjennom 4 skape trygge
omgivelser i form av tilherighet i gruppene av homogene deltakere (se kapittel 2.3.7).
Moderator oppfordret elevene (se appendiks C) til & fore dpne og oppriktige diskusjoner, og
dele alternative meninger.

Fokusgrupper er en type kvalitativ metode, som pa forholdsvis kort tid frembringer mélrettede
data. Metoden krever ikke at forskeren(e) er tilstede over en lengre periode for a observere de
situasjoner en sgker innsikt i, noe som er tilfelle ved for eksempel klasseromforskning. I
klasseromobservasjoner iakttas oppfersel slik den naturlig opptrer. Ved bruk av fokusgrupper
skapes konsentrerte konversasjoner, som sjelden eller aldri ville opptre naturlig. En tar altsa
utgangspunkt i en “kunstig” forskningsskapt situasjon i likhet med intervjuer. Det eksisterer
ogsa likheter mellom klasseromobservasjoner og fokusgrupper. Observateren kan velge & gé
inn 1 en aktiv rolle hvor han/hun deltar i den undervisningsaktiviteten som finner sted. Dette
kan til en viss utstrekning sammenlignes med moderatorens veiledning av samtalen som
foregar. Ved ren observasjon vil forskeren métte “’ta til takke” med de data som dukker opp,
men som til gjengjeld kan gi innsikt en aldri ville forutsett eller lagt opp til. Moderat
strukturerte fokusgrupper (se kapittel 2.1.3) gir forskeren de samme muligheter med sine vide
og omfavnsrike spersmél. En ’svakhet” ved fokusgrupper er omtalt og diskutert i kapittel
2.3.6.

1.3.4 Fokusgrupper — hva kan en laere i hvert enkelt tilfelle?

Hver fokusgruppe representerer et gyeblikksbilde som dokumenterer det deltakerne 1 hvert
enkelt tilfelle gir uttrykk for. De situasjoner og den kontekst disse blir observert i,
representerer ikke et rigid verdensbilde, men en helhetlig oppfatning stadig under utvikling.
Denne metoden & skape “nerbilder” pd, representerer en mate & gd i dybden pé enkelte
individer i en populasjon. Som kvalitative metoder flest evner fokusgrupper a gi en dypere
forstaelse av de betingelser som ligger til grunn for utvikling av de holdninger individer viser.
Fokusgrupper muliggjer omgang med underliggende meninger, holdninger og ideer som vil
unnslippe sd vel ’survey-analytikeren” som “feltobservateren”.
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1.3.5 Hva vil utbyttet av en fokusgruppestudie vare ?

Fokusgrupper gir en beskrivelse av de emner deltakerne diskuterer. Deltakerne velger selv
tilneermingsmate til ”problemene”, og leder til en viss grad diskusjonen i de retninger de selv
onsker. Samtaler av denne type er i stand til & oppsummere deres prioriteringer og gi
anbefalinger basert pé deres ideer. Gjennom gruppediskusjonene vil forskeren(e) kunne fa
god innsikt 1 deltakernes folelser knyttet til tema som diskuteres, og hvilke synspunkter de
som mottakere av eventuelle endringer og reformer sitter inne med.

1.3.6 Hvorfor er fokusgrupper den rette metoden i denne studien ?

Fokusgrupper er en “aktiv prosess” hvor mélet er a tilegne seg kunnskap ved 4 lytte til
mennesker og lere fra dem. Forskerne avgjer pa forhand hvilke emner de ensker data 1
tilknytning til, og disse emnene ligger sa til grunn for diskusjonene i fokusgruppene. Ved &
undersgke den konteksten fysikkelevene opererer 1, vil data kunne tolkes 1 et videre
perspektiv. For & vaere i stand til dette, er det behov for a tolke hvordan og hva elevene tenker
og mener, og hvorfor de opptrer som de gjor 1 forhold til faget. Fokusgrupper egner seg godt
til & soke slike holdninger, da de forutsetter at forskeren baserer sin forstielse pa den kontakt
som opprettes mellom han/henne og deltakerne i1 gruppene. Fokusgrupper kan fremskaffe en
dypere forstéelse av elevers oppfatning av fysikkfaget. Det samme gjelder den undervisning
som finner sted og/eller ber forega. Fokusgruppens egenskaper 1 utdanningsforskning er
beskrevet av flere (Flores & Alonso 1995; Kooker m. fl. 1998):

"We consider it a challenge for educational researchers to use the ideas related to this
technique [fokusgrupper] in the world of educational investigation.”
(Flores & Alonso 1995, s. 84)

Malet med fokusgruppestudien av fysikkelever er ikke & verifisere teorier, eller gi en resept pa
den rekrutteringssvikten mange mener a kunne spore i realfagene generelt. Det var videre ikke
et mal 4 tallfeste fakta, men forseke & fremskaffe et mangfold av data. Tanken bak studien var
a gi en diagnose ved & bringe frem perspektiver pa hvordan elever selv opplever fysikkfaget,
slik det i dag star frem for de som fremdeles velger & fylle timeplanen sin med fysikk. En
studie som sgker denne type informasjon, krever ikke bare statistiske data. Problemstillingene
kan derfor behandles ved kvalitative prosesser i form av fokusgrupper.

1.3.7 Hvem kan ha nytte av denne fokusgruppestudien ?

Denne rapporten vil kunne vare en idébank for lerere og andre som deltar 1 utarbeidelse av
lereplaner og reformer i matematikk og fysikk i videregédende skole. De som gar med tanker
om & utfere fokusgrupper pé disse eller andre fagfelt, vil forhapentligvis ogsa ha noe a hente.

1.3.8 Omstendigheter som pavirker prosjektets varighet

Det er viktig tidlig & bestemme seg for hva studiens endelige méil er. Det er lite fruktbart &
kontakte potensielle deltakere dersom en ikke vet hvem en vil prate med hva om. Dersom
rekrutteringen starter for dette, kan en bruke tid pa & kontakte personer som slett ikke passer
inn 1 prosjektet. Prosessen med a lage spersmal vil ofte forst starte etter at dette er klargjort.

Antall deltakere pa prosjektet ber avgjeres tidlig. Det er viktig 4 ta stilling til hvor mange
grupper som skal modereres, fordi dette vil pavirke analysen. Fa grupper vil selvfolgelig korte
ned tiden en befinner seg ute i felt, men analysen vil vere vanskelig dersom for lite materiale
er tilgjengelig. P4 den annen side vil for mange grupper kreve mye tid i form av koordinering
og oversikt over studien pa alle niva.
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Det er alltid vanskelig & estimere det totale tidsforbruket pd en fokusgruppestudie. Morgan
(1998Db) henviser til erfarne eksperter som anbefaler nybegynnere a legge til 35% mer tid enn

det de 1 utgangspunktet regner med & bruke. Igjen vil god planlegging vaere avgjerende for a
utforme en realistisk tidsplan.
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2 Metode

Alle fokusgruppestudier har det til felles at de bestér av planlegging, rekruttering, moderering,
samt analyse og rapportering av de funn en matte gjore (Morgan 1998a). De fire forste
punktene belyses og diskuteres i1 dette kapittelet. Rapporten fra den empiriske studien (kapittel
3-5) utgjer “rapportering av funnene”.

Morgan (1998a) fremhever at en av mytene knyttet til fokusgrupper, er at det finnes ’den ene
riktige méten” 4 utfere dem pé. Studiene til Osborne og Collins (2000) og Paludan (1999),
representerer for eksempel to vidt forskjellige mater & organisere fokusgrupper pa. Dette
gjelder bade antall grupper, antall deltakere og samtalenes varighet.

Den som velger & utfore dybdeintervjuer 1 form av fokusgrupper, vil gjennom hele prosjektet
gjore valg som springer ut fra de fremtidsvisjoner han/hun har satt seg for studien. Hver
enkelt mé selv velge de midler som mest effektivt bringer en frem mot det malet en matte ha.
Det er med andre ord viktig & vite hvor en skal for & kunne ga den riktige veien. Planlegging
blir spesielt viktig nér prosjektet som her inngér i et storre forskningsprosjekt (FUN-
prosjektet). Forskningsprosjektet som helhet vil da vaere avhengig av ”suksess” i de
enkeltdelene det bestér av.

Til syvende og sist er det tolkningen av de dataene en greier a fremskaffe pa grunnlag av
fokusgruppene, som er avgjerende. For & vaere i stand til & hente ut den informasjonen
deltakerne 1 hvert enkelt tilfelle sitter inne med, kreves mye forberedelse for gruppene finner
sted. En ma bade utarbeide sporsmal og finne frem til deltakere som kan vekselvirke med
hverandre pa en tilfredsstillende mate. I tillegg ma en nitidig analyse av datamaterialet finne
sted etterpa. Planlegging og analyse av dataene er viktig, selv om disse prosessene ikke
kommer direkte til uttrykk gjennom forskningsresultatene:

”One of the least visible parts of a research project is the on-going process of
interpretation.” (Gordon & Langmaid 1988, s.132)

En vet aldri pé forhdnd hvor en fokusgruppestudie vil ende opp. Planlegging er dermed ikke
noe en kan gjore seg ferdig med for fokusgruppene gjennomfores. Forberedelsene starter nar
en for forste gang bestemmer seg for & benytte fokusgrupper som instrument, og avsluttes nar
sluttresultatene foreligger. Planlegging er derfor en kontinuerlig prosess som strekker seg fra
prosjektets start til slutt. Det er viktig & vaere klar over og innse at planlegging og analyse ikke
er en del av en fokusgruppestudie, det er selve studien. Morgan (1998a) papeker at
planlegging og analyse mé sees i sammenheng, og han anbefaler derfor kontinuerlig & tenke
gjennom hele prosjektet. Det er avgjerende at forskeren(e) hele tiden har klart for seg hvordan
sluttrapporten er tenkt utformet.

2.1 Konstruksjon av intervjuguide

Intervjuguiden inneholder spersmal og uttalelser moderatoren skal presentere for individene i
fokusgruppene, samt beskrivelse av de oppgaver han/hun skal utfere under
gruppediskusjonen.

2.1.1 To typer intervjuguide

Krueger (1998a) beskriver to méter & konstruere en guide pd. En metode er a forholde seg til
et sett av ferdigskrevne spersmaél deltakerne loses gjennom (“’questioning route”, Krueger

25



1998a, s. 9) i lapet av den avsatte tiden. Denne metoden vil vere & anbefale for nybegynnere,
og andre som foler seg usikre nar de skal improvisere foran et ”publikum”.

Den andre metoden gér ut pa & sette opp en rettledende liste over de hovedpunkt en ensker &
berore i diskusjonen ("topic guide”, Krueger 1998a, s. 9). Listen bestér typisk av enkeltord
eller korte setninger som minner moderatoren om de emnene han/hun ensker a ta opp til
behandling. Ved bruk av topic guide unngar en stive oppkonstruerte spersmal som kan stykke
opp diskusjonen. Moderatoren kan i hvert enkelt tilfelle gi spersmalene en sprakdrakt som
passer inn i den forhdpentligvis initiativrike meningsutvekslingen som pagar. Denne
tilneermingsmaten krever mer av moderatoren i gyeblikket, da denne muntlig ma gi liv til
stikkordene fra listen.

I praksis vil samtalene i fokusgruppene ga i ulike retninger, og naturlig bringe opp temaer
guiden legger opp til & diskutere senere. Sekvensen av spersmaél eller listen over stikkord, ber
derfor ikke vere ferdigdefinert, men kunne omrokkeres etter hvert som diskusjonen utvikler

seg.

2.1.2 Intervjuguide og segmentering

De fleste prosjekter som benytter fokusgrupper deler opp deltakerne i ulike kategorier.

I mange tilfeller vil disse kategoriene ha ulike perspektiv pa spersmalene som diskuteres. Det
vil av den grunn vere naturlig & lage et sett med sporsmél (intervjuguide) til de ulike
kategorier av deltakere. Osborne og Collins (2000) har i sitt prosjekt konstruert en guide for
bade elever, en for foreldre og en tredje for lerere. De har konfrontert elevene mer hyppig
med provokative uttalelser enn hva tilfellet er for foreldre og lerere, og hevder dette er en
effektiv mate a legge frem emnene pa blant elever pa ungdomstrinnet.

2.1.3 Guidens struktur

Morgan (1998b) angir muligheten for & planlegge fokusgrupper med sterk eller svak grad av
struktur. Den metode en velger & benytte avhenger av hvilken type informasjon en sgker blant
deltakerne. I en strengt strukturert gruppe sentreres diskusjonen i utpreget grad rundt de
emner moderatoren definerer. Dette er aktuelt dersom intervjuguiden (se appendiks C)
inneholder spesifikke problemstillinger en ensker mer eller mindre direkte svar pa. Er en
derimot ute etter generell kunnskap om et tema, vil en lgsere bakgrunn hvor en i sterre grad
lar deltakerne fore diskusjonen i1 egne retninger vare produktiv. Tillates deltakerne & prioritere
sine egne interesser, vil dette pdvirke hvilke data som produseres. Av denne grunn vil alle
ledd i arbeidsprosessen fra rekruttering til analyse pavirkes av gruppenes struktur.

Den rammen en velger & sette gruppen inn i, vil bli gjenspeilt i den formen spersmélene gis,
og ikke minst i hvilket antall de forekommer. Fokusgrupper med sterk struktur gjenkjennes
ved mange og ”smale” spersmal. Inneholder derimot guiden f& ”vide” spersmalsstillinger, vil
moderatoren legge opp til i liten grad 4 styre samtalen. Den siste metoden kan spesielt
anbefales i prosjekt som rekrutterer personer med sterk interesse for det tema som skal
debatteres. Moderator vil da i sterre utstrekning ofte kunne fole behov for a klargjere hva
deltakerne mener ved & stille oppfelgingsspersmal, da bakgrunnen for diskusjonen i mindre
grad er forutbestemt (se kapittel 2.2.2).

En ber samtidig vare klar over at aktiviteten ikke kun er styrt av interesse, men ogsé pavirkes

av hvor godt individene finner seg til rette i fokusgruppen (kapittel 2.3.7). Hvor stramt
gruppen skal struktureres, kan derfor ikke pé forhind fastsettes fullt ut. En godt trent
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moderator har derfor evne til & improvisere dersom gruppen utvikler seg i en annen retning
enn forventet.

Bordet deltakerne sitter rundt under samtalen, er med pa & bygge opp strukturen pé gruppen
og er derfor av betydning. Dersom en gnsker & moderere en strengt strukturert gruppe, vil et
langt og smalt bord med moderatoren plassert i den ene enden bygge opp under det.
Konsentrasjonen vil i slike tilfeller bli rettet mot moderatoren som stiller sine spesifikke
spersmal. Fokusgruppen vil da i de mest ekstreme tilfeller ikke vere en gruppediskusjon, men
et rent gruppeintervju. I en mindre strengt strukturert fokusgruppe vil et bredere eller rundt
bord vare ideelt. Deltakerne vil da i sterkere grad oppfatte seg selv som en del av helheten, og
bli mer konsentrert om hverandre enn av moderator.

Det som til na er beskrevet, er de mest ekstreme ytterpunkter. I folge Morgan (1998b)
benytter fokusgruppestudier flest det som gér under betegnelsen moderat strukturerte grupper,
og denne studien av fysikkelever er i sd mate ikke noe unntak. Dette gir muligheten til &
adressere bestemte sporsmal en ensker svar pé fra deltakerne, men ogsé samtidig legge
grunnlag for diskusjon deltakerne imellom. For & fa frem en naturlig fokusering pa emnene i
guiden, anbefaler Krueger (1998a) 4 benytte slike moderat strukturerte guider. Denne type
guider er bygget opp slik at en beveger seg fra generelle (&pen struktur) til mer spesifikke
(streng struktur) spersmal. Vi kan betegne denne méten & konstruere en guide pa som
“traktmodellen”.

2.1.4 Hva er et godt spersmal?

Gode og effektive spersmal har evne til & gi en bestemt forsker i en sarskilt situasjon brukbar
og nyttig informasjon. Spersmal som for et individ i en gitt situasjon synes godt, behover ikke
nedvendigvis & vaere det for et annet i den samme, eller en annen situasjon. Effektiv diskusjon
blant deltakerne er ikke noe en moderator automatisk kan fa 1 gang. En diskusjon som gir
nyttig informasjon er avhengig av, og har sitt utgangspunkt i gode sporsmal.

Den som velger & overfore et spersmaél til en annen situasjon, ma vare klar over konteksten
dette star 1. Dette er viktig for hele tiden 4 stille riktige spersmaél til de rette personene. Det er
den informasjonen en kan fé ut av et spersmal som avgjer kvaliteten pa det.

2.1.5 Spgrsmalenes form

Spersmalene som fremsettes i en fokusgruppe, mé stilles pa en slik méte at de stimulerer til
konversasjon. Selv enkle spersmal som legger fé restriksjoner pa mottakeren, kan gi
komplekse svar da deltakerne selv former diskusjonen.

Effektive spersmal kjennetegnes ved at de er korte, konsise, direkte og frie for sjargonger.
Lange ordrike spersmal er praktisk unyttige da de lett kan vare overfladige og virke
forvirrende. Spersmalene ber sa langt pa vei som mulig lages sa enkle at deltakerne fér
umiddelbar forstaelse av dem, og raskt kan gjere seg refleksjoner basert pa deres egne
opplevelser av virkeligheten. Det er likevel viktig & angi den virkelighetsforstaelsen
spersmalene har oppstatt fra, slik at eventuelle tvetydigheter kan lukes bort. Spersmél som har
flere fortolkningsmuligheter, vil kunne avspore deltakerne fra deres egne resonnementer nér
de utsettes for andre deltakeres tolkninger. Spersmal ber videre ha en form som ikke virker
ledende pa deltakerne. Gjor de det, kan deltakernes uttalelser bli preget av forskeren(e)s
meninger.
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Krueger (1998a) hevder at deltakere i fokusgrupper ikke svarer pa de spersmal moderatoren
stiller, men pa hva de selv tror moderator sper om. Deltakernes eget stisted (posisjon) i
henhold til diskusjonstemaet har, i slike tilfeller, avgjerende betydning for deltakernes
respons. Moderator har sjelden eller aldri pd forhdnd kartlagt disse posisjonene. Uskarpheten 1
posisjon resulterer i en uskarphet i spersmalsstillingen. Resultatet blir at deltakere feiltolker
spersmalene sett ut fra moderators intensjon med dem.

I de tilfeller en er usikker pa fokusgruppedeltakeres respons, kan en benytte sakalte
’projective techniques” (Branthwaite & Lunn 1985, s. 101). Metoden gar ut pa & presentere
spersmal pé en slik mate at deltakernes forutsetninger for & tolke og forstd meningen av
spersmalene gker. Dette skal i neste omgang gi grunnlag for egne meningsdannelser basert pa
den betydning deltakerne foler diskusjonstemaet har og deres interesse for temaet. |
forbindelse med fokusgrupper vil slike teknikker, i folge Krueger (1998a), innebeere & stille
andre og enklere sporsmal. Etterpa beveger en seg sd tilbake til primearproblemstillingen. P4
denne maten minker sjansene for misforstielser, og funnenes indre validitet oker.

I intervjuguiden (appendiks C) er det tatt hayde for & kunne konfrontere deltakerne med en
enklere og mer personlig tilnerming til temaet som skal diskuteres. Disse formuleringene er
skrevet 1 klammeparenteser under spersmélene. De samme spersmélene gir, pa grunn av sin
personlige stil, moderator mulighet til & {4 1 gang diskusjon ved & henvende seg til en enkelt
av deltakerne. Tanken med det var & fa i gang diskusjon selv om ikke gruppen som helhet
umiddelbart kom i gang. Etter 4 ha fitt samtalen pé gli, vil hovedspersmaélet stilles pd nytt.
Deltakerne har né forhipentligvis reflektert over problemstillingene de i utgangspunktet ble
stilt overfor.

Spersmdl deltakerne kan fole beklemmende & skulle besvare, ber unngés. Det anbefales
generelt sett bade 1 kvantitative undersekelser og i intervjuer 4 unnga og sperre om inntekt,
alder og andre “sosiale merkelapper” (Krueger 1998a). Arsaken er at sporsmal i den retning
kan fa deltakerne til ikke & ville fullfere besvarelsen eller intervjuet. Bade Krueger (1998a) og
Ary m. fl. (1996) anbefaler videre ikke 4 stille to spersmdl i ett, men kun benytte
endimensjonale spersmal. De viser ogsa til risikoen for 4 stille spersmél som deltakerne ikke
har kunnskaper om, eller bakgrunn for & kunne svare pa. Slike spersmal vil kunne lukes bort i
en pilot. Det er viktig & fjerne alle arsaker til hindringer mellom moderator og deltakere, da en
1 kvalitative studier benytter kontakten som oppstar til & oppna ny kunnskap.

Krueger (1998a) anbefaler & unnga formuleringer av typen “hvorfor”, fordi det kan lede
deltakerne til a intellektualisere svaret, og snakke fra hjernen istedenfor hjertet. Det samme
ma vere lov 4 hevde ved ”hva om...” spersmél. I det tilfellet vil det vare tale om & presse
frem abstrakte generaliseringer, som ikke pa noen mate har noe med en fokusgruppestudie &
gjore. Deltakere vil antakeligvis 1 slike tilfeller vise tendenser til & svare det som synes
rasjonelt, og velge sosialt aksepterte synspunkt i henhold til den gitte situasjonen.

Bruk av eksempler fungerer som mentale derdpnere for et spesielt syn eller en spesiell
tankemaéte, og kan dermed begrense kreativiteten blant deltakerne. Eksempler kan lett
begrense og snevre inn deltakernes tanker omkring det spesifikke eksempelet. Resultatet kan
bli endimensjonale dreftinger der eksemplet vekker minner eller spesielle erfaringer. Disse
kan komme til & dominere den péfelgende diskusjonen. Det anbefales derfor & vise varsomhet
1 omgang med eksempler for & klargjere spersmal (projective techniques). Folgende sitater er
hentet fra en av fokusgruppene (pilot) hvor deltakerne var 2FY gutter. Spersmaélet ble stilt av
moderator:
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”XX (navnet pé en elev) nevnte elektronikk. Har noen
av dere andre meninger om hvem eller hva det var som
skapte den direkte interessen dere har for fysikk ? Det
ble nevnt lllustrert vitenskap....”

“For meg sa har det veert altsa liksom som XX sier,
Lllustrert vitenskap noe man leser, at fysikere har klart
d sende en radiobolge, nei mikrobolgestrdling fire
ganger med lysets hastighet.”

En ser her hvordan eleven heyst sannsynlig pavirkes av moderators spersmalsformulering.
Moderator forsgkte i dette tilfellet & forklare meningen med spersmalet ved & ”projisere” det
ned til noe eleven kjente til, for & oppné respons pé spersmélet. Det kom likevel ikke ny
kunnskap ut av svaret, fordi moderator begrenset elevens tanker ved a gi et eksempel pa den
type informasjon han sekte.

2.1.6 Spgrsmalenes ordlyd og sprak

Spréket ma vere naturlig, ha god flyt og vare tilpasset deltakerne. En bor likevel utelate
sjargonger som matte vaere gjeldene i1 deltakergruppene. Sjargonger endrer seg over tid og kan
virke inn pé studiens evne til a reprodusere resultater. De kan derfor senke funnenes
reliabilitet (se kapittel 2.6.2). Det rent semantiske ma ogsé vurderes, slik at tekniske termer
deltakerne ikke har grunnlag for a forstd meningen av, utelates. Det er viktig at spraket totalt
sett holdes pa et “konvensjonelt” plan. Et sprak som tar seg godt ut skriftlig, kan vise seg &
fungere dérlig under muntlig fremforing. Krueger (1998a) anbefaler derfor & fremfore
spersmalene for seg selv eller andre interesserte, for & kontrollere at de innehar evne til &
fremstilles muntlig uten besver. Den som planlegger & utfere fokusgrupper, ber av disse
grunner ikke utvikle spersmal alene.

Improvisasjon 1 forbindelse med topic guide”, kan fore til at spersmalene vil kunne fa ulik
ordlyd i de forskjellige fokusgruppene. Dette kan i andre omgang pavirke tolkningen, og
dermed kryssjekkingen av funn mellom gruppene. En annen fare er igjen det semantiske. Ord
som for moderatoren har karakter av & vaere synonymer i en gitt situasjon, kan for deltakerne 1
de ulike gruppene ha forskjellig betydning. Et eksempel pé dette viste seg i forbindelse med
spearsmal 7b (appendiks C) 1 en av gruppene med 2FY gutter. Spersmaélet er igjen stilt av
moderator:

"Er noe av det som har blitt nevnt viktigere enn
noen andre “ting”, noe dere synes er mer typisk
enn annet ?”

’

"Viktig og typisk er egentlig litt forskjellig da.’

Intervjuguiden ble pd grunnlag av dette modifisert. Spersmél 7b ble endret fra ”Er noen av
disse “’tingene” viktigere enn andre ? til ”Er noen av disse tingene” mer typiske enn andre ?”’
Da dette problemet ble pekt pa av en deltaker pa en av gruppene midtveis i studien, ble denne
endringen utfort pé et sent tidspunkt. Endringen anses & vaere ubetydelig sett i sammenheng
med analysen (se kapittel 2.1.10).
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2.1.7 Annenrangs spersmal og pilotstudie

“Kraftlase” spersmal har ikke de omtalte egenskapene som gode effektive spersmal kan vise
til. Dérlige sporsmal gir seg til kjenne ved at ingen av deltakerne tar ordet og svarer, eller de
sier at de ikke forstar spersmélene. Et spersmél ma endres, eller 1 verste fall forkastes, dersom
deltakerne begynner & drefte andre emner enn de moderatoren gnsket og forventet.
”Problemspersmil” av denne typen vil kunne lukes bort 1 en pilotstudie. Den slags rettledende
studier vil ogsd avdekke hvor lang tid deltakerne kan holde i gang en meningsfull og
innholdsrik diskusjon, i tilknytning til de emner moderatoren presenterer. Pilotstudien vil ogsa
avdekke om diskusjonsemnene kan komme til a tolkes likt i de ulike gruppene, og om enkelte
speorsmal er forvirrende eller tvetydige. Dersom ingen store justeringer mé utferes etter
uttestingen, er det naturlig & benytte pilotstudien som en av fokusgruppene i studien.

Krueger (1998a) foresléar & gd andre veier enn & benytte pilotstudie direkte. Han foreslar &
teste ut spersmalene ved hjelp fra forskningsteamets medlemmer, eller andre som maétte ha
kjennskap til prosjektet. Dette kan gjores ved at en person leser opp spersmalene mens de
andre prover & svare. P4 denne maten kan en teste ut og {4 ideer om hvor raskt respons
oppnds, om spersmalene kan mistolkes, og om svarene vil kunne kaste lys over prosjektets
problemstillinger. Svarene en kommer opp med, kan ogsé hjelpe til i analysen av den
informasjonen gruppene senere vil frembringe, fordi testen vil hjelpe til 4 identifisere
forventet respons. Et annet alternativ er & vise frem spersmélene til en ”fokusgruppeekspert”.
Denne vil av og til ikke vere s&rlig kjent med konteksten spersmélene springer ut fra, men vil
pa generelt grunnlag kunne uttale seg om antall spersmél, om ordlyden er tilpasset
maélgruppen, samt upresise antakelser om arsak/virkning.

I denne studien ble mange utkast til intervjuguide produsert og diskutert med fagpersoner for
guiden fikk sin ndverende form. Det endelige utkastet til intervjuguide ble benyttet pa
samtlige fokusgrupper.

2.1.8 Antall spgrsmal i intervjuguiden

Krueger (1998a) anbefaler, for diskusjoner med omlag to timers varighet, & konstruere guider
som bestar av om lag syv til seksten spersmal. Antallet varierer etter hvilke tema som droftes,
den bakgrunn deltakerne har, og hvor omfavnsrike spersmélene er. I denne
fokusgruppestudien er temaet fysikkutdanning og deltakerne er fysikkelever. Det forventes
derfor at deltakerne innehar store mengder kunnskap om temaet, og derfor lett vil kunne fore
en dialog seg 1 mellom uten for mye innblanding fra moderatoren. Guiden 1 denne studien
inneholder likevel “mange” sporsmal, fordi det 1 flere tilfeller er sparsmél som krever noe mer
spesifikke og direkte svar fra deltakerne. Intervjuguiden som ble benyttet er bygget opp rundt
fem hovedemner. Disse er "Fysikkens eksperimentelle karakter”, ”Fysikkfaget og
undervisningen”, “Fysikkfagets image og posisjon i dagliglivet, ’Oppfatning av egne evner og
interesser” og “Rekrutteringsarbeid”. I den konteksten Krueger (1998a) virker 1, vil disse
temaene kunne tolkes som fem vide og &pne spersmal. Inkluderer vi &pnings- og
avslutningsspersmaélet, inneholder guiden sdledes syv hovedspersmal/hovedemner. For & sette
fokus pé de emner det var et enske & fremskaffe data om, ble disse splittet opp i noen flere
mer konkrete sporsmal.

I artikkelen til Suyono m. fl. (1981) er intervjuguiden lagt ved, og denne viser seg for sa vidt &

vaere bygget opp pa tilsvarende méate. Deres intervjuguide er hva Krueger (1998a) ville tolket
som en “topic guide”. Guiden bestar av syv hovedtema oppdelt i flere stikkord.
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Dersom en under arbeidet med intervjuguiden ender opp med for mange spersmél, ma en
gjore et valg. Enten konstruere mer omfavnsrike spersmaél, eller velge ut noen og forseke &
lage en guide med god flyt, som forhdpentligvis vekker deltakernes interesser. Mange
spersmal ber 1 utgangspunktet ikke vere noen grunn for & velge en intervjuguide med sterk
grad av struktur. Morgan (1998b) peker pa at for mange spersmal kan vare et tegn pa at malet
med forskningen ikke i tilstrekkelig grad er klargjort.

2.1.9 Ulike kategorier av spgrsmal i en fokusgruppe

Krueger (1998a) opererer med fem kategorier spersméil det her er valgt & henvise til som
forste generasjons spersmal. Disse er apningsspersmaél, introduksjonsspersmal,
overgangsspersmal, sentrale spersmal og sluttspersmal. Andre generasjons spersmaél eller
improviserte konkretiserende spersmal, kan en navngi oppfelgings eller ikke-planlagte
sporsmal.

Apningssporsmalet er ikke et diskusjonsspersmél, men skal fungere som en “isbryter” slik at
alle kommer til orde tidlig i gruppen. Poenget er & fi alle til & fole seg komfortable ved &
fremheve tilherighet til gruppen. Ofte vil et apningsspersméil ha autobiografisk karakter, men
1 dette tilfellet vil elevene ha kjennskap til hverandre fra felles klasse eller skole. En guide vil
normalt inneholde kun et dpningsspersmal, som deltakerne typisk besvarer i lgpet av et halvt
minutt. Denne type spersmaél blir vanligvis ikke tillagt vekt ved analysen (ibid.). I
fokusgruppestudien av fysikkelevene inngér likevel data generert 1 &pningsspersmalet i
sluttrapporten. Arsaken er at dette datamaterialet var med p4 4 karakterisere fysikkeleven (se
kapittel 4.1.2.3).

Introduksjonsspersmaélet er ment & gi en innledning til, eller grov skisse av diskusjonsemnet.
Denne type spearsmaél starter hele fokuseringsprosessen, og er typisk et dpent spersmal som
stimulerer deltakerne til & dele deres personlige syn pa emnet. Krueger (1998a) nevner
spersmal som ber deltakerne om en definisjon eller forklaring. En kan ogsé benytte spersmél
som ber deltakerne huske tilbake til forste gang de hadde erfaring med emnet som droftes.
Denne type tiln@rminger gir moderatoren tanker om deltakernes syn pd virkeligheten, og vil
ofte fore til behov for oppfelgingsspersmal for & klargjere disse.

Overgangssporsmal er ment & dreie samtalen inn mot de sentrale delene som gav opphav til
onsket om a utfere studien. De fungerer som bindeledd mellom introduksjonsspersmalene og
de sentrale nekkelsporsmalene. Overgangsspersmal kan gi deltakerne verdifull informasjon
om de tanker andre deltakere har gjort seg opp. Antall spersmal i denne kategorien avhenger
selvfalgelig av hvor mange emner som berores, men det typiske er & benytte et slikt sparsmél
for hvert nytt emne. Bide introduksjonsspersmélet og overgangsspersmalene gis hver opptil ti
minutter diskusjonstid (ibid.).

De sentrale spersmélene eller nokkelsparsmélene, er de spersmélene som 1 utgangspunktet
danner grunnlaget for selve studien. Slike spersmal er de som ofte utvikles forst 1 arbeidet
med guiden. P& gruppene tildeles de mye av tiden en har til radighet, og de tillegges normalt
storst vekt ved analysen. De sentrale spersmélene krever av deltakerne at de reflekterer over
sitt syn pa virkeligheten ut fra sitt personlige stasted. Nar en tar utgangspunkt i deres egne
erfaringer oppnér en forhapentligvis noe mer enn kun 4 stadfeste generelle meninger, og
holdninger pa grunnlag av de ensker og intensjoner deltakerne métte ha. Spersmélene 1 denne
kategorien ber vies sa mye som opptil ti til femten minutter. Moderatoren vil ofte matte ty til
andre generasjons spersmal for & utdype og klargjere utsagn som kommer frem. Typisk antall
slike sparsmaél er to til fem for hvert emne (ibid.).
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Deltakerne ber i folge Krueger (1998a) konfronteres med avslutningsspersmalet omlag ti
minutter for annonsert avslutningstid. Fysikkelevene ble avslutningsvis oppfordret om a
komme med kommentarer og rad til endringer av opplegget for neste fokusgruppe. Egen
erfaring tilsier at responsen pa typiske avslutningsspersmal er sapass lav at tre til fire minutter
er nok. Igjen avhenger dette av de tema som er oppe til diskusjon, hvor mange deltakere som
deltar per gruppe, og hvilken populasjon deltakerne representerer.

Oppfoelgingsspersmal er hensiktsmessige for a tolke uklarheter eller tvetydige utsagn fra
deltakerne. Det anbefales at moderatoren er sparsom med denne type spontane spersmal.
Slike oppklarende spersmal skal kun nyttes i forbindelse med informasjon som er essensiell
for studien. Moderator mé vekte tilgjengelig tid opp mot hvor nedvendig den detaljerte
kunnskapen er. Risikoen knyttet til slike tolkningsspersmal er at meningsutvekslingen
utvikler seg til en dialog mellom moderatoren og den ene spesielle deltakeren. Moderatorer
som tidlig i fokusgruppesesjonen benytter seg av oppfelgingsspersmal, kan derimot effektivt
indirekte uttrykke overfor deltakerne betydningen av & formulere seg presist. I studien av
fysikkelever ble en restriktiv linje valgt. Oppfolgingsspersmal ble hovedsakelig benyttet
dersom diskusjonen stoppet opp, eller deltakerne fjernet seg fra temaet.

Oppfoelgingsspersmal stilles etter spersmalet de logisk foelger fra, og vil kunne fange opp
tanker deltakerne har gjort seg etter a ha lyttet til og reflektert over andre deltakeres syn pa,
eller forstaelse av en situasjon. P4 denne maten vil moderatoren, ved 4 stille
oppfelgingsspersmal, igjen aktivt delta med & konstruere nye ideer blant deltakerne. Ikke-
planlagte spersmal kan fremmes overfor medlemmene av gruppen dersom moderatoren
kommer opp med spersmal han/hun mener avdekker synspunkter som er viktige, men som
ikke forskeren(e) har forutsett.

Spersmdlstypene klassifisert som andre generasjons spersmal, har visse bivirkninger”.
Bakdelen er at de kan edelegge gruppedynamikken og de allerede opprettede
kommunikasjonslinjene. Dette kan skje bade ved at dialog mellom moderator og en av
deltakerne opprettes, eller ved at moderatorens direkte inngripen bidrar til avkorting av
diskusjonen.

2.1.10 Endringer av spgrsmalene

Spersmélene ber ideelt sett ikke endres i lopet av en fokusgruppestudie. Arsaken er at behovet
for konsistente spersmal melder seg nar en skal kryssjekke (se kapittel 2.5.5) funn mellom
gruppene. Kryssjekkingen er avgjerende for de slutninger som trekkes, og arbeidshypoteser
som utarbeides (“working hypothesis”, Cronbach 1975, s. 125). Dersom deltakerne i
forskjellige grupper hele tiden konfronteres med ulike spersmal, vil resultatene totalt sett ha
lav reliabilitet (kapittel 2.6.2).

Visse omstendigheter kan likevel kreve sma endringer. Dette gjelder dersom studien omfatter
ulike kategorier av deltakere som opptrer 1 vesensforskjellige kontekster. I slike tilfeller
benyttes en svak grad av endring som resulterer i parallelle eller like spersmal tilpasset den
spesielle mottakergruppen. Et alternativ er a utvikle en intervjuguide til hver kategori av
deltakere. Endringer vil da utferes hovedsakelig for & fa individene i de forskjellige kategorier
til & oppfatte problemstillingene likt. Forst etter & ha nadd tilstanden “’teoretisk metning”
(kapittel 2.3.10), kan spersmélene endres. Videre repetering av spersmaélet er da overfledig
fordi nye observasjoner ikke gir ny innsikt og kunnskap. Pé dette stadiet ber imidlertid ogsa
spersmalene endres fordi en nd gis muligheten til & presentere nye problemstillinger overfor
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deltakerne. Andre omstendigheter som kan kreve behov for endringer, er funn gjort i en eller
flere grupper, som forandrer hele problemstillingen. Moderatoren kan da vare nedt til &
modifisere sparsmélene for & vaere i stand til 4 ta del 1 deltakernes innevarende oppfatninger
av virkeligheten.

En god moderator skal i1 folge Krueger (1998a) kjenne sin intervjuguide si godt at han/hun er
i stand til & "bevege seg rundt i den”. Dette behovet melder seg dersom deltakerne kommer
inn pd emner moderator 1 utgangspunktet har planlagt & berore senere. Det vil i slike tilfeller
veaere naturlig 4 ”hoppe” frem i guiden. ”Fysikkens eksperimentelle karakter” var et tema som
1 denne studien ofte ble berort tidligere enn planlagt i diskusjonene. Muligheten til & vaere
fleksibel 1 henhold til rekkefelgen av spersmal, ble i denne fokusgruppestudien benyttet til &
bytte om rekkefolgen pa temaene 1 guiden. Spersmélene 11, 12 og 13 ble flyttet fremover 1
guiden (se appendiks C). Behovet for & gjore det meldte seg nar det ble oppdaget at
spersmalene plassert mot slutten av guiden 1 mindre grad oppniddde metning. Responsen pa
disse spersmalene ble bedre nar de ble servert deltakerne for de ble slitne. Det kan derfor vaere
en ide & se om sporsméil en eventuelt foler det mangler data pé, skulle vare plassert langt ut 1
guiden.

Deltakere i fokusgrupper leder raskt diskusjonen i nye retninger, og kan glemme
utgangspunktet for den pdgdende meningsutvekslingen. Det kan resultere 1 spersmél av typen
"Kan du gjenta det?” og "Hva var det du sa du hadde sagt?” fra deltakerne. Skulle en
oppleve dette ofte vil det vare naturlig & avgjere om det er behov for & skrive spersmélene
opp pa en flip-over” eller lignende. I studien av fysikkelever kom dette problemet til uttrykk
1 sd liten grad at slike vurderinger ikke ble aktuelle.

2.1.11 Innsamling av data

Dersom moderatoren gnsker & samle inn forslag fra deltakerne 1 forbindelse med et spersmal,
kan dette gjores pd flere méater. En fremgangsmaéte er a be deltakerne om muntlige forslag, og
deretter skrive disse ned pa en tavle eller ’flip-over”. Det er ogsa mulig a be deltakerne skrive
disse ned pé et ark. Forslagene kan sd samles inn eller leses opp og noteres. En risiko som kan
inntre ved opplesing, er at deltakerne utelater 4 nevne forslag som de selv mener er omtrent
det samme som andre har nevnt, eller de foler forslagene er feilaktige fordi de har valgt en
annen angrepsmdte enn andre. Dette problemet kan imidlertid loses ved at deltakerne leser
opp forslagene sidemannen har notert, slik de stir skrevet. Et eksempel pa dette finner en i
intervjuguidens spersmal 7a (appendiks C).

Moderatoren kan hele tiden ajourfere en eventuell liste over forslag etter hvert som prosjektet
skrider frem, og stadig konfrontere nye deltakere med tidligere forslag. Ved & henvende seg til
deltakerne og sperre om de er enige eller overrasket over noen av forslagene, kan en fa en
pekepinn om hvilke forslag som er de beste eller viktigste.

2.1.12 Hvordan ga frem dersom ingen tar ordet ?

Dersom ingen av deltakerne tar ordet i forste omgang, kan det vere lurt 4 ha forberedt
spersmal som direkte kan rettes til en enkelt av dem. I intervjuguiden (appendiks C) er det tatt
hoyde for dette ved & addere tilleggssporsmal (i hakeparentes) med en mer offensiv og direkte
tone, tiltenkt & oppfordre til dialog mellom en utvalgt deltaker og moderatoren (de samme
spersmalene er ogsd omtalt i forbindelse med “’projective techniques™). Det vil vare naturlig 1
slike tilfeller & henvende seg til en deltaker som i liten grad har deltatt i diskusjonen frem til
dette tidspunkt. Den pausen dette medferer for resten av gruppen, vil deltakerne nytte til &
skape ideer de senere formulerer og deler med resten av gruppen. Tanken er at nar forst en
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kommer pé glid, vil de andre melde seg pa etter hvert. De vil kanskje fole at de har hatt
liknende erfaringer med, eller liknende opplevelser av det som diskuteres. En annen mulighet
er at de har opplevd samme vanskeligheter, benyttet identisk tilneermingsmate, men likevel
har kommet ut med forskjellige resultater. Noen vil til og med kunne oppleve & ha hatt
liknende forstéelse av, eller den samme holdningen til noe, men har inntatt et annet syn pa
bakgrunn av erfaring de senere har skaffet seg.

2.1.13 Noen praktiske tips

Intervjuguiden ble benyttet i alle fokusgruppene slik den foreligger i appendiks C, men et eget
notat med stikkord til introduksjonen ble utarbeidet. Dette ble gjort for at introduksjonen
skulle fa et litt mer levende preg enn en stilisert opplesning. Markerpenn ble av samme grunn
brukt til & utheve stikkord i selve spersmalene. I intervjuguidens marg ble det, ved hjelp av en
blyant, skissert hvor mye tid som var tilgjengelig for hvert av enkeltspersmélene.

2.1.14 Kort diskusjon av de spesifikke spgrsmalene i intervjuguiden

Spersmélene 4, 7b og 8 henviser til FUN uten forklaring pd hva denne betegnelsen er en
forkortelse for, eller hva prosjektet som helhet gér ut pa. Dette skyldes at elevene var
forventet a ha kjennskap til prosjektet og dets mal gjennom den informasjon de hadde mottatt
1 front av fokusgruppene (appendiks F).

Apningssporsmalet (sporsmal 1) ble, som det fremgar av intervjuguiden (appendiks C),
integrert 1 introduksjonen. Spersmél 2a er et typisk introduksjonsspersmél. Bakgrunnen for &
stille spersmalet var & kartlegge fysikkfagets image pé skolen, og fé et innblikk i dets posisjon
1 det daglige liv. 2b var ment & gi en overgang til det mer sentrale 2c, samtidig som det skulle
gi innblikk i fagets nytteverdi. Spersmal 2d er inne pd noe av selve kjernen i FUN-prosjektet,
og var ment a gripe fatt i elevenes opplevelse av faget.

Spersmdl 3 seker 4 fa tak pa hvordan ikke-fysikkspesialistene opplever faget. Spersmalene 4a
og b sekte & fa innblikk i noe av det mest fremtredende i FUN-undersekelsen, nemlig
elevenes evner og interesser. Disse fremstod i FUN som de viktigste arsakene til valg av
faget. 4b hadde ogsa egenskap av 4 kunne lede samtalen over pa rekrutteringsproblematikken.
I fokusgruppestudien ble ikke elevene 1 2FY segmentert etter om de neste ar hadde valgt bort,
eller planla 4 forsette og lese fysikk. Spersmal 11 ble derfor stilt til begge disse kategorier
2FY elever, samt 3FY elever, 1 hip om & fa tak 1 mangfoldet av pavirkningsfaktorer. |
spersmal 12 ble problemstillingen videre utvidet til ogsd & omfatte elever utenfor fysikkfaget.
Spersmdl 13 hadde ogsé en nekkelrolle i rekrutteringssammenheng, da jentene representerer
det storste rekrutteringspotensialet til faget.

Spersmalene 5 og 6 star ogsd frem som sentrale spersmél pd bakgrunn av studiens
problemstillinger, og seker elevenes tanker om badde undervisningen og opplevelse av faget.
7a og b er a betrakte som introduksjon til 7c, hvor elevene ble konfrontert med hva som synes
a sta frem som en del fysikklareres holdninger til elevenes matematikkunnskaper. Spersmal
7d viste det seg sjelden a vere behov for 4 stille, fordi elevene selv styrte diskusjonene 1
denne retningen. FUN-undersgkelsen antydet at mange fysikkelever sa ut til & gnske noe mer
av det en kan navngi kvalitative undervisningsformer. Spersmél 8 ble utviklet pa bakgrunn av
dette funnet. Spersmaélet fungerte ogsa som en overgang til det neste diskusjonstemaet;
fysikkens eksperimentelle karakter.

FUN ga signaler om at elevene ikke betraktet elevevinger som viktige 1
undervisningseyemed, men mer ble sett p4 som “underholdning og avkobling”.
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Spersmélene 9 og 10 ble utviklet for & g& dypere inn i dette emnet. Avslutningsvis ble elevene
bedt om & avgjere om noen av de temaene de 1 sine diskusjoner hadde berert, hadde storre
betydning for dem enn andre. Spersmal 15 ble utarbeidet for & underseke om det var noe
elevene savnet, og hadde forventet at studien tok opp.

2.2 Om a moderere fokusgrupper

2.2.1 Moderatorens rolle

Moderatorens oppgave er a lede diskusjonen. Intervjuer er et begrep som begrenses til toveis
kommunikasjon mellom intervjuer og objekt. Fokusgrupper er en teknikk som legger til rette
for multiple interaksjoner mellom alle deltakere i fokusgruppen. Moderators oppgaver bestér
hovedsakelig i & oppfordre til fokusert diskusjon, og lytte til deltakerne. Moderator skal
utfordre deltakerne til & forklare, forsterke og rettferdiggjore sine ideer og handlinger
(Krueger 1998b). Moderator er involvert i en kompleks prosess hvor han/hun bidrar til at data
sa vel skapes som analyseres.

Moderator guider diskusjonen uten selv a ta direkte del i den. Han/hun kan likevel stille
deltakerne oppfelgingsspersmal for & bringe frem spesifikke data i henhold til et spesielt
emne. Deltakerne kan aktivt oppfordres til & dele sine meninger og erfaringer gjennom alt fra
moderatorens kroppssprék, til direkte oppfordringer. Deltakerne skal diskutere sine
innfallsvinkler, og ikke benyttes til 8 komme med sine syn pd moderators (forskernes)
tolkninger eller forstielse av de ”fenomener” som matte vare gjenstand for forskningen. Det
er deltakernes egne virkelige holdninger en er ute etter, og ikke intellektualiseringer skapt ut
fra moderators personlige holdninger. Moderator ber derfor ikke sette diskusjonen i fare ved &
dele egne personlige erfaringer med deltakerne. Moderator vil sjelden vare totalt noytral til de
temaer som diskuteres, men skjule sine holdninger ma han/hun alltid gjere. Det er viktig at
moderator er sin rolle bevisst, for ikke a krysse grensen som gjer ham/hun til deltaker.

2.2.2 Moderatorens rolle pavirkes av gruppens struktur

Moderatoren fokuserer diskusjonen rundt mer eller mindre strukturerte spersmal han/hun og
eventuelt resten av forskerteamet sgker informasjon om. Krueger (1998b) fremhever at hver
gruppe har sin dynamikk, og at deltakerne ma tillates 4 folge sine prioriteringer. |
fokusgruppene er fokuset moderatorens, men det er deltakernes gruppe og deres diskusjon.

I grupper med sterk grad av struktur vil moderatoren benytte seg av en intervjuguide
bestdende av spersmél som seker spesifikk kunnskap, og serge for at deltakerne holder seg til
de emnene som defineres. Moderatoren vet hva som enskes undersgkt, og hvilken type
informasjon forskerne er ute etter. Han/hun vil derfor tilstrebe a tilegne seg data som
tilfredsstiller dette behovet. I en strengt strukturert gruppe vil informasjonsstremmen
begrenses ved at moderatoren konsentrerer samtalen i langt storre grad mot spersmalene.
Krueger (1998b) anbefaler i strengt strukturerte grupper & unnlate a bruke ordet du, slik at
ikke enkeltindivider foler seg utpekt og tvunget til & svare pa spesifikke sporsmaél.

I mindre strengt strukturerte grupper seker moderatoren & lette samtalen fremfor & dirigere
den. Moderatorens viktigste oppgave er i slike tilfeller a fremskaffe mest mulig kunnskap om
de meninger gruppedeltakerne har. Han/hun er dessuten observant pa om deltakerne ensker &
ta opp andre viktige aspekt ved diskusjonstemaet. Moderatoren kan da definere sin rolle
overfor deltakerne som "4 here pa alt dere har & si”, og "hjelpe til med & sikre at vi horer fra
hver og en av dere”. Videre ber moderator vare klar til 4 stille andre generasjons spersmal (se
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kapittel 2.1.9) som “har du andre ideer ?” eller "har du mer a tilfoye ?”. Na er ordet du viktig
for at den enkelte deltaker foler det forventes at han/hun ogsé deltar.

Fokusgrupper med mindre streng struktur er ofte en god kilde til 4 samle inn ny kunnskap.
Det kan imidlertid bli vanskelig & sammenligne pa tvers av gruppene dersom disse har
beveget seg 1 helt ulike retninger. I studien av fysikkelevene var fokusgruppene det en kan
betegne moderat strukturerte. Bakgrunnen for & velge denne strukturen var & komme frem til
holdbare sammenligninger i henhold til hvordan gruppene responderte péd spersmaél, samt &
stimulere til innsiktsskapende diskusjon pa uutforskede omrader.

2.2.3 Bryte inn og styre samtalen

Moderator vil for eller siden oppleve behov for & bryte inn i samtalen. Dersom diskusjonen
fjerner seg fra tema, kan moderatoren benytte seg av de naturlige pausene 1
meningsutvekslingen og komme med anmodninger om a stramme inn samtalen. Moderatoren
kan da gjere deltakerne oppmerksomme pé at han/hun feler behov for 4 bryte inn 1 samtalen,
og bringe gruppen tilbake til hovedtema. Neste naturlige steg er da & gjenta spersmalet, og
sporre deltakerne om de har noe mer pa hjertet (se siste side 1 appendiks C). I denne
fokusgruppestudien ble diskusjoner rundt enkeltlerere og enkelthendelser i fysikktimene
forsekt unngétt. Det ble likevel tatt forbehold om at elever kunne komme med uttalelser i
denne retning. Moderator var derfor forberedt pé a la eventuelle slike folelsesladde innlegg fa
sin plass uten a bli avbrutt. Deltakere vil kunne oppleve at moderator ignorerer deres bidrag
dersom de blir avbrutt nar de beretter noe som for dem selv er av stor betydning.

Dersom tiden avsatt til et spersmal er brukt opp, og diskusjonen fortsetter uten a gi ny
kunnskap om emnet, ma ogsd moderatoren bryte inn og styre diskusjonen slik at tiden en har
til rddighet benyttes mest mulig fornuftig. Moderatoren kan da igjen bryte inn i en kort pause i
samtalen, og fremme et gnske om & diskutere et annet emne. Det vil vare nerliggende & lose
deltakerne inn pa det neste temaet for spersmalet stilles (se appendiks C).

2.2.4 Fordeler og ulemper ved bruk av flere moderatorer

Dersom flere personer deler pd oppgaven med a lede gruppene, vil dette muliggjore raskere
gjiennomfering av fokusgruppene. Velges denne varianten, vil sannsynligvis analysearbeidet
kreve mer tid enn om alle grupper ledes av den samme moderatoren. Arsaken er at den som
analyserer da ikke har veert tilstede pa alle gruppene, og grepet fatt i det som har kommet
frem. Grunnlaget for & sammenligne pa tvers av gruppene vil da ikke vere like godt til stede.

Krueger (1998b) peker pé at det ogsa kan vare fordeler forbundet med & benytte forskjellige
moderatorer. Ulike moderatorer kan vare kompatible med forskjellige kategorier av
deltakere. Alder, dialekt, erfaring, kjonn, kulturbakgrunn, kunnskaper og innsikt er sider ved
moderatoren som kan pavirke diskusjonen i fokusgruppene. Moderator kan gjennom dette
sterkt indirekte pavirke den informasjon en kan hente ut fra en fokusgruppe. I denne studien
ble samme moderator benyttet pd alle fokusgruppene.

2.3 Rekruttering — opprette kontakt med potensielle

deltakere

Deltakere til fokusgrupper kan rekrutteres pd ulike mater. Osborne og Collins (2000) valgte ut
deltakere til fokusgruppene pa en slik méte at de oppnadde kontakt med et gjennomsnitt av
den enskede populasjonen. Skala m. fl. (1999) oppgir at rekrutteringsprosessen i deres
prosjekt kun bestod i & oppfordre studentene til & delta. Suyono m. fl. (1981) oppsekte pé sin
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side potensielle deltakere ved der til der aksjoner i utvalgte omrader i ulike distrikt
(stratifisering). Deltakere ble sa hdndplukket ut fra gitte utvalgskriterier med bakgrunn fra den
planlagte gruppekomposisjonen. En annen metode som eksisterer er & benytte private
markedsforingsfirma til & gjere rekrutteringsarbeidet for seg, en metode Folch-lyon m. fl.
(1981) benyttet.

Rekrutteringsprosessen vil alltid vaere en viktig del av en fokusgruppestudie. Dersom
deltakerne skulle vise seg 4 ikke mete opp, er prosjektet kort sagt en fiasko. For a sikre
oppmete pa gruppene anbefaler Morgan (1998b) en treleddet prosess som bestar av & opprette
kontakt med mulige deltakere (ensket populasjon) to uker for gruppen er tenkt gjennomfort.
Pé dette stadiet vil det vaere naturlig & seke informasjon i henhold til enskede egenskaper ved
deltakerne. Morgan (1998b) gér videre inn for at deltakerne mottar informasjon om hvor og
nar gruppen finner sted en uke for oppmete. Det siste leddet i rekrutteringsprosessen bestar i &
ta kontakt med deltakerne over telefon dagen for, for 8 minne dem pa fokusgruppen.

I denne fokusgruppestudien av fysikkelever var det rimelig 4 la leererne i samrad med elevene
bestemme tidspunkt for gruppen. Dette ble ogsa vurdert til & vaere den mest effektive maten &
rekruttere elever pa. Det ble derfor opp til leererne & avgjere tidspunktet for elevenes forste
kontakt med prosjektet. I informasjonsbrevet leererne mottok (appendiks E), ble de oppfordret
til & dele ut det vedlagte ’informasjonsbrev til elever” (appendiks F) en uke for fokusgruppen
fant sted. Det fremgar av samme informasjonsbrev at leererne i tillegg ble bedt om muntlig &
minne elevene pa fokusgruppen siste virkedag for den skulle gjennomfores.

2.3.1 Komponering av fokusgrupper

Nar en skal skaffe deltakere til fokusgruppene er det viktig a definere den populasjonen eller
de populasjoner disse skal selekteres fra. Hele studien avhenger egentlig av hvem deltakerne
er. Alt fra hvor og hvordan en rekrutterer deltakere, til hvordan en tenker under analysen,
gjenspeiler hvem som har deltatt i fokusgruppene. Deltakerne mé vare opptatt av og vise
interesse for temaet, og ha engasjement for de utvalgte emner. Videre er det en forutsetning at
deltakerne er i stand til & skape en informasjonsrik samtale rundt disse emnene. Fysikkelever
ble antatt & ha bade interesse for, og kunnskaper om diskusjonstemaet tatt opp i denne
fokusgruppestudien.

2.3.2 Malet med rekrutteringsprosessen

Malet var a rekruttere elever til atte fokusgrupper, fire i 2FY og fire i 3FY. Disse skulle alle
vaere kjonnsdelte, slik at det ble to grupper av hvert kjenn 1 2FY og 3FY. Hver gruppe var
tenkt sammensatt av atte elever, fire fra hver av to fysikklasser med hver sin fysikklarer pa
samme skole. Dette skulle resultere i atte grupper med til sammen 64 elever fra atte
forskjellige skoler.

2.3.3 Populasjonen og utvalgsmetoder

I denne anledning utgjer alle fysikkelever ved videregéende skoler i Norge populasjonen.
Som kvalitative forskningsprosjekter flest, vil et hensiktsmessig utvalg (’purposive samples”
Judd m. fl. 1991, s. 136; “’purposive sampling”, Ary m. fl. 1996, s. 180) ligge til grunn for
utvelgelsen av deltakere til en fokusgruppestudie. Hovedarsaken ligger i at metodene selv
legger begrensninger pa hvor mange deltakere det er mulig & innlemme 1 et kvalitativt
prosjekt. Selv om analyse og koding (kapittel 2.5.5) av datamaterialet fra fokusgruppene
baerer med seg visse likheter med det en kan finne i1 grounded theory, ble ikke teoretisk utvalg
(“’theoretical sampling”, Glaser & Strauss 1967, s. 45) benyttet. [ denne studien ble elever til
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atte fokusgrupper valgt ut pa forhand, uavhengig av analysen av materialet. Det skyldtes at
oppgaven var belagt med tidsbegrensninger.

Hensiktsmessige utvalg vil alltid vere preget av forskernes egne kunnskaper og innsikt i den
populasjonen deltakerne velges fra. Systematiske prosedyrer med veldefinerte kriterier for
hvilke individer som skal velges ut (hensiktsmessig utvalg), star i kontrast til det vi kan
betegne “bekvemmelige utvalg” (“accidental sampling”, Ary m. fl. 1996, s. 180).
Bekvemmelige utvalg tar utgangspunkt i praktisk enkle utvalgsmetoder. En kan hevde at
utvalget av skoler til fokusgruppestudien hadde fellestrekk med et bekvemmelig utvalg, da
skoler 1 n@rheten av Universitetet 1 Oslo ble valgt ut. Elevene pé disse skolene ble sa plukket
ut etter hensiktssvarende kriterier (kapittel 2.3.13).

Forutgéende sperreundersekelser som har som mal & finne frem til deltakere med enskede
kvalifikasjoner og egenskaper, kan hjelpe til med & danne grupper bestdende av deltakere med
noenlunde like erfaringer knyttet til temaet for fokusgruppen. Denne type “screener
questionnaire” (Morgan 1998b, s. 95) var ikke aktuelle i denne studien da fokusgruppene ble
satt sammen av elever fra samme skole. Deltakerne hadde da i utgangspunktet erfaring fra det
samme leringsmiljoet.

2.3.4 Geografiske hensyn

Deltakernes geografiske lokalitet ble 1 fokusgruppestudien av fysikkelever ikke tillagt serlig
vekt 1 rekrutteringsprosessen. Fokusgruppestudien av fysikkelever tok dessuten som nevnt
utgangspunkt 1 FUN-undersgkelsen, og der ble det ikke pévist regionale forskjeller mellom
fysikkelevene. Suyono m. fl. (1981) betraktet heller ikke det geografiske aspektet som en
avgjerende faktor ved rekruttering av deltakere. I utgangspunktet vil ikke dette bety annet enn
at en i en kvalitativ studie griper fatt i synspunkter enkeltindivider pé et sted, til en tid, har
ervervet mot andre individer fra et annet omrdde. Dette sporsmélet vil eventuelt forst bli
tillagt vekt ved vurderinger rundt arbeidshypotesenes overforbarhet til en tredje lokalitet (se
kapittel 2.5.5). Legger derimot et forskningsprosjekt vekt pa at deltakerne ikke skal ha
kjennskap til hverandre forut for studien, kan det sikres gjennom & velge deltakere fra ulike
distrikt. Forst péd dette nivaet vil geografisk representasjon overveies som utslagsgivende for
rekrutteringen. Osborne og Collins (2000) hevder derimot at det er viktig & desentralisere
fokusgrupper. Dette for 4 sikre at de data som samles inn kan representere hele populasjonen.
Denne diskusjonen er av betydning og tas opp i kapittel 2.3.6.

2.3.5 Kan deltakerne kjenne hverandre fra for ?

Et spersmal som reiser seg, er hvordan personer som kjenner hverandre fra for, eller deltakere
som er fremmede overfor hverandre, kan virke inn pa gruppedynamikken. Deltakere som ikke
har kjennskap til hverandre fra for, vil antakeligvis ha behov for i sterre grad & forklare til
hverandre hva det er de faktisk mener med det de sier, enn deltakere med tilneermet samme
bakgrunn og erfaring. En positiv konsekvens av dette er at det kan bidra til & utdype og
forklare de meninger og kommentarer deltakerne ytrer. P4 den annen side kan mye av tiden ga
med til diskusjon som er av liten interesse for forskeren(e).

Morgan (1998b) nevner faren for at bekjente kan danne “klikker”. Dette kan resultere i at de
gjennom hele diskusjonen for eksempel samtykker seg imellom, eller bestemmer seg for a
sette opp en “mur av taushet”. I verste fall kan de begrense kommunikasjonslinjene ved &
opptre ekskluderende overfor andre. Bekjente kan ogsa forstyrre diskusjonen ved & starte
private samtaler under gruppediskusjonen. Fortrolighet og anonymisering stir ogsé i fare for &
begrenses blant deltakere som kjenner hverandre fra for.
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I fokusgruppestudien av fysikkelevene var alle deltakere i piloten fra en og samme klasse. Det
var tydelig at to av elevene hadde knyttet neere band seg i mellom. De satt ved siden av
hverandre, og kommenterte “alltid” hverandres utsagn. Tegn til & ekskludere andre deltakere
ble ikke vist, men de var stort sett enige nar den ene av de to ga uttrykk for et syn. Det ble
ogsé observert at de 1 tilfeller hvor de ikke syntes & vaere av samme oppfatning, unnlot den
ene parten verbalt & gi uttrykk for dette. Det ene individet i denne klikken var den som flest
ganger tok ordet, og folte antakeligvis trygghet 1 & ha kameraten tilstede. Observasjoner av
denne type kom i liten utstrekning til uttrykk i fokusgruppestudien for gvrig, og antas a ha
ovet liten innflytelse pa resultatene fra studien.

2.3.6 Hvorfor ikke like godt bruke et tilfeldig utvalg ?

Kvalitativ forskning atskilles fra kvantitativ forskning blant annet ved de utvalgsmetoder
deltakere selekteres ved. Typisk for kvantitativ forskning er at en tallfester de funn en gjor, og
ved statistiske metoder undersgker om det er belegg for & overfore en forskjell funnet i
utvalget, til hele populasjonen (signifikant forskjell). For & kunne gjore det, forutsettes et
tilfeldig utvalg, forst da er det mulig & estimere utvalgets avvik fra populasjonen.

Ikke-probabilistiske utvalg (for eksempel bekvemmelige og hensiktsmessige) regnes generelt
for & vaere raske og enkle & gjennomfere, og ikke kreve de storste gkonomiske rammene (Ary
m. fl. 1996). P& den annen side kan ikke datamaterialet fra undersekelser basert pa slike
utvalg, behandles ved statistiske metoder. Folch-Lyon og Trost (1981) oppsummerer
konsekvensene av dette:

“"When hypotheses are to be tested, focus group sessions should not be used in lieu of a full-
scale survey. Also, since groups contain only a small sample of people, the data are not
capable of producing typical or projectable information for the whole universe under study.”

(s. 444)

Det foreligger helt klart problemer ved & generalisere fra sma utvalg, slik Folch-Lyon og Trost
(1981) papeker. Enhver som ensker 4 tallfeste og generalisere forskjeller 1 et utvalg, vil ikke
velge en kvalitativ tilneermingsmate til sine problemer. Det ma derfor kunne hevdes at det
ikke er en svakhet ved kvalitativ metode at en ikke kan generalisere dataene. Eventuelle
svakheter vil 1 sa fall ligge hos forskerne som har valgt feil metode. Kvalitative studier
uttrykker, slik Suyono m. fl. (1981) viser til, et omfang av synspunkter, og ingen kvantisering
av slike:

“The results [fra fokusgrupper]| are qualitative in that they indicate the breadth of attitudes
that exist on a topic rather than quantifying them.” (s. 434)

Kolste (2001) hevder derfor 1 den sammenheng at forskjeller 1 utvalget kontra forskjeller 1
populasjonen, nettopp er et irrelevant spersmél ved kvalitativ forskning:

“"Hence the aim is not to discover the frequencies by which certain qualities are occurring.
The problem of possible differences in distributions within a sample at one hand, and within
the population on the other, is therefore not relevant.” (s. 45)

En konsekvens av dette blir at resultater fra fokusgruppestudier ikke kan generaliseres til &

disharmonere med (eller for den saks skyld stemme overens med) kvantitative
forskningsmetoder. Fokusgrupper er ikke ’pseudosurveys” (McQuarrie & Mclntyre 1987, s.
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58). Resultatene fra denne fokusgruppestudien er likevel sammenholdt med resultater fra
FUN. Benyttet pd riktig mate er fokusgrupper gode til & gjore det de skal, men de kan ikke
gjore alt.

Antall deltakere i en fokusgruppestudie vil i praksis aldri né slike dimensjoner at det kan
representere hele populasjonen. I folge Morgan (1998b) er det naturlig & anta at tilfeldig
utvalgte deltakere heller ikke har s& mye & si om det tema som er definert for gruppene.
Fokusgrupper fungerer best nar de skaper fruktbare diskusjoner, og det behover slett ikke &
veere tilfelle i et tilfeldig utvalg av deltakere. Fokusgrupper satt sammen av tilfeldig utvalgte
personer kan, som Morgan (1998b) antyder, representere det verste fra begge verdener”. Han
ser faren for at slike grupper verken skaper produktive diskusjoner, eller pa grunn av det lave
antallet deltakere fremskaffer individer som representerer populasjonen.

Utgangspunktet for en sperreundersokelse er at alle respondenter svarer pa alle spersmélene,
og at alle individer tillegges like stor vekt ved analysen. Ved & benytte tilfeldig utvalgte
deltakere i fokusgruppene, vil en derfor 1 utgangspunktet forutsette at alle deltar like mye 1
diskusjonen, og at den som analyserer er like interessert i det alle deltakere til en hver tid har &
si. Dette er 1 hoyeste grad ikke tilfelle, og nok et argument for & velge ut deltakere pd en annen
méte enn ved et tilfeldig utvalg. Noye planlegging av hvem som deltar pé prosjektet vil hindre
at utvalget er farget, noe som selvfolgelig er et viktig mél for enhver forskningsstudie med
sosiologisk tilsnitt.

2.3.7 Segmentering av populasjonen — homogene grupper og
kompatible deltakere

Prosessen med & danne homogene grupper kalles & segmentere (Morgan 1998b). En vanlig
regel er & segmentere deltakerne etter pavirkningsfaktorer som interesserer forskeren.
Han/hun vet best selv hvilke mal studien har, og hvilke svar han/hun leter etter. Ofte vil det
vare hensiktsmessig & kategorisere deltakere pa grunnlag av demografiske karakterer, hvor
aktuelle parametere kan vere kjonn, erfaringer, holdninger og meninger. Potensielle
deltakeres holdninger og meninger er vanskelige, om ikke umulig a skaffe seg sikker
kunnskap om. Disse kan ogsa endre seg fra rekrutteringsfasen og frem til deltakelse 1
fokusgruppen. Det anbefales derfor & vise forsiktighet ved a rekruttere pa bakgrunn av disse to
faktorene. I tillegg kan det vise seg fruktbart a skille pd andre demografiske eller sosiale
faktorer som vil komme til & pavirke kommunikasjonen i gruppene. Dersom det eksisterer
flere faktorer som kan virke inn pa kompabiliteten, md en eke dimensjonen pa
kategoriseringen og legge til flere grupper, slik at alle segmenteringer er representert med et
korrekt antall grupper (se kapittel 2.3.10). Resultatet av en slik prosess er at en oppnér
fokusgrupper av ensartede deltakere (homogene grupper). De ulike kategoriene av deltakere i
en fokusgruppestudie er dermed et resultat av den segmenteringen som har funnet sted. De
segmenteringer av populasjonen en bestemmer seg for & gjore, har bakgrunn i de typer data en
soker. En forutsetning for 4 fa tak i disse dataene er & optimere mulighetene for produktiv
diskusjon med gjensidig respekt og fortrolighet blant deltakerne. Morgan (1998b) hevder at
den klassiske méten a na fullgod kompabilitet pa er gjennom homogene grupper.

Bakgrunnen for & danne homogene grupper finner en i deltakerkompabiliteten. Med
deltakerkompabilitet menes deltakernes evne til & fungere sammen og skape diskusjon. Det er
viktig at deltakerne er komfortable med hverandre for & kunne utlevere sine meninger og
holdninger om diskusjonstemaet. I miksede eller ikke-homogene fokusgrupper, kan innholdet
1 det deltakerne sier vaere ganske likt, men fordi méten & uttrykke seg pa er sa ulik kan en
diskusjon hvor fri flyt av meninger” finner sted, vise seg umulig a etablere. Mangelen pa et
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felles referanseniva kan medfere at mye av tiden benyttes til & bygge gjensidig trygghet. For
denne tryggheten er etablert, kan deltakerne kvie seg for & dele personlige oppfatninger.
Resultatet av grupper satt sammen av inkompatible deltakere kan bli at dette stadiet aldri nas i
lopet av den tiden en har til rddighet (sammenlign diskusjonen 1 kapittel 2.3.5). Gjennom &
styre diskusjonen har ogsd moderator muligheter for & unngé & berere elementer som
fremhever forskjeller i gruppen, og pé den méten direkte pavirke deltakernes innbyrdes
kompabilitet.

Generelt for alle fokusgruppestudier gjelder hensynet til deltakernes kunnskaper. En av
kildene til kunnskap som spiller stor rolle er erfaring (Ary m. fl. 1996). Typiske demografiske
karakteristikker som virker inn pad sammensetning av elever i videregaende skole, er kjonn og
alder eller utdanningsniva. Deltakernes erfaringer kan i en del studier i stor grad virke inn pé
hvordan gruppene i praksis fungerer. Deltakere kan ha alle grader av erfaring, men skilles
hovedsakelig mellom de som har erfaring, og de som venter pa den. I dette tilfellet
representert ved 3FY/ikke 3FY. Ulike erfaringer pavirker de perspektiver deltakerne har pa
emnet. I mange tilfeller er det nettopp denne type overblikk en ensker & finne ut av. Erfaring
er ved siden av kjonn det mest aktuelle moment som ligger til grunn for kategorisering av
deltakere.

En annen faktor det ber tas hensyn til i studier som retter seg mot skoleverket, er den type
skole elevene gar pa. Dette punktet er ikke fullt sa aktuelt nd lenger ettersom de fleste skoler
tilbyr mange studieretninger. Elever kan likevel bare preg av at slike skillelinjer fortsatt
henger igjen. Folgende sitat fra en av fokusgruppene med 2FY jenter viser hva slags stilling
fysikkfaget kan ha blant elever pé ulike skoler:

“Men det som, jeg merker, altsd det jeg tror er at det er
veldig ogsa hvordan skolen er. Hvis du sammenligner
med her og XX (naboskolen), altsd var skole er veldig,
altsa prestisjeskole hvis man kan si det sann. Veldig
mange gode elever som gar pd XX (navnet pa skolen).
Og her sd er det sann, at d velge fysikk er ikke dumt
liksom. Her er det, eller det er godtatt i forhold til XX
(naboskolen) hvor det er sann “Herregud, hva er det
du gjor?” liksom "Du er skikkelig nerd” og sann. Det
er veldig fd, eller jeg vet ikke hvor mange, men det er
sikkert, ogsd er det ikke fullt sa bra a ha fysikk pa XX
(naboskolen) som det det er her. Da blir du virkelig
sett pd som en nerd.”

Andre karakteristikker ved deltakerne enn de som her er tatt 1 betraktning, kan helt klart
komme inn i andre sammenhenger. Dersom liknende grupper tenkes gjennomfort i andre
typer studier blant andre populasjoner 1 samfunnet, kan det vere nedvendig a ta hensyn til
faktorer som sivilstand, familieforhold, inntekt, etniske forhold og annet som betyr noe for
den enkelte studie. Ulike faktorer vil vaere betydningsfulle alt etter hvilket tema som skal
diskuteres, og hvem som skal diskutere det. Poenget med & segmentere faller bort dersom den
gitte egenskapen ikke antas & pavirke diskusjonen.
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2.3.8 Diskusjon av de demografiske karakterer lagt til grunn for
segmentering

Shucksmith og Hendry (1998) péstér at gutter ofte dominerer diskusjoner. De refererer videre
til en fokusgruppestudie de tidligere har tatt del i, som viste at deltakerne brukte lengre tid pa
a komme 1 gang med relevant diskusjon nar deltakerne var av begge kjonn. Det viser seg 1
tillegg at jenter finner det lite attraktivt a diskutere temaer som spesielt angar dem selv, nér
gutter er tilstede (ibid.).

Horner (2000) viser til at unge mennesker som befinner seg i overgangsfasen til voksenlivet,
opptrer mer avbalansert og viser storre vilje til & dele folelser og oppfattelser blant andre 1
samme situasjon:

“"However, they are more relaxed and willing to share perceptions when discussions are held
with a group of peers.” (Horner 2000, s. 510)

Horner (2000) péstar samtidig at pavirkningen fra jevnaldrende, sterkt influerer
gruppedynamikken som finner sted i fokusgrupper. Unge mennesker er avhengige av, og
folsomme overfor andre ungdommers holdninger og reaksjoner (Adelson & Douvan 1975;
Bagwell m. fl. 1998). Unge menneskers sosiale opptreden pavirkes derfor av andre individer 1
samme alders- og sosiale gruppe (Conrad & Horner 1997; Shucksmith & Hendry 1998).
Deltakernes alder og sosiale klassetilherighet pavirker dermed gruppedynamikken og den
type kommunikasjon som finner sted i fokusgruppene (Horner 2000). I fokusgruppestudien av
fysikkelever ble elevenes bakgrunn 1, og erfaring med fysikkfaget (2FY/3FY), tolket til & vaere
av betydning i den retning. Kategoriseringen av elevene i 2FY og 3FY grupper ble, pa
bakgrunn av FUN, tolket som en undersegmentering i forhold til kategoriene gutt/jente.

2.3.9 Aktuelle kategoriseringer forbigatt i denne studien

Elevene ble verken 1 2FY eller 3FY splittet opp etter om de skulle fortsette med fysikk eller
ikke. Dersom deltakerne hadde blitt splittet etter denne dimensjonen, ville fokusgruppene vaert
satt sammen av elever fra 3FY som 1 en forutgdende sporreundersgkelse hadde oppgitt at de
skulle fortsette med fysikk pé et universitet eller en hoyskole. Disse fokusgruppene ville
sannsynligvis matte settes sammen av elever fra flere ulike skoler, fordi fa elever 1 hver
fysikklasse statistisk sett har ensker om & fortsette med fysikkstudier. Administrative
vanskeligheter ville raskt gjore dette til en tung, om ikke umulig oppgave.

Da denne studien berarer den sékalte rekrutteringskrisen i fysikkfaget, kunne en involvert
elever som avstod fra & velge fysikk som studieretningsfag. Disse elevene ville representere
deltakere med minimal eller ingen erfaring med fysikk som skolefag, og vare en potensiell
kilde til kunnskap om hvorfor elever velger bort fysikk. Hovedarsaken til at denne kategorien
ikke er representert her, er arbeidsmengden det ville medfert. Dersom denne type elever ble
involvert i prosjektet, ville dimensjonen okt kraftig dersom en skulle skille mellom kjenn,
matematikkunnskaper og eventuelt andre realfag som kjemi og biologi. Disse elevene ville
ikke vaere kompatible med fysikkelevene sé lenge fysikkfaget ble diskutert. Ikke-fysikernes
motivasjon for & delta 1 undersekelsen matte maksimeres ved 4 tilgodese dem med helt andre
fordeler enn de “fysikerne” godtok. Faren for & ende opp med uproduktive diskusjoner i denne
type fokusgrupper synes sa stor, at mer erfarne moderatorer ville vaere pakrevd.
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2.3.10 Antall fokusgrupper — et spgrsmal om teoretisk metning

Morgan (1998b) nevner muligheten for i utgangspunktet & ha flere grupper i
hovedkategorien(e), og helt ned i en gruppe for underkategorier. I studien av fysikkelevene
ble hovedkategoriene (kjonn) dekket av fire fokusgrupper, mens hver underkategori
(kunnskapsnivé/erfaring med fysikkfaget) ble dekket av to grupper.

Antall grupper i hver kategori vil avhenge av diskusjonstemaets kompleksitet og det
mangfoldet deltakerne representerer. Den mangfoldigheten deltakerne utviser, kan
sammenlignes med sterrelsen “varians” vi kjenner fra den statistiske behandlingen av
kvantitative data. Mangfoldet kan eke det antall fokusgrupper det er behov for 1 en kvalitativ
studie. Pé liknende mate vil sterrelsen varians pdvirke utvalgets storrelse i en
sperreundersokelse.

Resultatet av for f& grupper 1 en kategori, kan medfere at verdifull og nedvendig informasjon
gér tapt, og at datamaterialet ikke gir et tilstrekkelig grunnlag for & utarbeide
arbeidshypoteser. P4 den annen side kan for mange fokusgrupper resultere 1 ulennsom
investering i tid og arbeid. Et overfledig antall fokusgrupper i en kategori, kan resultere i et sa
stort datamateriale at det kompliserer analysen unedig. En systematisk sammenligning pa
tvers av gruppene i en kategori, og sammenligninger pa tvers av kategoriene, kan bli serdeles
krevende nér antall grupper i en eller flere kategorier okes.

Det antall grupper det er behov for i en fokusgruppestudie, kommer helt an pa hvor homogent
gruppene er satt sammen med hensyn pa de faktorer som i hvert enkelt prosjekt vektes.
Innhomogene grupper som diskuterer vide generelle tema, vil antakeligvis bringe frem et mer
sprikende datamateriale enn det homogene grupper i tilknytning til et ”snevert” tema
fremviser. Fleksibilitet og apenhet i form av & kunne utvide prosjektet underveis, og legge til
nye grupper etter behov, synes derfor & vare pakrevd i en fokusgruppestudie. Ary m. fl.
(1996) nevner, i forbindelse med kvalitative forskningsmetoder generelt, muligheten for a
rekruttere deltakere frem til intervjuene/observasjonene ikke lenger gir ny kunnskap.

Nar fokusgruppene ikke lenger produserer “nye” data, men fremstér som repetisjonsevelser,
har en nadd det Glaser og Strauss (1967, s.61) betegner “theoretical saturation” (“teoretisk
metning”). En deltakerkategori (gutt/jente) har nadd metning dersom ingen nye koder mé
tilfoyes pa listen over koder benyttet for 4 systematisere datamaterialet 1 kategorien, selv om
nye fokusgrupper modereres i kategorien. Begrepet teoretisk metning ble derfor i denne
studien benyttet, ikke om metning av meningsretninger i en kode, men om det antall
fokusgrupper som ber modereres i en deltakerkategori.

Glaser og Strauss (1967) gir en dyptgaende beskrivelse av konseptet i sin utvikling av
”grounded theory”. Begrepet dukker opp 1 litteratur om fokusgrupper (Krueger 1998a), men
da i sammenheng med det antall fokusgrupper som er nedvendig & moderere.

Hvordan kan sa en forsker avgjore om dette nivaet er nddd i en fokusgruppestudie ? For &
avgjere dette 1 praksis, kreves mer enn en ren konstitutiv definisjon av konseptet. En
operasjonell definisjon kjennetegnes ved at den angir metoder konseptet kan defineres eller
males ved (Ary m. fl. 1996). Morgan (1998b) foreslar ingen praktisk mate & male det han
betegner teoretisk metning pa. I forbindelse med denne fokusgruppestudien av fysikkelever,
ble det derfor utviklet en enkel metode metning kunne males ved. Metoden kan dermed tolkes
som en operasjonell definisjon av teoretisk metning i forbindelse med antall fokusgrupper i en
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fokusgruppestudie. Metoden kan hende vise seg fruktbar ogsa ved andre former for kvalitativ
forskning.

Metoden som ble utviklet gikk ut pd & transkribere diskusjonene og kode det resulterende
datamaterialet etter hver fokusgruppesesjon. Listen med oversikt over koder ble ajourfort etter
hver fokusgruppe som ble kodet. Nye koder som ble innfert, ble markert med fet skrift. Koder
som ble gitt "tilbakevirkende kraft”, ble i tillegg markert med en asterix (se appendiks B).
Med tilbakevirkende kraft menes at koden ble benyttet pa materiale som allerede var kodet
”ferdig”. Den aktuelle koden burde derfor vert opprettet tidligere, fordi samme type data viste
seg & ha opptradt pa forutgdende fokusgruppe(r). Enkelte elevsitater ble derfor kodet 1 ettertid,
fordi de tidligere ikke var blitt registrert/tolket som a representere noe av interesse for studien.

Tanken var sé at listen over koder benyttet pa den siste gruppen i hovedkategoriene
(gutter/jenter), enten inneholdt kun koder som ikke var markert med fet skrift, eller enkelte
koder med fet skrift som i tillegg var merket med en asterix. Det viste seg at listen over koder
benyttet i den fjerde og siste fokusgruppen i hovedkategorien nettopp fremstod slik.
Konklusjonen ble da at det hadde veert tilstrekkelig & gjennomfere tre fokusgrupper i hver
hovedkategori. Generelt oppfattes en komplett sampling til & besta av nettopp minst tre
fokusgrupper 1 hver kategori (Morgan 1998b; Skala m. fl. 1999; Osborne & Collins 2000).

En kan ut fra dette hevde at det ville vaert fornuftig & gjennomfere totalt tolv og ikke atte
fokusgrupper, slik at hver av underkategoriene (2FY/3FY) alle var representert med tre
fokusgrupper med gutter og tre med jenter. En utvidelse av dette prosjektet med fire
fokusgrupper, ville gkt oppgavens omfang ut over dens begrensninger.

2.3.11 Antall deltakere pa hver fokusgruppe

Hvor mange deltakere en ma ha med i en fokusgruppe, avhenger av hvilke personer som
deltar, og det tema de skal berere. Det som har betydning er at en har rekruttert mange nok til
a skape en verdifull meningsutveksling. Det eksisterer derfor ulike oppfatninger av hvor
mange deltakere det er vanlig 4 rekruttere til en fokusgruppe. Osborne og Collins (2000)
hevder at et antall p4 mellom seks og étte deltakere er hensiktsmessig. Skala m. fl. (1999)
uttaler i sin artikkel at et antall p4 mellom atte og tolv deltakere er typisk. Marshall og
Rossman (1995) viser pa sin side til at det vanlige er & moderere grupper med mellom syv og
ti deltakere, men peker pé at grupper med sa fa som fire, og s& mange som tolv deltakere har
veert benyttet. Folch-Lyon og Trost (1981) hevder at fokusgruppediskusjoner vanligvis
gjiennomfores med mellom seks og tolv personer. Morgan (1998b) er av den oppfatning at
grupper med seks eller ferre deltakere kan karakteriseres som en “liten” gruppe. Han hevder
”store” grupper kjennetegnes med ti eller flere deltakere.

I denne fokusgruppestudien ble atte fysikkelever rekruttert til hver fokusgruppe. Dette antallet
holder seg sdledes innenfor de anbefalte og gjeldende rammer. Elevene ble ansett a sitte inne
med sd mye informasjon om diskusjonsemnene, at en okning i antall deltakere ville kunne
komme til & redusere diskusjonens effektivitet. Et storre antall deltakere vil begrense den
taletiden de hver har i gjennomsnitt per spersmal, og st i fare for a avkorte
gruppedynamikken. Faerre deltakere ble ansett a legge for stort ansvar og press pa elevene om
krav til kontinuerlig deltakelse, og konstruksjon av meninger og oppfatninger. Et lite antall
deltakere resulterer nedvendigvis 1 faerre kommunikasjonslinjer. Resultatet kan bli at {4 syn
maélfores.
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I pilotstudien_viste det seg at grupper av atte elever fungerte tilfredsstillende. To til tre av
elevene deltok 1 litt mindre grad enn de andre. P4 den annen side var det to elever som typisk
utpekte seg som mer ivrige enn de andre. Disse delte allikevel pad denne oppgaven da den ene
var mest aktiv 1 fokusgruppens forste halvdel, og den andre sé ut til & “’ta over ansvaret” 1
gruppens andre halvdel. Det var i liten grad tegn pa at elevene pratet flere om gangen, og at de
ikke holdt seg til de emnene som ble skissert. Vi valgte & fortsette som planlagt med atte
deltakere pa hver fokusgruppe.

Erfaringer skaffet under fokusgruppestudien tyder pa at Avem, og ikke bare hvor mange som
deltar 1 fokusgruppene, er av betydning for gruppedynamikken. Fokusgrupper med fa, men
pratsomme deltakere, kan vise seg & vere langt mer fruktbare enn grupper med mange
stilltiende diskusjonspartnere. Det anbefales derfor at enhver som skal utfere en
fokusgruppestudie tar med i betraktningen hvem deltakerne er nar avgjerelsen om sterrelsen
pa fokusgruppene tas. Atte deltakere ser ut til & vaere et godt utgangspunkt for en pilot.

Egenskaper ved selve emnet kan ogsé pavirke hvor mange deltakere det vil vare behov for i
fokusgruppene. Personlige og kontroversielle tema krever et diskusjonsmilje med gjensidig
respekt og trygghet deltakerne imellom. Diskusjonstemaer deltakerne folelsesmessig sterkt er
involvert 1, vil fore til ”ladde” meningsytringer, som igjen vil skape sterke reaksjoner blant
andre individer pd gruppen. Gjennom dette vil detaljrike samtaler kunne oppsta, og gi
forskerne et grunnlag for 4 fa dypere innsikt i hver enkelt deltakers erfaringer og synspunkter.
Prosjekter som rerer ved denne type emner vil derfor normalt besta av faerre deltakere, fordi
de alle beslaglegger mye av den tiden som er stilt til disposisjon. Individenes mulighet til &
skape nar kontakt seg imellom gker ogsa nar antall deltakere pé gruppen synker, fordi antall
kommunikasjonslinjer begrenses. Andre ganger vil gruppesterrelsen kunne avhenge av
faktorer av mer praktisk karakter. Ved enkelte studier kan de krav en setter til deltakerne fore
til at aktuelle kandidater rett og slett i liten grad er mulige & oppspore (for eksempel 3FY
jenter). Grupper med fé deltakere kan ogsa vere et resultat av at det er vanskelig a f4 samlet
onskede deltakere pa samme sted til samme tid.

2.3.12 Utvalg av skoler

De administrative og organisatoriske utfordringene som ville oppstatt ved & kombinere elever
fra ulike skoler i fokusgruppene var for store for denne studien. Det vil kun vare praktisk
mulig & sette sammen elever fra skoler som geografisk sett ligger naer hverandre. Det
medfoerer at en skole som deltar pa prosjektet, vil veere avhengig av hvilke andre skoler som er
plukket ut til & delta pa prosjektet. Det er slett ikke sikkert at faglaerer/administrasjon pé to
slike skoler er villige til & stille med deltakere. Tidspunkt for gjennomfering av gruppene kan
ogsa vere en kilde til problemer, da skolene sannsynligvis har ulike timeplaner & forholde seg
til. Av samme grunn vil midlertidige endringer i timeplanen pé en av skolene fa store
konsekvenser.

For a oppnd mélsettingen om at elevene pé en fokusgruppe burde ha erfaring fra forskjellige
leerere, ville det optimale vare a sette sammen gruppene med elever fra to eller flere klasser.
Skolene har sjelden mer enn en 3FY klasse, slik at utvalget er preget av at skolene matte vere
store nok 1 betydningen "flere fysikklasser”. Fokusgruppene hvor deltakerne var jenter, ble
valgt ut fra de deltakende skolene med flest (nok) jenter. For & unnga at elevene diskuterte
enkelttimer de alle hadde erfaring fra, ble det lagt vekt pa at elevene pa en og samme
fokusgruppe ikke burde undervises av den samme fysikklareren.
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Akershus og Oslo har ulik méte a ta opp sekere til videregdende skole pa. Mens elevene i
Akershus tas opp etter hvor de er bosatt (geografisk opptak), seker elevene 1 Oslo pd grunnlag
av karakterer fra ungdomsskolen. Det ga utslag i at elevene fra Oslo, i langt sterre grad enn
elever fra skoler 1 Akershus, fremstod som ensartede grupper. Det var sterre mangfold a spore
blant elever i fysikklassene der opptaket hadde tatt utgangspunkt i geografiske forhold.

Pé den skolen piloten ble gjennomfort, var interessen for & delta pa prosjektet stor i den ene
2FY klassen. Elevene i den andre fysikklassen hadde vist liten interesse for studien. Etter
diskusjon med lererne kom det frem til at interessen antakeligvis ble pavirket av laererens
evne til & ’selge produktet”. Laereren rapporterte at elevene i den klassen deltakerne horte
hjemme i, hadde vist stor interesse for & delta. Vi fikk ogsé etterpa tilbakemelding om at
elevene fant samtalen interessant. Ingen elever refererte til spesielle ting relatert til deres
klasse eller sin laerer, men var flinke til & konsentrere samtalen rundt generelle
problemstillinger.

2.3.13 Utvalg av elever

Det eksisterer hovedsakelig tre mater a velge ut elever ved en skole. Den ene er at elevene
selv plukker ut frivillige representanter. Bakdelen med dette er at elevene enten kan velge ut
“enere” eller “klovner” (dersom disse da ikke er sammenfallende) . Dette advarer ogsé
Morgan (1998b) mot, og peker pé at frivillige ofte er de mest aktive eller tilgjengelige i en

gruppe.

En annen metode gar ut pa a selv velge ut elever fra klasselistene. Denne metoden vil, pa
grunnlag av det som folger, ikke skille seg mye fra at leereren velger ut elever etter gitte
retningslinjer. I folge Morgan (1998b) vil det 1 et slikt tilfelle vaere naturlig 4 benytte det som
kalles et systematisk utvalg (”systematic sampling”, Judd m. fl. 1991, s. 203; Ary m. fl. 1996,
s. 179). Metoden gar ut pa a trekke ut hver n-te person fra en eksisterende liste.

Den siste metoden, metoden benyttet i denne fokusgruppestudien, gér ut pé & la lereren
plukke ut deltakere fra sin klasse. Morgan (1998b) kommenterer denne metoden ved & si at
dersom en “’lederskikkelse” skal skaffe deltakere, ma denne styres slik at han/hun ikke
hindplukker dem. Morgan (1998b) anbefaler at en liste over enskede deltakere lages, og at
personen skal velge fra denne listen. Om ikke dette gjores, ma enskede egenskaper ved
deltakerne klargjores av forskerne. Personen som velger ut deltakerne kan, dersom det skulle
vaere behov for det, pa en hoflig mate informeres om at den som utferer undersekelsen
dobbeltsjekker de gitte kriterier. Som det fremgér av informasjonsbrevet til laererne
(appendiks E), ble lererne bedt om a plukke ut elever etter visse retningslinjer.

Larerne ble gjort oppmerksomme pa at vi ensket elever med ulike holdninger og ferdigheter,
slik at deltakerne representerte spennvidden av elevmassen. Studien baserte seg pd at elevene
diskuterte seg imellom, og forutsatte dermed at deltakerne viste vilje til & delta 1 samtalen som
fant sted. Et enske fra clevenes side om a delta, kvalifiserte dermed ikke alene til deltakelse.
Da disse hensyn ligger til grunn for det utvalget elever denne rapporten bygger pa, er det
grunn for & hevde at nettopp disse elevene er verdt & lytte til.

2.3.14 Resultatet av rekrutteringsprosessen

Utfallet av rekrutteringen ble til slutt at kun tre av fokusgruppene bestod av fire elever fra to
forskjellige fysikklasser. Videre bestod en av gruppene av fem elever fordelt pa to klasser. De
fire resterende gruppene bestod alle av elever fra samme klasse. Antall elever var i disse
tilfellene étte, seks, seks og fem. Til tross for noe lav deltakelse pa enkelte av gruppene, var
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det ikke noe problem & holde diskusjonen i gang. Kun en av gruppene med elever fra samme
klasse berorte 1 sin diskusjon enkeltlerere de alle hadde erfaring fra. Dette gjaldt imidlertid
ikke fysikklaereren de na hadde.

Elevene som ikke meatte opp eller forlot fokusgruppen underveis, skulle enten delta i andre
aktiviteter pd skolen, eller ga tidlig pd grunn av jobb etter skoletid. Kun ved et tilfelle lot
arsaken til & vaere delvis kommunikasjonssvikt mellom larer og elever. Det foreligger alltid
muligheter for at fravaer kan farge dataene, men det er vanskelig & ha formening om hvordan
dette eventuelt har falt ut i hvert enkelt tilfelle. I en fokusgruppestudie har en ikke de samme
muligheter for & avklare disse spersmélene som en kan ha ved kvantitative studier.
Eksempelvis kan forskjeller mellom deltakere som tidlig og sent returnerer sperreskjemaer,
indikere tendenser blant de som ikke returnerer skjemaet. Lite tyder pa at en i
rekrutteringsfasen, gjennom a gi mer eller annen type informasjon, hadde muligheter for a
pavirke og bedre fremmaetet.

2.3.15 Faktorer som pavirket rekrutteringens varighet

Det starste problemet 1 dette prosjektets rekrutteringsfase var & oppspore skoler med sé hayt
antall fysikkelever at de var delt i to klasser pa 3FY niva. Det var naturlig i utgangspunktet a
se for seg at det ville vaere vanskelig a fremskaffe skoler med opptil atte jenter i 3FY klassene.
Dette loste seg imidlertid raskt da kontakt ble opprettet med to store skoler som ikke bare var
positive til studien, men som ogsa hadde mulighet til & organisere jentegrupper pa 3FY niva.
Fokusgruppene med 3FY gutter ble begge gjennomfoert pd skoler med kun en 3FY klasse. Det
var derimot ikke vanskelig & finne skoler med minst to klasser pad 2FY niva. Alle skoler som
ble kontaktet i lopet av prosjektet, hadde to eller tre 2FY klasser.

Det kan vere verdt 4 merke seg at de fleste laerere som ble kontaktet var positive med hensyn
pa deltagelse, selv om de ikke hadde nok elever til & delta med 3FY grupper.
Rekrutteringsprosessen ville vart mer tidkrevende dersom fé leerere hadde vert positive, og
sagt seg villige til & delta. Et prosjekt kan raskt dra ut i tid hvis kun en liten del av den
tilgjengelige populasjonen er villig til & delta.

Ut fra egen erfaring er det ikke & anbefale & kontakte verken skoler eller lerere via elektronisk
post. Det viser seg at en del lerere svart sjelden eller aldri leser brev de mottar pa denne
méten. Det er dessuten vanskelig & oppspore de elektroniske postadressene til laererne, fordi
disse 1 mange tilfeller ikke er oppgitt pa skolenes hjemmesider. Det kan se ut til at det er lite
tradisjon for kommunikasjon pa dette planet i skoleverket. Skolens kontorpersonale blir 1
enkelte tilfeller "overrumplet” nar en spor etter slike adresser. Noen oppgir derfor ogsé feil
adresser til sine egne larere.

2.4 Om forhandsinformasjon til deltakere

Etter & ha avgjort hvem som skal delta p& gruppene, starter prosessen med & gi og fa
informasjon. Som ansvarlig for en fokusgruppestudie er en avhengig av & skaffe informasjon,
slik at en kan na deltakerne mer eller mindre direkte. Behovet for dette kan melde seg dersom
en finner ut at oppfelgingsinformasjon er nedvendig, eller en rett og slett ensker a takke for
deltakelsen.

2.4.1 Informasjon elevene mottok

Potensielle deltakere vil naturlig nok vere nysgjerrige pa hva som skal foregé i
fokusgruppene, ikke minst fordi det forventes av dem at de kan "utlevere seg selv”” overfor
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personer de tidligere antakeligvis ikke har hatt serlig kontakt med. For a skape trygge rammer
rundt deltakelsen, ble fysikkelevene informert om:

Hva en onsket 4 oppnd med undersgkelsen

Hva de som deltakere métte bidra med for & oppné dette onsket
At det var viktig at de deltok i fokusgruppen

Hva en fokusgruppe er”

Hvem de ville mote 1 lopet av prosjektet

At de ikke ville vare forpliktet til fremtidig deltagelse 1 prosjektet
Hvor lang tid fokusgruppen ville vare

Om de fikk servering eller andre godtgjerelser ved fremmote

E-postadresse og telefonnummer dersom de hadde spersmél knyttet til prosjektet

Deltakerne fikk informasjon om FUN-prosjektet gjennom en kort beskrivelse av det. Hva
fokusgruppestudien gjelder, hvorfor den holdes, og hvordan informasjonen som fremkommer
senere vil bli brukt, danner ledetrader til deltakerne om hvordan de selv vil delta i
diskusjonen. Det er viktig a gi tilstrekkelig med opplysninger, slik at deltakerne foler det
komfortabelt & skulle dele informasjon. Dette resulterer i at diskusjonen raskt kommer i gang.
I enkelte fokusgruppestudier (markedsundersegkelser og liknende) kan det av ulike
arsaksforhold vare viktig at deltakerne ikke kjenner til innholdet i samtalene for de meter pa
gruppene. Folch-Lyon & Trost (1981a) oppgir at fokusgruppedeltakerne ikke ble informert
om emnet for fokusgruppen for de mette opp. Det eneste deltakerne fikk beskjed om var at
diskusjonen hadde kommersielle hensikter.

Suyono m. fl. (1981) ga kun en generell informasjon om at deltakerne var ensket til & hjelpe
til med forskning. De er av den oppfatning at ingen informasjon ber gis dersom deltakerne
senere blir bedt om a gjenkjenne visse annonser, eller annet innhold fra media. I
intervjuguiden (appendiks C) som ble benyttet i fokusgruppene, ble deltakerne spurt om de
noen gang diskuterte fysikkrelaterte emner fremsatt i media med personer i sin omgangskrets.
De ble derimot ikke bedt om & gjenkjenne spesielle nyhetsoppslag.

Det er ner sagt umulig for de som skal lede et gruppeprosjekt & vite hva som vil komme frem
1 hvert enkelt tilfelle. Morgan (1998b) anbefaler & ikke gi forhandsinformasjon pa grunnlag av
spekulasjoner, fordi det kan lede fremtidige deltakere inn pa blindspor. Det er ogsa viktig at
alle deltakere mottar samme forhandsinformasjon, slik at de alle stiller med samme
utgangspunkt.

Det vil hayst sannsynlig vere en fordel dersom en kan {4 deltakerne til & fole at den
kunnskapen de sitter inne med er viktig for nettopp den studien de skal delta i. Elevene ble
derfor gitt beskjed om at deres forestillinger, oppfatninger og tanker om det tema som skulle
behandles i fokusgruppen, var sterkt ensket.

Det ble i informasjonsbrevet brukt noen fa linjer pa & forklare hva en fokusgruppe er, slik at
elevene skulle vite hva som ventet dem nar de mette opp (appendiks F). Deltakere kan forst
danne seg et bilde av hvilket plan meningsutvekslingen vil forega pé, nér de vet hvem de

kommer i kontakt med. Elevene ble derfor ogsa kort fortalt hvem de ville mote nir de meotte

opp.

Den eller de som administrerer en fokusgruppestudie, vil i ettertid kunne oppleve behov for &
innhente tilleggsinformasjon fra deltakerne. Dersom en studie for eksempel tar utgangspunkt i
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a sammenligne to ulike undervisningsopplegg, vil kanskje de samme elevene matte mate opp
1 fokusgrupper bade for og etter det nye opplegget er provd ut.

I informasjonsbrevet ble elevene gjort oppmerksomme pa hvor lang tid fokusgruppen ville
vare. Lengden pa samtalene vil variere fra studie til studie, og i forste omgang vare avhengig
av diskusjonstema, og hvilken populasjon deltakerne er rekruttert fra. I annen rekke kommer
antall spersmaél intervjuguiden inneholder, og hvor strengt spersmalene er strukturert. Normalt
vil en fokusgruppe ha varighet pd mellom 60 og 120 minutter (Krueger 1998a). Fokusgrupper
der deltakerne er skoleelever, vil derfor ofte strekke seg over en ’dobbelttime” (90 minutter).
Alle fokusgruppene 1 dette prosjektet hadde en varighet pd 90 minutter.

2.4.2 Informasjon larerne mottok

Det ble ogsa utformet et skriv til fysikklaererne. Det falt naturlig & informere leererne om
folgende:

e Hvilke mal studien hadde

e At studien inngikk i et storre forskningsprosjekt (FUN)

Hvilken forskningsinstitusjon og hvilke institutt som stod ansvarlige for studien og
FUN-prosjektet

URL hvor FUN er beskrevet

Tidligere publiseringer av FUN

Hva en fokusgruppe er”

Utvalgskriterier elevene matte oppfylle for & delta pa prosjektet

E-postadresse og telefonnummer i tilfelle de hadde spersmal knyttet til prosjektet
At skolen métte bidra med lokaler

En vil naturligvis alltid informere om hvilken institusjon en er tilknyttet. Dersom prosjektet er
knyttet til et spesielt fag, vil det antakeligvis virke positivt pa faglerere dersom en viser
interesse for fagdidaktiske problemstillinger innen deres fag. I dette tilfellet var det derfor
naturlig & oppgi tilknytning til fagdidaktisk forskningsgruppe/skolelaboratorium. Da denne
forskningsgruppen har egen hjemmeside med informasjon om FUN-underseokelsen, ble det
henvist til denne for ytterligere informasjon. Gjennom a lese allerede eksisterende resultater,
kunne de involverte lererne danne seg et bilde av forskningsprosjektet som helhet.

Det var naerliggende a tro at leererne ensket informasjon om hvordan fokusgruppene skulle
forega. Med tanke pé at informasjonsbrevet ikke skulle bli for langt og omfattende, ble kun en
kort definisjon av fokusgrupper gitt. Laerere som plukket ut elever til fokusgruppene, ble alle
gjort oppmerksomme pé de retningslinjer som ble satt opp for a sikre at elevene ble valgt ut
etter onskede kriterier (se kapittel 2.3.13).

Et generelt informasjonsbrev til skoler (appendiks D) som ble kontaktet over Internett eller
via brev, ble ogsa utarbeidet. Dette skrivet tok utgangspunkt i informasjonsbrevet til leererne,
men hadde som formél a gi kortfattet men tilstrekkelig informasjon til skolene for a skape
bilde av et "matnyttig” prosjekt de kunne tenke seg & delta 1.
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2.5 Generelt om kvalitativ analyse og analyse av
fokusgrupper

Kvalitativ forskning har som mal & gi en beskrivelse av omgivelsene, og apne for ulike méter
a se og tolke verden pé (Krueger 1998c). En viser forsiktighet i omgang med arsaksforhold,
og gir et bilde av hvordan virkeligheten synes & fremtre:

“The qualitative researcher is interested in perspectives rather than truth (...).”
(Merriam 1988 s. 168)

Kvalitative analyser har form av & vere biografiske beskrivelser av individers konstruksjoner
av virkeligheten, slik den til enhver tid fremstar for dem. En vil derfor i liten grad kunne
reprodusere resultater ved 4 repetere en kvalitativ studie (Merriam 1988). P4 grunn av at
forskeren er primerinstrumentet for innsamling av data, vil dataene filtreres gjennom denne,
og derfor vere preget av de kunnskaper denne sitter inne med. En ma derfor ta forholdsregler
slik at en ikke selekterer data, og velger en oppfattelse eller forstaelse av de data som kommer
frem. En “’subjektiv” analyse stdr i stil til de subjektive data som samles inn i en
fokusgruppestudie. Det eksisterer ingen objektivitet i datamaterialet fra fokusgrupper
(Henderson 1995). Subjektivitet er, som Gordon og Langmaid (1988) pastér, en iboende del
av den kvalitative prosess:

“Subjectivity is not a dirty word, but an inherent part of the qualitative process.” (s. 140)
Eller som Zapffe (1997) har uttrykt:

“Betrakteren skal nettopp ikke underordne sig objekt-substratet og skjcere det subjektive bort;
gjor han det, blir der ikke annet tilbake enn kjemi og fysikk.” (s. 72)

En beskrivelse av hvordan materialet ble analysert, tvinger seg derfor frem som en
nedvendighet for 4 unngé tvil om funnenes ”gyldighet” hos mottaker. Krueger (1998c) péstar
1 den sammenheng at en alltid ma vare apen for kritikk av metoden benyttet ved analyse av
kvalitative data:

"The focus group analyst will never be immune to criticism.” (s. 4)

2.5.1 Analyseprosedyrer for fokusgrupper

Krueger (1998c) skisserer fire mulige strategier for analyse av datamaterialet fra en
fokusgruppestudie. Disse er analyse basert pd lydopptak, notater, transkripsjon, eller rett og
slett pa hva en selv husker etter at samtalene har funnet sted. Den forste metoden bestér i &
lytte til lydopptaket fra fokusgruppen og skrive ned hovedpunkter. En annen mulighet er at
assistenten skriver ned store deler av samtalen under fokusgruppen. Analysen tar sd
utgangspunkt 1 disse notatene. En rask og enkel teknikk som 1 folge Krueger (1998c) benyttes
mest ved markedsundersokelser, er at moderator umiddelbart avgir en muntlig rapport med
utgangspunkt i hva han/hun husker fra fokusgruppesamtalen. Rapporten kan primart vare
basert pé feltnotater, eller en debrifing som finner sted umiddelbart etter fokusgruppen. Den
siste metoden, som ble benyttet 1 denne studien, er analyse basert pa fullstendig transkripsjon
av lydopptak fra diskusjonene.

50



2.5.2 Analyseprosedyren benyttet i denne fokusgruppestudien

Transkripsjonene og analysen ble 1 sin helhet i hvert tilfelle utfert av moderator. Deltakelse 1
alle deler av prosjektet gjor selve analysearbeidet enklere. Elevenes fraseringer og
setningsoppbygninger ble forsgkt bevart under disse transkripsjonene. Deres uttalelser er ogsa
i denne sluttrapporten gjengitt ordrett, for & vaere sa tro mot kilden som mulig (se kapittel
2.6.7).

Fokusgruppene ble transkribert etter hver sesjon (se appendiks A). Transkripsjonene ble utfort
etter hver fokusgruppe for a fa en bedre oversikt over elevers uttalelser, og pd det grunnlag
kunne utvikle og teste ut arbeidshypoteser etter hvert. Ved a transkribere fokusgruppene etter
hver sesjon, vil en gripe fatt i informasjon en ikke fikk tak i under samtalen i fokusgruppen.
Denne kunnskapen gjor moderator 1 stand til & stille nye og fruktbare oppfelgingsspersmal pa
etterfolgende fokusgrupper. En kontinuerlig transkripsjonsprosess vil dermed kunne forbedre
kvaliteten pd sd vel modereringen som analysearbeidet. En begrunnelse for & gjennomfore alle
intervjuer for transkripsjon finner sted, kan en imidlertid finne hos Kolste (2001). Han fant
det nedvendig 1 sin studie & utfere intervjuene mens temaet for studien ennd var heyaktuelt
blant elevene. Dette er nok et eksempel pd at det ikke finnes en riktig mate & utfore
fokusgrupper/intervjuer pa. Hva som er “riktig”, m4 1 hvert enkelt tilfelle avgjores ut fra de
hensikter og mal studien har.

2.5.3 Typer av data samlet inn

Den viktigste kilden til kunnskap i en fokusgruppestudie er selvfolgelig deltakernes respons
pa spersmalene 1 intervjuguiden. Det ble 1 enkelte sammenhenger ogsa lagt vekt pa sider ved
diskusjonstemaet deltakerne ikke berorte. Til dels uriktige pastander satt frem som om de
skulle veere veletablerte allmenne sannheter, dukket ogsa opp pé enkelte av fokusgruppene.
Slike uttalelser kan gi innblikk i deltakeres kunnskaper, ideer og holdninger. Ikke-verbal
kommunikasjon i1 form av kroppssprak, stemmeleie og andre former for & vektlegge eller
utdype den verbale kommunikasjon, vil alltid finne sted. Disse kan vise seg a vere viktige 1
analysen av data fra fokusgrupper. Dette vil ofte innebzre & 1 ettertid bedemme de inntrykk en
gjorde seg under gruppediskusjonen. Zapffe (1997) tar opp en lignende problemstilling:

"En intellektuell bedommelse av inntrykket er ikke mulig for efterpd, og da md inntrykket
reproduceres ved erindringens hjelp, med alle de feilkilder som da kommer frem. Strengt tatt
har forskerne derfor aldri med et uforfalsket objekt d bestille.” (s. 73)

Ved et par tilfeller ble handsopprekning benyttet pa gruppene, men det var etter initiativ fra
deltakerne selv. I utgangspunktet var det ikke lagt opp til noen form for kvantitativ
datainnsamling.

2.5.4 Tekniske hjelpemidler

Behandling og analyse av de kvalitative dataene ble utfort ved hjelp ATLAS versjon WIN 4.2
(Build 058). Dette hjelpemiddelet ble benyttet for & effektivisere kodingen av det transkriberte
materialet. Transkripsjonene ble utfort i Word, og tilpasset ATLAS ved 4 lagre de som ren
tekst med linjeskift” og 8,5 centimeters hoyremarg. En tilstrekkelig bred marg gjor at hele
primerdokumentet er tilgjengelig selv nar kodene er synlige. For videre beskrivelse av
computerprogrammet ATLAS, se Kolsteg (2001).
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2.5.5 Analysemetoden

Det eksisterer 1 hovedsak to mater & neerme seg dataene pa under analysen. En kan enten
analysere spearsmaél for spersmal, eller organisere dataene i temaer. Disse temaene kan vare
teoretisk predefinerte, eller genereres induktivt fra dataene under analysearbeidet. I denne
fokusgruppestudien ble transkripsjonsmaterialet analysert induktivt etter primaertemaer.
Eksempler pa primartemaer er “eleveavelser forklare”, “elevevelser formél”, nytte skolefysikk
ja” og "nytte skolefysikk nei”. Som det fremgér kategoriserte mange av kodene den retning de
konseptualiserte dataene hadde, og representerte derfor mer enn kun en oppsummering av
elevsitater som dukket opp knyttet til temaet. I folge grounded theory skal koder kategorisere
uttalelser nettopp pa denne maten (Strauss & Corbin 1990). Etter hvert som ulike
meningsretninger dukker opp, stir en ved induktiv analyse fritt til & ”’splitte opp” koder for &
dekke ulike perspektiv ved et primartema. Et eksempel pa dette er koden ”grunner for valg”,

som tidlig ble splittet i ”grunnlag for valg”, ”grunn for valg” og ”grunn for bortvalg”. Valgene
det her refereres til er valg av skolefaget fysikk som studieretningsfag.

Primeertemaene ble gitt hver sin kode, totalt 79 stykker. Disse 79 kodene ble videre delt inn 1
sju sekundertemaer eller ’superkoder”. Disse var “eksperimenter”, ”forestillinger”,
“informasjon”, ”jenter og fysikk”, ”matematikk”, “undervisning” og
“utdanningsaspirasjoner”. Sekundartemaene kan finnes igjen, i en noe annen sprakdrakt, som
overskrifter pd niva to i kapitlene 3, 4 og 5 1 denne rapporten. Endelig ble sekundeertemaene
delt inn i tre tertieertemaer tilsvarende tre av denne oppgavens fire problemstillinger (se
kapittel 1.2.1). Disse tre familiene av koder” er ”Elevenes syn pa fysikkfaget”, Faktorer
som pavirker valg av fysikk” og ”Opplevelse av undervisningen”. Disse temaene kan en finne

igjen som overskrifter pa niva en 1 kapitlene 3, 4 og 5.

Tema som ofte kommer opp, men som alle deltakere er enige 1, vil ikke bli diskutert.
Bakgrunnen for deltakernes syn pa slike tema kan dermed vare vanskelig a gripe fatt i. Av
samme grunn er det ikke nedvendigvis emner som diskuteres mest, som er de viktigste, eller
som elevene er mest opptatt av. Fokusgruppene drives av forskerens interesse, og det kan
vaere en kilde til svakhet fordi det pavirker tolkningen av det deltakerne sier. Om en spesiell
tolkning kan tillegges en uttalelse, betyr ikke det at det nedvendigvis var dette deltakeren
mente ndr han/hun sa det slik. Skala m. fl. (1999) diskuterer dette i sin artikkel:

Certain issues may arise within a discussion and all may be of equal importance to the
participants, but because the majority of the participants agree on an issue, the issue may be
mentioned several times but never be discussed. On the other hand, an issue might arise of
equal importance to the participants, but because there is a debate about the affects of this
issue, more time is usually devoted to discussing the particular issue. It would be very easy
for the researchers to say the issue(s) that are discussed by the group the longest, or most in
depth is of more importance to the participants than an issue not discussed. This may not be
the case, it is very important that the researchers realize what the participants mean when
they say the things they do”. (s. 7)

Forslag til arbeidshypoteser som ikke ble forkastet, ble etter hvert stiende som (justerte)
arbeidshypoteser. "Generaliseringer” basert pa de lokale forholdene studert 1
fokusgruppestudien, star frem som arbeidshypoteser og ikke generelle konklusjoner.
Forskjellen pd en konklusjon og en arbeidshypotese defineres 1 dette tilfellet pa folgende
mate. En konklusjon er et funn med gyldighet i alle liknende situasjoner som den studien ble
utfort under. Som et eksempel kan vi se pa en tenkt kvantitativ sperreundersekelse blant 2FY
elever. Dersom deltakerne representerer et tilfeldig og stort nok utvalg av 2FY elever, vil en
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veare i stand til & gjennomfoere en statistisk signifikanstest av funn, ved & slé fast at funnet med
liten grad av sannsynlighet kan skyldes tilfeldigheter. Til sammenligning vil arbeidshypoteser
1 hvert enkelt tilfelle matte vurderes om de kan overferes til andre lokale forhold/situasjoner.
Dette ma utfores av de personene som til enhver tid befinner seg i denne situasjonen. P4 den
maten vil arbeidshypotesene bli gitf en ytre validitet (se kapittel 2.6.4):

"Working hypothesis give the individual (...) teacher some guidance in making choices, but
the consequences of these choices need to be evaluated.” (Kolsta 2001, s. 46)

Hver fokusgruppe ble behandlet som separate enkelttilfeller og kodet hver for seg. Listen over
koder ble, som tidligere antydet, utviklet videre for hver fokusgruppe som ble kodet. Samtidig
som dataene ble kodet, ble forslag til arbeidshypoteser utviklet, og skrevet ned som
“memoer”. Disse forslagene ble sa testet opp mot data fra grupper avholdt pa et tidligere eller
senere tidspunkt i studien. Disse kryssanalysene av primartemaene ble utfort pd tvers av
fokusgruppene i samme kategori, og etterpa mellom fokusgrupper med ulike kategorier av
elever. Under dette arbeidet ble arbeidshypotesene testet.

2.5.6 En bevisst metode — eller et kraftig tilskudd av umiddelbarhet?

Pé liknende mate som det ikke finnes en riktig mate & utfore en fokusgruppestudie pé,
eksisterer heller ingen entydig “oppskrift” for & analysere de data de skaffer til veie. Flores og
Alonso (1995) hevder at det ikke kan bli tale om en bevisst metode for & analysere
datamaterialet fra fokusgrupper:

“Sometimes qualitative data attained by means of techniques of educational research are
analysed from an intuitive-artistic point of view. The majority of authors who use the focus
group technique in market research and other fields of sociology favour a more systematized
analysis process. There is no standard process or model to carry out the analysis.” (s.96).

Gjennom dette vil derfor kvalitativ forskning pa utdanning i de ’harde realfagene” skille seg
fra den forskningen som finner sted i selve fagene.

Under analysen ble det hele tiden sokt etter fortolkninger som forklarte mange av tilfellene.
Etterpa ble det sokt etter elevsitater som kunne svekke arbeidshypotesene. I de tilfellene det
dukket opp enkeltsitater som rokket ved tolkningene, ble disse forst skt forklart pa bakgrunn
av andre data fremkommet 1 fokusgruppen. Dersom det ikke lot seg gjore, ble de
meningsretninger som viste seg 4 vaere mest fremtredende tillagt vekt. Metoden med & nerme
seg dataene pa en apen mate med ulike perspektiv og hypoteser i bakhénd, omtales av Denzin
(1970) som teoretisk triangulering (theoretical triangulation”, Denzin 1970, s. 301). I denne
fokusgruppestudien var det sjelden vanskelig & avgjere de syn som oftest kom til uttrykk blant
elevene. Paludan (1999) uttrykker dette pé folgende méte:

"Gruppesamtaler vil selvfolgelig altid tegne gruppemeningerne i hojere grad end de enkeltes
personlige meninger (...). Jeg har dog ikke kunnet se nogen forskel pa de meninger, der kom
til udtryk de forskellige steder. Faktisk er de tre interviews forbavsende enslydende.” (s. 14)

2.5.7 Hvilke sitater er valgt ut og gjengitt fra den empiriske studien?
Denne fokusgruppestudien byr pa to typer funn. Den ene gruppen av resultater (funn type I)
antyder tendenser blant fysikkelever, mens den andre (funn type II) refererer til noe som kun
ble hevdet av enkeltelever. En fokusgruppestudie skal ha plass til begge disse typer av
resultater. P4 den maten vil metoden representere et mangfold av synspunkter og vurderinger
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fra deltakernes side. Det vil i prinsippet, metodisk sett, veere like galt & ikke formidle funn av
type 11, som & forseke & generalisere funn av type I til populasjonen deltakerne er valgt ut fra
(se kapittel 2.3.6).

Under kodeprosessen ble elevsitatene kategorisert etter primartemaer. Disse primartemaene
(kodene) inneholdt elevsitater om ulike syn pa, og holdninger til bestemte emner. Under
analysen ble sitatene i en (eller flere) kode(r) sammenholdt for & gi et grunnlag & utvikle
arbeidshypoteser pa. For & dokumentere grunnlaget for de hypoteser som blir satt frem,
refereres det i teksten til elevenes egne sitater.

Elevsitatene gjengitt i denne teksten har forst vaert underlagt en systematisk utvalgsprosess
gjennom koding av transkripsjonene. Datamaterialet (sitatene) i kodene er sa blitt analysert.
De utvalgte sitatene er valgt ut fordi de forhdpentligvis godt gjenspeiler de funn av type I som
ble gjort under analysen. Disse sitatene er mer omfavnsrike og beskrivende enn andre for det
syn som, etter en (subjektiv) bedemming av sitatene i en/flere kode(r), synes & vare den
herskende oppfatning.

Nér en gjengir sitater i rapporten fra en fokusgruppestudie, mé en alltid vurdere i1 hvor stor
grad sitatene kan kortes ned. Sitatene er ment a gjore mottakere av teksten i stand til & trekke
de samme konklusjoner, og folge resonnementene til den som har analysert datamaterialet. En
kan litt etter litt, med den ytterste varsombhet, fjerne de setninger som synes irrasjonelt og fa
strukturen frem. Dette mi likevel gjores pa en slik méte at ”skatten” befinner seg et sted der
inne. Kanskje lykkes det, kanskje ikke.

Pé den annen side kan en for kraftig beskjering av sitater fjerne grunnlaget leseren har for a
tolke materialet pa en annen maéte, og trekke andre slutninger enn den som har analysert. I
verste fall vil en derfor ved & korte ned sitater, kunne farge det datamaterialet som gjengis.

2.6 Reliabilitet og validitet — kan en stole pa
funnene?

Reliabilitet er basert pa ideen om at det eksisterer en sann virkelighet som vil gi samme
resultat hver gang den studeres (Merriam 1988). Validitet har sitt utspring i diskusjonen om
arsak og effekt (Kirk & Miller 1986). Begge begrepene brukes bade i1 kvantitative og
kvalitative studier. Det hevdes at validitetsbegrepet defineres pé ulike mater i1 kvantitative og
kvalitative studier, og at begrepet derfor burde gis ulike tolkninger (Lincoln & Guba 1985;
Kirk & Miller 1986; Merriam 1988).

2.6.1 Reliabilitet

Reliabilitet defineres som konsistens og reproduserbarhet (Ary m. fl. 1996). En
sporreundersgkelse er konsistent dersom spersmélene til sammen gir et godt bilde av det den
underseker. I hvor stor grad resultatene forblir konsistente dersom testen gjentas eller en
liknende test utfores, angir testens reproduserbarhet. Judd m. fl. (1991) definerer reliabilitet
som et mél for hvor fri testen er for tilfeldige eller uforutsigbare feil. Matematisk defineres
reliabilitet som andel sann varians (Ary m. fl. 1996). Med sann varians menes spredning som
skyldes faktiske forskjeller i utvalget, og ikke usikkerhet ved malingen.

2.6.2 Hvor reliabel kan en fokusgruppestudie vaere?

En fokusgruppestudies reproduserbarhet vil i likhet med en hvilken som helst annen studie,
avhenge av analysen. Til hvilken grad resultatene kan reproduseres, kommer an pa hvor godt
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arbeidshypotesene samsvarer med datamaterialet. Dersom en antar at en liknende studie vil
frembringe et tilsvarende materiale, vil funnenes reliabilitet avhenge av om analysen av det
nye materialet er i samsvar med de tidligere utarbeidete arbeidshypotesene.

En forsker som virker innenfor en kvalitativ ramme, sgker a tolke virkeligheten slik den
oppleves av de subjektene han/hun er i kontakt med. I en kvalitativ studie fir en kun frem data
om de individene en undersgker. Deltakerne vil fremskaffe subjektive oppfatninger sett i lys
av umiddelbare eksterne faktorer. Individet er kontinuerlig utsatt for pavirkninger som vil
endre dets syn pa omgivelsene. Holdninger til, og oppfatninger av omgivelsene, er derfor ikke
“bevegelseskonstanter”, men vil endres over tid. Bdde kvantitative og kvalitative studiers
evne til & reprodusere resultater kan, pa bakgrunn av dette, vise seg & vare noe begrenset.

Paliteligheten til resultater fra s& vel kvalitative som kvantitative undersekelser, ma kunne
hevdes & vere avhengig av studiens forskningsspersmal. Med det menes at resultatenes
palitelighet ikke er uavhengig av hvilket tema som er gjenstand for forskning. Dette kan
illustreres ved et eksempel. I et tilfelle bes et utvalg av personer som deltar i en
fokusgruppestudie 4 avgjere om de synes sukker eller sitron smaker sotest. [ et annet tilfelle
forseker en & avdekke hvilke typer sotsaker personene favoriserer. Det vil vaere naturlig 4 anta
at resultatet fra det forste tilfellet er lettere & reprodusere (har hayere reliabilitet) enn det
andre, og den antakelsen er 1 sin helhet basert pa forskningsspersmélene.

2.6.3 Hva ble gjort i denne fokusgruppestudien for a gke funnenes
reliabilitet?

Gjennom & beskrive sin egen posisjon i forhold til det som var tema for undersekelsen, kan

“forskeren” bidra til 4 eke funnenes reliabilitet. Med bakgrunn i denne informasjonen, kan

lesere av rapporten avgjere om de oppfatter forskeren dit hen at han er 1 stand til & tolke

dataene slik de ber tolkes. Beskrivelse av rekrutteringsprosessen gir ogsd mottakerne av

resultatene muligheter for & avgjere om de utvalgte deltakerne er verdt & lytte til.

Funnene 1 fokusgruppestudien er sett i sammenheng med resultatene fra den kvantitative
FUN-undersokelsen. Evnen til & “reprodusere” resultater fra denne undersekelsen, gir en viss
pekepinn pa om dataene vil kunne gjengis gjennom en ny fokusgruppestudie. Reliabilitet
styrkes ogsé ved at analyseprosessen er beskrevet (se kapittel 2.5), slik at utgangspunktet for &
kunne reprodusere resultatene er gitt. Metoden med a4 sammenligne funn pa tvers av
fokusgrupper i samme og ulike kategorier av elever, er ogsa med pa a styrke reliabiliteten.
Ved a gjengi uttalelser fra elever som deltok 1 fokusgruppene (se kapittel 2.5.7), gis leseren
selv muligheter til i en viss grad & felge resonnementene (“audit trail”, Merriam 1988, s. 172).

Transkripsjonene av diskusjonene forsekte i sterk grad & gjengi disse ordrett. Dersom det var
usikkerhet om enkelte ord, ble disse ikke gjettet pa, men markert (...) som indikerer at de ikke
lot seg transkribere (se appendiks A). Transkripsjonsreliabiliteten ble derimot ikke malt ved at
to uavhengige personer transkriberte det samme materialet.

2.6.4 Validitet

Validitet defineres som et mél pa 1 hvilken grad et instrument maler det den utgir seg for a
male (Ary m. fl. 1996; Kvale 1996). Et instrument vil gjore det dersom det maler det/de
onskede konstrekt uten ”forurensing” av andre konstrekt. Validitet kan derfor ses pa som en
del av analyseprosessen, og virke inn pa de slutninger som trekkes fra datamaterialet.
Validitet vil 1 motsetning til reliabilitet derfor refereres til noe annet enn testen selv (Angell
1996):
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’

“Validation becomes investigation: a (...) theoretical interpretation of the findings.’
(Kvale 1996, s. 289)

Judd m. fl. (1991) definerer pa sin side validitet som et méal for hvor fri en test er for
systematiske eller forutsigbare feil.

I kvalitativ forskning splittes validitetsbegrepet opp 1 to nye dimensjoner kalt indre og ytre
validitet (Merriam 1988). Indre validitet eller sannhetsverdi ("truth value”, Lincoln & Guba
1985, s. 294), beskriver 1 hvilken grad funnene gjenspeiler virkeligheten. Med virkelighet
menes i denne sammenheng forskerens tolkninger av deltakernes bilde av virkeligheten, slik
den viser seg for deltakerne. En griper dermed fatt i hva som synes & vaere sant. Indre validitet
blir derfor et spersmél om forskerens egne erfaringer pa det omradet han/hun studerer.

Med ytre validitet menes arbeidshypotesens overferbarhet fra en lokalitet eller studie til en
annen (“transferability”, Lincoln & Guba 1985, s. 124). Merriam (1998) omtaler dette som
leser eller brukergeneraliseringer (“’reader or user generalisability”, s. 211), fordi det blir opp
til mottaker & avgjere om resultatene kan overfores og benyttes av ham/henne (se kapittel
2.5.5). I kvalitativ forskning vil det av disse grunner forst vaere aktuelt & behandle spersmaélet
om eventuell ytre validitet dersom studien kan fremvise en indre. Begrepet validitet vil 1 bade
det kvalitative og kvantitative tilfellet forst blir tillagt innhold dersom studien er reliabel.

Begrepet kryssanalyse er i forbindelse med analyse (se kapittel 2.5.5) benyttet i stedet for
(data)triangulering (”data triangulation”, Denzin 1970, s. 301). Bakgrunnen for det er at
elevene ikke ble gitt mulighet til & verifisere hverandres synspunkter pa tvers av gruppene. |
motsetning til enkeltintervjuer byr fokusgruppen pa muligheter for dette innad péa gruppene.
Gjennom diskusjonen i fokusgruppen, vil deltakerne selv utfere en form for triangulering vi
kan navngi ”indre deltakertriangulering”. Denne kommer til uttrykk ved at deltakerne
samtykker i, eller stiller seg tvilende til synspunkter som kommer frem i diskusjonen. Dersom
elevene hadde vert gitt muligheten til & avkrefte og bekrefte hverandres synspunkter pé tvers
av gruppene, kunne vi pa samme maéte kalt dette "ytre deltakertriangulering”. Det anbefales pé
grunnlag av dette 4 erstatte uttrykket datatriangulering med uttrykkene indre
deltakertriangulering, kryssanalyse og (eventuelt) ytre deltakertriangulering ved analyse av
materialet fra fokusgrupper.

2.6.5 Hvor valide kan resultatene fra en fokusgruppestudie veere?

Teknisk sett vil en kvalitativ observasjon identifisere tilstedeverelse eller fravaer av noe”.
Dette ”noe” vil i en kvantitativ studie méles, slik at graden av tilstedevaerelse kan tallfestes.
Gjennom kvalitative studier fir en, ofte 1 hoyere grad enn kvantitative, tak 1 mangfoldet.
Fokusgruppestudier ma dermed kunne sies 4 generelt ha hey validitet, fordi de gir forskeren
innsyn 1 ulike holdninger og tolkninger som opptrer blant deltakerne i henhold til studiens
tema.

Forsek er blitt gjort for & underseke fokusgruppers validitet (Reynolds & Johnson 1978; Ward
m. fl. 1991). Ward m. fl. (1991) sammenlignet resultatene fra fokusgrupper med de fra
sperreundersokelser i tre ulike studier. Det ble i1 svert fa tilfeller registrert ulike resultater, og
fokusgruppene ble hevdet 4 skaffe til veie en storre mengde informasjon om de ulike
variablene enn sperreundersekelsene:
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“The research suggests that focus groups and surveys provide consistent results on the types
of variables for which focus groups are appropriate.” (Ward m. fl. 1991, s. 266)

“Overall, for 28 % of the variables the results were similar; for 42 % the results were similar
but focus groups provided additional detail; for 17 % of the results were similar, but the
survey provided more detail. And in only 12 % of the variables were the results dissimilar.’
(Ward m. fl. 1991, s. 273)

’

Reynolds og Johnson (1978) utferte bade en sperreundersekelse og en serie fokusgrupper, og
fant ved sammenligning at de to metodene langt pa vei fremskaffet de samme dataene.
Sammenligninger ble gjort ved at “retningen” til funnene i fokusgruppene ble sammenlignet
med de prosentvise anslagene fra sperreundersekelsen. Studien til Reynolds og Johnson
(1978) hadde for sa vidt i seg selv lav validitet, da den ble gjennomfert som et forsvar for
fokusgruppers validitet. Det de mélte var mer sporreundersokelsens validitet enn
fokusgruppenes validitet. Arsaken til det er at kvalitativ forskning hevdes & ha hey validitet
men “lav” reliabilitet (Filstead 1971; Walker 1985). Det motsatte hevdes a vere tilfellet for
kvantitativ forskning (Walker 1985). Studien til Reynolds og Johnson (1978) illustrerer
likevel det de var ute etter.

2.6.6 Hva ble gjort i denne fokusgruppestudien for a sikre funnenes
validitet?
P& samme mate som krysstestingen styrker funnenes reliabilitet, er prosessen med pé a sikre

validitet. Arsaken er at prosessene gjor forskeren i stand til 4 danne seg et bilde av, og i tak i
elevenes felles bilde av "virkeligheten”, slik den oppleves fra deres stasted.

Nar forskeren informerer mottakerne av resultatene om sin posisjon i forhold til studiens
tema, kan disse selv igjen vurdere forskerens evner til & danne seg det de selv opplever som
det “rette bildet”. Funnenes validitet sikres ogsa gjennom bruk av samme
forskningsinstrument (fokusgrupper) gjentatte ganger. En slik mate & vurdere funnenes
gyldighet pé, betegnes indre metodologisk triangulering (”internal methodological
triangulation”, Denzin 1970, s.301; "methodological triangulation”, Merriam 1988, s. 69).
Den ytre formen for metodologisk triangulering sikrer funnenes validitet gjennom bruk av
andre forskningsmetoder (Denzin 1970). Funn gjort i fokusgruppestudien ble derfor aktivt
sammenholdt med resultatene fra FUN. Resultatene ble likevel ikke benyttet til & generalisere
funn gjort i fokusgruppestudien (se kapittel 2.3.6).

Andre fagpersoner var inne a vurderte sa vel spersmalene i intervjuguiden (appendiks C), som
resultatene fra fokusgruppestudien. Pa denne méten ble funnenes sannhetsverdi vurdert. Noen
av lererne som deltok med elever 1 fokusgruppestudien ble ogsé spurt om a vurdere
resultatene. P4 grunn av praktiske arsaker kom det ingen tilbakemeldinger fra disse. Det lot
seg heller ikke gjore a konfrontere elevene selv med resultatene (se kapittel 2.5.5). Elevene
antas a ville ha husket store deler av sine befatninger med denne studien, da resultatene forela
tre méneder etter at fokusgruppene var avsluttet. Det ville imidlertid budt pa problemer &
samle 3FY elevene, som pé dette tidspunktet var spredt rundt om pd ulike hoyere
utdanningsinstitusjoner.

Transkripsjoner er abstraherte dekontekstualiserte konstruksjoner av samtaler, og problemer

vil alltid oppsta nér et muntlig sprak skal nedtegnes. Elevuttalelsenes litteraere stil er i denne
rapporten forsekt gjengitt sa godt som mulig. Problematiseringer knyttet til bruk av punktum
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og komma for & dele opp det muntlige spraket, vil alltid virke inn pé validiteten til et
materiale som har vert gjenstand for transkripsjon:

”(...) the question "What is the correct transcription?” cannot be answered - there is no true,
objective transformation from the oral to the written mode. A more constructive question is:
“What is a useful transcription for my research purposes?” (Kvale 1996, s. 166)

2.6.7 Fokusgrupper — etiske betraktninger

Da kilden til data i denne studien var mennesker, var det viktig & ta visse etiske hensyn.
Elevene som deltok ble vel informert om bakgrunnen for studien, hvordan dataene skulle
brukes, hvem som hadde tilgang til datamaterialet, og at de alle ville vaeere anonyme i denne
sluttrapporten. Anonymitet er bevart i all analyse og rapportering knyttet til
fokusgruppestudien.

Av hensyn til & fa tak i deltakeres naturlige "uforurensede” synspunkter, kan det i spesielle
studier vaere nedvendig a holde tilbake spesiell informasjon (se kapittel 2.4.1). I denne
fokusgruppestudien ble ingen informasjon bevisst holdt tilbake for deltakerne av hensyn til
studien. All deltakelse pé gruppene var frivillig, og lerere og elever avgjorde i samrdd nar de
selv ensket at fokusgruppen skulle finne sted.

Hva som til slutt vil komme ut av en fokusgruppestudie, vil pd forhdnd kun vare basert pa
spekulasjoner. Ingen av de involverte parter i dette prosjektet ble derfor informert om mulige
utfall av studien.

Informasjon om at samtalene skulle tas opp pé lydbéand ble i denne sammenheng gitt skriftlig
til bade elever, lerere og rektor (se appendiks E). Elevene fikk ogsa en muntlig orientering
om dette ved fremmete (se appendiks C), med mulighet for a trekke seg fra studien. Alle
elever som tok del i studien og var interessert i & motta resultatene i ettertid, ble tilbudt dette.
Et eksemplar av rapporten er i sin helhet tenkt sendt ut til de deltakende skolene nar oppgaven
er endelig avsluttet.

Deltakerne i en fokusgruppestudie vil gjennom diskusjonen alltid lere “om hverandre” i det
subjektive holdninger kommer frem. I denne studien ble det antatt at elevene ikke ville tilegne
seg nye kunnskaper om hverandres privatliv, ettersom de alle var elever pa samme skole.
Slike problemstillinger vil i alle tilfeller vaere mer aktuelle dersom deltakerne ikke har
kjennskap til hverandre forut for studien. Denne fokusgruppestudien tok heller ikke tak i
personlige emner elevene kunne oppleve som ubekvemme a diskutere. Laererne deres ble ogsa
forsekt skénet for potensielle personlige angrep ved at elevene 1 utgangspunktet var tenkt
rekruttert fra ulike fysikklasser. Enhver moderator ma tenke gjennom slike problemstillinger
for & kunne sette klare grenser for interaksjonen mellom deltakerne i fokusgruppen:

“Knowing when to intervene is perhaps the most perplexing ethical dilemma facing case
study investigators.” (Merriam 1988, s. 181)

"As in medicine, the first rule in focus groups is: Do no harm.” (Morgan 1998a, s. 85)
Det vil alltid oppsta etiske betenkeligheter ved & gjengi uttaleser pd den maten som er gjort i
denne oppgaven. Faren som eksisterer for & henge ut” elever, sakalt uetisk stigmatisering

(unethical stigmatization”, Kvale 1996, s. 173), ble i denne omgang tillagt mindre vekt enn
hensynet til datamaterialet. Paludan (1999) uttrykker i den sammenheng folgende:
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"Talesprog virker altid primitivt og ofte lidt tankelost, ndr det kommer pd tryk, men dette er
ikke udtrykk for primitivitet og tankeloshed.” (Paludan 1999, s. 1)

Elevene mottok fysikkforenings t-skjorte som takk for hjelpen”, og fikk enkel servering
under diskusjonen.
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3 Elevenes opplevelse av undervisningen

FUN-undersokelsen viste at fysikkelevene og fysikklarerne stort sett hadde like oppfatninger
om hva det var som faktisk foregikk i fysikktimene. Elevene virket ogsé stort sett forneyde
med undervisningen, da det var lite skille mellom den undervisningen de mottok, og den de
onsket seg. Mange elever gnsket likevel noe mer av undervisningsformer en kan benevne
“kvalitative undervisningsmetoder”.

3.1 Undervisningsmetoder — en vurdering

Elevenes tanker om undervisningen ble i fokusgruppestudien lokket frem ved 4 stille to
“enkle” og diskusjonsstimulerende spersmal. ”Tenk pa en gang dere syntes undervisningen
var god 1 fysikk. Hva skjedde i den timen som gjor at dere vil fremheve den ?” og ”Na vil jeg
dere skal tenke pa en gang dere syntes undervisningen var darlig i fysikk. Hva var det som
gjorde at dere fikk denne folelsen ?”

Elevene péstod at gode og dérlige timer stort sett gikk pa hvordan de selv som enkeltindivider
opptradte, og forholdt seg til det som ble gjennomgatt. Var de “’leie” og uinteresserte i en
time, var det deres egen mangel pa entusiasme som gjorde at fysikktimen ble "darlig og
kjedelig”.

Det kan vere verdt & merke seg elevenes bruk av ordet kjedelig. De later ikke til & skille
mellom konkret og overfort betydning. Vanligvis betegner en det som synes uinteressant som
kjedelig. Uinteressant tolkes derfor her som en konkret betydning av ordet kjedelig. Den
overforte betydningen er en sammenblanding av har ikke bruk for det” og til en viss grad
“vanskelig”. Som vi skal se gjennom denne rapporten fra fokusgruppene, tyder elevenes
utsagn ikke pé at fysikk er spesielt kjedelig, verken i konkret eller overfort betydning. Verre
er det med matematikk. Matematikk viser seg & vere kjedelig, spesielt i overfort betydning.
Dette ligger som en red trdd i mange av elevenes uttalelser om matematikk.

Pé bakgrunn av dette viste det seg da ogsa at enkelte elever fant ”darlige fysikktimer”
vanskelig & definere. Det eksistere likevel undervisningsmetoder de godt kunne klare seg
uten, og noen de gjerne hadde sett oftere benyttet.

Denne rapporten underbygger de funn som er gjort med sitater fra elevene som deltok i
fokusgruppene (se kapittel 2.5.7). For & unnga & bruke elevenes navn, er sitatene kategorisert
etter hvilken fokusgruppe de opptradte pa. Hvert sitat er gitt en kode bestdende av tre
symboler. Det forste markerer om eleven er 2FY (2) eller 3FY (3) elev. Neste tegn angir om
eleven er gutt (g) eller jente (j). Den siste bokstaven betegner om sitatet er hentet fra den
forste (A) eller andre (B) fokusgruppen i elevkategorien. Som et eksempel viser koden 2gA at
sitatet er hentet fra den forste av de to fokusgruppene i kategorien 2FY gutter.

3.1.1 Kvalitative undervisningsformer
- Vi far jo egentlig bare formlene ogsd skal
vi begynne d regne liksom (jente 3FY)

3.1.1.1 Innfere nye lover og begreper med ord

Dette elevsitatet antyder at fysikkundervisningen langt pa vei baserer seg pa kvantitative
tilneermingsmater til stoffet. Eleven det er henvist til, fortsatte med 4 si at ’de ikke fikk noe
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mer forklaring enn dette”. Elevene pa samme fokusgruppe med annen fysikklarer repliserte at
”det gjorde de”. Konklusjonen deres var: Ja vi er innmari heldige sdnn”.

2FY elevene var samstemte 1 at behovet for kvalitativ undervisning var dekket. De oppfattet
situasjonen dit hen at laeererne sé langt det lot seg gjore, var flinke til & forklare lover og
begreper med ord.

Bakgrunnen for uttrykket sa langt det lot seg gjore”, er 2FY elevers pastand om at de hadde
behov for den matematikken som var. Elever i 2FY ser dermed selv ikke nedvendigheten av
mer kvalitativ undervisning. Det kan se ut til at 2FY elever finner innholdet i faget s& abstrakt,
at det vil veere umulig & forklare det med ord, i sterre utstrekning enn det som er tilfellet.
Dette stemmer godt overens med 3FY elevers utsagn om det matematiserte 2FY kurset (se
kapittel (5.2.1.4). Mange elever sa ut til & helle til oppfatningen “mye matematikk, men det
kan en ikke komme utenom”. De bar pé ideer om at fysikk noen ganger kunne vere
kjedsommelig, men det métte det ogsa vere:

3gA: Problemet er jo at noe av det md jo veere
kjedelig, fordi det hjelper jo egentlig ikke a
bare ga gjennom det en gang, du md jo regne
mye oppgaver 0g sann.

2gA: (...) du kan ikke gjore det sd spennende egentlig.
2gA: Nei.

2gB: Vimd ha med den regnebiten og, ellers ville
det bli veldig sann overfladisk, selve faget altsd.

Ser vi pa situasjonen 1 3FY kurset, tegner det seg et helt annet bilde. Det kom under
fokusgruppestudien frem at mange 3FY elever oppfattet 2FY som et kurs sterkere preget av
matematikk enn 3FY (kapittel 5.2.1.4). 3FY var, til tross for relativitetsteori og astronomi,
narmere knyttet til dagliglivet og dagligdagse fenomener enn 2FY. Mange 3FY gutter lot til &
vare av den oppfatning at leererne hadde tilstrekkelig andel av kvalitative innfallsvinkler i
fysikkundervisningen.

3FY jenter var pa sin side skjont enige i at lererne i langt storre grad burde innfere nye lover
og begreper med ord. Jenter viste starre behov for & forsta fysikken enn hva tilfellet var for
gutter. Kvalitative undervisningsformer kan derfor vise seg & tilfredsstille jenters behov for &
se nytten av, og poenget med det de lerer 1 fysikktimene:

M: Mener dere lcererne i storre grad bor forklare
nye lover og begreper med ord ?
2gA: Nei (unisont).

3jA: Ja (unisont).

2jB: Han forklarer det jo egentlig ganske bra.

2jB: mmm (flere).

2jB: Han er flink til d ta eksempler og sann ogsd, sda
det har ikke veert noe problem i var gruppe i
hvert fall.
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M: Dere foler dere lcerer ting uten at det blir
anvendt matematikk sann med en gang ?
2JA: Ja.
M: Er det en fordel ?
2jA: Ja (unisont).

Gutter opplevde den samme “’poenglosheten” 1 matematikktimene. I disse timene opplevde de
ofte & laere noe de bare métte kunne”, og det ble kjedelig. Fysikktimene inneholdt derimot fa
situasjoner de ikke folte hadde praktisk nytteverdi:

2¢gB: Og i fysikken sa har du veldig fa sdanne situasjoner
da. For der er det liksom bare d finne en kule eller
terning eller tau eller noe sant, sda skjonner du
hvorfor du lcerer det ikke sant. Men de gangene du
bare lcerer noe som du ma kunne sa blir det ganske
kjedelig liksom.

3.1.1.2 Gruppearbeid

I FUN-underseokelsen oppga en forholdsvis lav andel av elevene (cirka 10 %) at de ofte eller
sveart ofte loste regneoppgaver i grupper. Undersgkelsen kunne tyde pa at elevene ensket mer
av denne type undervisning.

I fokusgruppene var ikke gruppearbeid et sentralt tema, men det ble tatt opp av bade gutter og
jenter. En stor andel av guttene lot ikke til 4 like denne arbeidsformen, og ga klart uttrykk for
at de jobbet dérligst nér de deltok pa grupper. 2FY jenter opplever pa sin side at gruppearbeid
kan vere fruktbart med tanke pa en eventuell muntlig eksamen. De antok deltakelse i
”diskusjonsgrupper” hadde gitt dem god trening 1 & legge frem stoffet muntlig. Dette bidro til
at de ville fole storre selvsikkerhet i en eksamenssituasjon:

2jB: Vi sitter bare og prater i grupper og diskuterer
oss frem til losninger. Og da, jeg tror du blir
sikrere pa deg selv hvis du sitter der med
sensor og, hvis vi, fordi da har du, du har
snakket om det her sa mange ganger for.

2jB: Det har vi aldri gjort....
(elev pd samme fokusgruppe med annen larer)

2jB: Jeg savner egentlig litt det muntlige pd en mdte,
sdnn som ndr de sier, forbereder til muntlig
tentamen.

2jB: Ja.

3jB: Ogsa gjennomgikk vi et kapittel.
3jB: I gruppe ?
3jB: Ja det var det, da lcerte jeg ingen ting!

3.1.1.3 ”"Den lille sprettballen”

Den livlige diskusjonen jentene pa denne 2FY gruppen (se kapittel 3.1.1.2) skapte, var
interessant & vaere vitne til. Elevene pa denne fokusgruppen hadde erfaring fra to vidt
forskjellige undervisningsmetoder. Begge leire ga uttrykk for at deres laerer nok var den beste.
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Det virket likevel som de alle etter hvert folte elevene pa ’den andre gruppen” hadde bade
fordeler og ulemper med sin laerer.

Elevene i den ene klassen hadde ved et tilfelle hatt den andre leereren som vikar. De
karakteriserte denne som en liten sprettball som spratt rundt”. Laereren underviste
antakeligvis langt mer 1 trdd med kvalitative metoder enn enkelte av elevene var vant med.
Dette vakte frustrasjon blant de elevene som hadde beskrevet sine fysikktimer som saers
strukturerte, kanskje vi skulle si konservative timer. Folgende sitat viser ogsd at elever har
stor evne til & tilpasse seg de lerere og de undervisningsmetoder de presenteres for:

2jB: Den timen vi hadde med XX....

2jB: Jeg folte liksom ikke at jeg lcerte sa mye.

2jB: Nei ikke jeg, jeg var sann "Jeg md notere ned,
jeg md fa ned pd arket det han gjor.” Jeg satt
der og skjonte det han drev med, men jeg fikk
ikke skrevet ned pa arket liksom.
(De andre elevene forsvarte sin lerer:)

2jB: Han leker han!

2jB: Ja han leker hele tiden.

2jB: Altsa jeg hadde fdtt "noia" hvis jeg hadde veert
i, tror jeg hadde veert i deres klasse og bare
sittet der og matte skrive hele tiden liksom.

Elevene som benyttet uttrykket ’sprettball” likte godt at fysikktimene vanligvis resulterte i et
sett med notater. Det fine var at notatene inneholdt ’akkurat det de hadde behov for, og ikke
noe mer”. Dette bidro til at timene var strengt strukturerte, noe de godt kunne like:

2jB: Jeg synes det er sd deilig, det er sa A4 liksom.
Du bare, bare gadr inn i en boks, du liksom bare
far en definisjon som du skal pugge og kunne
til neste gang.

2jB: Ja jeg synes det er veldig bra jeg.

3.1.1.4 Prosjektoppgaver

FUN-undersokelsen viste at prosjektarbeid var en undervisningsform som ble lite benyttet 1
fysikkundervisningen. Elevene viste heller ikke gjennom diskusjonene i fokusgruppene et
onske om mer slik undervisning 1 fysikk.

Gutter var minst like, om ikke mer, negative til prosjektoppgaver enn gruppearbeid. De var av
den tro at fysikkprosjekter var "héplest”, og tok i bruk lattermusklene nér ordet
“matteprosjekt” ble brakt frem av dem selv. Elever som ensket denne form for undervisning
hépet i realiteten kun 4 slippe billig unna”. Beskjeden var klar, ensket noen a jobbe pa denne
maten, fikk de heller ta media eller liknende fag.

Pé en av fokusgruppene med 3FY gutter ble det hevdet at prosjektarbeid kunne ha hoy
motiveringsfaktor. Problemet var at prosjektene ble “tredd ned over hodet” pa dem.
Vanskeligheten 1a 1 at {4 elever virkelig brant for tema de ble tildelt, og av den grunn var det
lite & hente ut av det. Hodson (1993) hevder i den sammenheng det klart viser seg at mange
elever ikke finner skolearbeidet i naturfagene motiverende. Mye av det etablerte skolearbeidet
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i disse fagene greier ikke 4 skape interesse og gled blant elevene. Det ser ut til at de tankene
Hodson (1993) gjorde seg, fortsatt kan ha gyldighet 1 dag:

”(...) what seems to be clear, in general, is that learners need an interest in, familiarity with,
and commitment to the learning task that much conventional work fails to provide (...).”
(s. 92)

Vi skal senere se (kapittel 3.2.1.2) at elevene fremmet et onske om “morsomme” elevevelser.
Noen vil kanskje hevde det ligger en motsetning mellom “mindre prosjekt” og “mer
fascinerende ovelser”. Tar en utgangspunkt i mange elevers tolkning av ’prosjekt”, finner en
imidlertid ikke det typiske laboratorieeksperimentet:

3gA: Det star jo om det i planer ikke sant, det er
derfor vi ma ha det.

3gA: Reformer som vil ha gruppearbeid og prosjekter,
men det er egentlig da vi jobber darligst.

2gA: Jeg far ikke mye ut av sdnne prosjekter.

3.1.1.5 Ekskursjoner

Ekskursjoner var noe mange fysikkelever savnet. De opplevde at andre fag hadde
utenlandsekskursjoner, og at det var med pa & gke rekrutteringen. Elevene ga uttrykk for at
dagen pa skolebenken kunne vare hard, og at det var ’tungt” & here om venner pd yrkesfag
som “’til stadighet” var pé utplassering.

Noen av elevene hadde (selvfelgelig) opplevd a {4 avslag pa enske om ekskursjon av
okonomiske arsaker. I lapet av dette prosjektet var det kun pé en skole elevene oppga & ha
veert pa ekskursjon. Elevene var av den oppfatning at dette ikke hadde vert like spennende for
dem alle. P4 grunnlag av fokusgruppestudien kan en spore storre interesse, og sterre behov for
utflukter av denne type blant jentene. Dette er igjen et uttrykk for jentenes behov for a se
praktisk nytte av det de lerer:

2jA: Det hadde veert litt kult d fa se hva vi lcerer,
hvorfor liksom. Hvis du ikke vet hvorfor du
lcerer det, sd er det litt mer ...

3jA: Jeg synes man skulle fa turer jeg, ogsa sett pd
noen sdann storre greier.

3jA: Atomkraftverk, det hadde veert noe!

3jA: Det hadde veert veldig stort.

3.1.1.6 Informasjon, kommunikasjon, teknologi (IKT) og et snske om synlighet

Med utgangspunkt i KUF (1994) og KUF (1996), hevder Angell m. fl. (1997) at det foreligger
folgende grunner for a trekke inn IT i fysikkundervisningen:

"Fysikkundervisningen skal bidra til a gi elevene kompetanse i IT. IT kan veere med pd a

gjore fysikkundervisningen bedre, og elevene kan lcere bedre innenfor enkelte omrdder av
fysikken.” (s. 37)
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I en artikkel av Hodson (1993) kommer det i tillegg frem at en kan forvente at aktiviteter som
understottes av IKT, har positiv effekt pa elevers inntrykk av naturfagene. Grunnen hevdes a
veere at [T-basert laboratoriearbeid har mer til felles med “’virkelig naturvitenskap”, enn det
mye av det tradisjonelle arbeidet kan vise til.

Det kom 1 arbeidet til Quale m. fl. (2000) frem at fysikklaererne sa mulighetene for bruk av
IKT i fysikkundervisningen som mer produktiv i 2FY enn 3FY. Grunnen til det var
hovedsakelig storrelsen pd pensumet. Dessuten gir 2FY kurset storre muligheter for lokale
forskjeller i fysikkundervisningen, da det avslutningsvis gis en lokal muntlig eksamen.

To av fokusgruppene hvor deltakerne var jenter meddelte at de benyttet IKT i undervisningen
(det betyr ikke at ingen andre elever disponerte slikt utstyr. Diskusjonene ble aldri rettet inn
mot dette). Det virket som denne undervisningen omfattet enkle modellering av fysiske
prosesser. De ga i sin meningsutveksling lite vurdering av opplegget. Ingen ting tydet pé at
dette var noe de mislikte. Pa bakgrunnen av den ikke-verbale kommunikasjonen som fant
sted, burde en kanskje hevde “snarere tvert i mot”.

Det ble fra elevenes side fremmet forslag om at de via Internett kunne kontaktet fysikere med
spisskompetanse innenfor ulike omrader. Enkelte elever hadde enske om & bli kjent med
“menneskene bak og i fysikken”. Slike onsker ble fremmet pd tvers av bdde kjonn (sterkest av
jenter), og hvilket niva elevene leste fysikk pa:

3jA: Nar vi hadde termostest i 2. klasse, testet
termoser, det var veldig morsomt. Jobbet
med programvare og fikk inn det og.

3.1.1.7 Forelesningen

Elevene siktet til at det var viktigere & innlede dialog med lereren, enn at denne skulle holde
en monolog de kalte “ren forelesning”. Det var viktig at lareren ikke holdt et ’ferdigskrevet
foredrag”. Den rene forelesning var ikke popular. Foredrag som stremmet ut fra kateteret var
noe av den kjedeligste undervisningsform de kunne se for seg. Det var viktig 4 fa tid for seg
selv til 4 reflektere og stille spersmal. Disse holdningene er hva som fremstar som det felles
bilde mange av elevene som deltok i studien har dannet seg. Som vi sé eksisterer det ogsa
elever som finner seg godt til rette med en mer konservativ forelesningsform (kapittel
3.1.1.3):

3gA: Da sitter du bare d ser pad at lcereren stdr og
holder foredrag pd tavia, sann at du nesten
sitter og sovner.

2jA: Hvis det blir alt for mye tavleundervisning,
sd kan det bli litt sann surt.

3.1.1.8 Hoytlesing og lzereboken

Fysikkelever ga uttrykk for at hoytlesing fra leereboka var den verste form for undervisning de
kunne tenke seg. Skulle det vaere pa den maten, kunne de like gjerne holde seg hjemme!

3jB: Nei men det verste er nar de liksom leser fra
boken og skriver pa tavlen liksom.
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3gB: Ikke bare leser av boka hele tiden, for da blir
det veldig kjedelig, sann som i mattetimen.

Et tema som kun dukket opp pa de fire fokusgruppene hvor jenter deltok, var forholdet
mellom boka og lereren. Ytterst fa av guttene kommenterte laereboka. En pastod det eneste de
leste var sammendragene etter hvert kapittel. Det er muligens &rsaken til at leereboka ble
omtalt i f4 ordelag pa disse gruppene.

Noen av 2FY jentene ansa laereboka for & veere vanskelig & lese. De fant at for mange
anekdoter ble trukket inn. Disse virket forstyrrende pa sammenhengen mellom problemstilling
og forklaring. Spraket i lereboka var i folge enkelte elever vanskelig. En annen side ved boka
som var negativ, var alle "talleksemplene”. De sé det slik at boka burde holde seg til
bokstavene, og ikke sette tall inn i ligningene. Uttalelser av denne art kom ikke til uttrykk
blant guttene. Ingen ting tydet dermed pé at de motte samme type problemer som jentene.
Tekster som gir mening for gutter, kan derfor vise seg & ikke vare like enkle a tolke for jenter.
Stadler m. fl. (2000) mener a ha belegg for at den sammenheng (f. eks. hverdagsfysikk)
fysikkundervisningen settes inn i, har betydning for hvordan gutter og jenter opplever
situasjonen i klasserommet. De hevder videre at kontekster som gir mening for jenter ogsa
passer leringsstilen til gutter, men at det motsatte ikke i like stor grad er tilfellet. Lareboker
bli riktignok ikke nevnt eksplisitt i denne sammenheng, men dataene fra fokusgruppene gir
vink om at antakelsen til Stadler m. fl. (2000) har gyldighet ogsa i dette tilfellet:

”(...) context that are meaningful for girls are usually also meaningful for boys, though the
reverse does not hold.” (s. 417)

I de ikke — matematiserte delene av pensum, som for eksempel historisk fysikk, var noen
elever av den oppfatning at ”dette kunne de lese selv”’. Lareren burde i1 hvert fall ikke gjenta
det som stod pa trykk i boken. En del jenter fant fagets historisk-filosofiske dimensjonen
interessant. Smakebiter fra fagets historiske utvikling, og flere filosofiske betraktninger i
skjeringspunktet mellom fysikk og filosofi, var noe de godt kunne tenke seg mer av. Elevers
onske om a lare mer av fagets historiske utvikling, var ogsé et resultat som dpenbarte seg i
den kvantitative FUN-undersokelsen. P4 dette punktet er det godt samsvar mellom det elever
onsker og KUF (1996) sine intensjoner:

“Elevene skal kjenne til noen hovedtrekk av fysikkens historie (...).Elevene skal kjenne til
eksempler pa fysikkens betydning (...) for den teknologiske utviklingen” (s. 3)

Det ble ogsa ytret onske om & leere mer ny teknologi. Selv om det ”gamle stoffet” hadde sin
plass i faget, s& det ut til & veere behov for & oppdatere pensum med nye ideer:

3jB: (...) i forhold til andre som kanskje har andre
fag, som tenker litt mer filosofisk, sa det synes
jeg, eller jeg savner kanskje litt det i hvert fall.

Noen jenter pastod det ikke var noen styrke at leereren og boka hadde ulike forklaringer. Det
beste var etter deres oppfatning om lzreren fulgte boka. Arsaken var at det ble tungvint 4 lese
til prover nar det stod noe et sted, og noe helt annet et annet sted. Majoriteten av elevene
berorte ikke denne problemstillingen 1 sine diskusjoner. Det er mulig de kan vare av motsatt
oppfatning. Denne studien mislyktes i & blottlegge det. Arsaken til den usikkerhet det gis
uttrykk for, er funn gjort av Sadler og Tai (2001), som viser nettopp det motsatte:
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”(...) but the patience and gift of approaching problems and topics from many viewpoints
appears to be a much more beneficial capacity.” (s. 127)

Noen elever fant det vanskelig a trekke ut essensielle og viktige poeng fra bekene. Bokene var
vanskelige 4 forstd, og et av lereverkene ble trukket frem som en bok med rotete
fremstilling”. Noe av problemene 14 i at “alt hele tiden var nytt”, og som en elev uttrykte A/t
nytt er vanskelig”.

3.1.1.9 Tegneserier og mesterlig lek

Laereren, som av enkelte ble sammenlignet med en sprettball, hadde tatt i bruk seregne
metoder for & fremme interesse og gleden ved det & lere. Elevene hadde fatt noe de selv
sammenlignet med tegneserier. De likte dette, og de husket godt poengene i fysikken som ble
formidlet pa denne maéten.

De samme elevene satte ogsa stor pris pa den ”lekende” lererens (en beskrivelse de selv kom
opp med) evne til & putte inn humor og sette inn smé gullkorn i tekstene han forfattet. Elever
pa alle fokusgrupper kommenterte verdien av humor og lererens humer:

2jB: Sdnne tegneserier og sann da, med sdnne fotoner
eller noe sant som dor pd veien ut av...

2jB: Ja, sanne navn og sann, dette er "Leif- fotonet"
(latter). Ogsa dode Hanne og sann, det var sann,
gikk inn i et skall.

2jB: Pa alle de arkene vi har og sdann, sa star det inne
i sdnn parentes sd star det liksom humoristiske
setninger og sdnn.

2jB: Ja, sma gullkorn (latter).

2gB: Timen for oss er litt morsommere ndr leereren
vdr er i godt humor liksom, og han tar seg tid
til a vitse litt, det liker han a gjore ofte.

3.1.1.10 Den sokratiske dialog og den spgrrende elev

I FUN — undersokelsen ble elevene bedt om & vurdere hvor ofte ulike undervisningsformer
var 1 bruk, og hvor hyppig de selv gjerne hadde sett dem i bruk. Ved siden av et enske om mer
kvalitativ drefting av begreper, skilte diskusjonen seg ogsd ut som en undervisningstype
elevene ideelt sett ensket hyppigere.

Diskusjoner hvor emner fra dagliglivet ble trukket inn hadde spesiell stor verdi. En kunne
sjelden oppleve et sé ekte og spontant uttrykk for ’jublende begeistring”, som nér elevene tok
tak 1 diskusjonen som laeringsmetode. Dette er funn som ogsa ble gjort av Osborne og Collins
(2000). Mange elever satte 1 den undersekelsen tydelig pris pa laerere som var villige til &
engasjere seg i diskusjoner, og som tillot elevene a bidra. P4 denne méten blir de, helt i trad
med KUF (1996), gitt muligheten til & delta med sine kunnskaper og fé tilbakemeldinger pa
sine bidrag til diskusjonen:

M: Tenk pd en gang dere syntes undervisningen

var god i fysikk. Hva skjedde i den timen som
gjor at dere vil fremheve den?
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3jB: Det er diskusjoner egentlig.
3jB: mmm.

3gA: Det var liksom to dobbelttimer med bare snakk
om relativitetsteorien og Einsteins modell, det
var utrolig, det er den beste fagtimen jeg har
hatt tror jeg.

Diskusjonen ble beskrevet som en undervisningsmetode med evne til & gjore vanskelig
teoristoff mer forstielig. Nar elever folte undervisningen skred for fort frem, var mangelen pa
diskusjon rundt emnet en arsak til det. Interessante fortellinger knyttet opp mot temaer som
ble gjennomgatt, var ogsa noe fysikkelever satt pris pd a here. Til tross for & gi inntrykk av &
veere veldig “pensumorientert”, likte de godt diskusjoner om fysikkrelaterte emner langt
utenfor pensum. Den positive innstillingen til ”science beyond school” er ikke noe s@regent
norsk fenomen. Slike funn er rapportert ogsé fra andre land (Jenkins 2000).

Mange av guttene som deltok i fokusgruppene ga uttrykk for at leereren var flink til &
stimulere til diskusjon. Jenter lot til & veere av den oppfatning at diskusjoner var noe som
kjennetegnet god og vellykket undervisning. Det var utbredt enighet blant elever for at
leererne 1 storre grad burde stille spersmaél klassen kunne utveksle meninger om (lererinitiert
diskusjon). Det betydde i hovedsak spersmal som gikk pa anvendelse av faktakunnskaper og
prinsipper, og ikke ren rekapitulering av slike. KUF (1996) legger vekt pa at elevene skal gis
muligheten til 4 ta i bruk sine fysikkunnskaper til & begrunne sine forslag til lesninger pa
problemstillinger. Stadler m. fl. (2000) péstar at nettopp slike apne spersmal forer til at
jentene i storre grad tar del i diskusjoner:

"Elevene (2FY) skal(...) kunne bruke fysikkunnskaper til a foresld forklaringer pa det de
undres over og teste ut sine forslag.” (KUF 1996, s. 4)

“First, closed questions posed by the teacher are more frequently answered by the boys, open
questions resulted in stronger participation by the girls.” (Stadler m. fl. 2000, s. 418)

En del jenter folte til tider de satt inne med kunnskaper de ikke fikk meddelt fordi diskusjonen
manglet. Lav muntlig aktivitet ble sett pa som en arsak til at flinke elever ikke fikk vist hva de
var gode for. Elever oppga relativitetsteori og Farradays lov, som eksempler pd emner som
egnet seg for diskusjon. En av gruppene med 3FY jenter folte diskusjonsnivaet enkelte ganger
ble lagt for hayt. De var ogsé av den oppfatning at lereren ikke var sarlig flink til & fi med
hele klassen 1 samtalen. Serlig gjaldt dette tema enkeltelever tok opp, som resten av
fysikklassen ikke hadde kjennskap til fra for (elevinitiert diskusjon):

3jA: Vi burde kanskje hatt mer diskusjoner da.
3jA: mmm.

2jB: Han, XX (lereren) kunne godt oppfordre litt
mer til klassediskusjon, ikke nodvendigvis
grupper, det er vi ikke sd veldig glad i egentlig,
men altsa bare det at han stiller oss sporsmdl
sa vi kan diskutere hoyt.
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Disse funnene kan tolkes dit hen at jenter faktisk ensker & delta i faglige diskusjoner i
fysikktimen, men at de foler mulighetene ikke byr seg frem 1 sa stor grad som de onsker.
Osborne og Collins (2000) kom ogsa frem til det samme i sin studie:

(...) their [jenters] emphasis, rather, was on increased opportunities to engage in discussions
in school science.” (s. 60)

Noen av guttene var ogsd inne pa at det rent faglige nivaet innimellom kunne bli vel hoyt. De
trakk frem det de kalte ’Schrodingers balgelengder” som eksempel. (De ga inntrykk av &
henvise til Schrodingerligningen og ikke de Broglie belger). Dette 14 utenfor pensum, og var
noe de opplevde som kjedelig.

3.1.1.11 A lre godt er a lzere sakte

Diskusjonen kan ha stor betydning i det kunnskapspresset kanskje ikke kommer like sterkt til
uttrykk, som ved andre undervisningsformer. Det ma vare lov a hevde at dette presset hos
enkelte kan dolke “begeistringen over en fornemmelse” i ryggen. Nass (1998) skriver 1 sin
bok at studenter ofte utbryter "Huff, dette forstar jeg ikke” i stedet for ”Dette er jo fantastisk,
men jeg forstar det rimeligvis ikke”. Han anbefaler (ikke helt uproblematisk) & ga sa langsomt
frem at elevene far den deilige folelsen av & mestre. Sd kan en ga dypere inn i stoffet fordi det
blir moro & laere:

2¢gB: Tid og eksempler, det skiller en god og ddrlig
leerer altsd, mener jeg i hvert fall.

2gB: Det er riktig det altsa, lcere en ting ordentlig
for du gar videre. Ellers sd lcerer du ingen ting.

Ness (1998) pastar at fa lereverk gir s& mange eksempler, og gar sd langsomt frem at de kan
leses som romaner pa sengekanten. Han hevder moderne lerebeoker og undervisning barer
preg av sa steil fremdrift at mye blir ren pugging. Svart sjelden kan en derfor fole & mestre
stoffet rett og slett fordi det skrider sakte frem. Dette kombinert med strengt tilmalt tid til
fordeyelse av stoffet, pastar han gjor sitt til at det ikke finnes tid til & oppnd virkelig forstielse.
Folgende sitat kan tyde pa at elever i1 videregaende skole har erfart dette, og spesielt 1
matematikk:

2gA: Sd er det ikke alt som dreier seg om d forstd,
det er bare et sporsmdl, akseptere det.

2gA: Ja det blir jo det.

29A: Da nytter det ikke lenger a tenke selv, da ma
man akseptere, og da md man kunne det.

29A: Det blir som i matten.

2gA: Ja det blir som i matten.

3.1.2 Kvantitative undervisningsformer

- Det er ikke "fett" a regne oppgaver
liksom (gutt 3FY)

3.1.2.1 Oppgaveregning

Dataene fra fokusgruppene avdekket store forskjeller 1 synet pé det a regne oppgaver i
fysikktimen. Igjen skilte jenter i 3FY seg fra andre kategorier av elever.

69



En god del av guttene og 2FY jentene folte det var lite & f4 ut av 4 sitte og regne i timene. Det
var mer fornuftig a gjere dette pd egenhand hjemme. De lot til 4 anse det & regne oppgaver pa
skolen, som lite konstruktivt. Ofte endte slike timer med at de gjorde helt andre ting, som for

eksempel 4 prate med den som satt ved siden av.

Det var likevel viktig & se eksempler pa ulike typer oppgaver i timen. De kunne sa gé hjem a
ove seg pa denne metoden alene. Nér de var tilstede 1 klasserommet var det mer fornuftig a
legge vekt pé interessante og morsomme demonstrasjoner og elevevinger. Lareren burde
regne et eksempel pa slutten av timen, som oppsummerte det hele.

Elever var av den oppfatning at det ikke var lett & finne alternativ undervisning. Det var
oppgaver de lerte mest av, og det var jo regning eksamen dreide seg om ogsa:

3gA: Jeg synes egentlig at det d regne oppgaver pad
skolen og sann er en ganske dum ide.

2jB: A regne oppgaver i timen er feil altsd.
2gB: Det (regne oppgaver) kan man gjore hjemme.

3jA: Greit d kunne fa lov til d kunne sitte pd skolen
og regne litt.

Jenter 1 3FY kurset var altsa av en helt annen oppfatning. De assosierte en god fysikktime
med 74 sitte og regne”. Dette var en mate de folte de kunne bruke kunnskapen sin pa. De
onsket mer tid til dette 1 timen, og at leereren kunne ga rundt og hjelpe. De lerte ogsa mye av
at lereren gjennomgikk regnestykker pa tavla. De samme jentene holdt pé “regneverksted”
som et godt tiltak fra skolens side. Her fikk de hjelp fra ulike laerere i forskjellige fag. De
hevdet dette var noe alle burde fa tilbud om. Det eneste problemet var at det ikke passet like
godt inn i timeplanen til dem alle.

3.1.2.2 "Utregningen, nei den tar dere selv"

En del elever likte ikke at leereren lot veere & ta mellomregninger, noe de refererte til som
”dynamikken mellom to ledd”. Selv om matematikken var enkel, var det viktig at leereren
viste alle ”leddene i mellomregningene”. De fastholdt at dette representerte et generelt
problem det var viktig lererne fikk tilbakemelding pé. Larerne métte gjore noe med det, det
kunne forbedre undervisningen:

2gB: Man burde selv om matematikken er relativt
lett da, sa burde man kanskje gjennomga
matematikken litt mer. Pluss, hvis det viser
seg at man behersker matematikken for darlig.

2gB: For hvis det er noen sanne fysikklcerere som
klager for at vi ikke kan matematikken, sa
burde de hvert fall vise oss det liksom.

Enkelte gutter la vekt pa at det kunne vare vanskelig & forsta formlene umiddelbart. De satt
derfor pris pa at en i fysikken la stor vekt pa & utlede formlene. Det ga dem ikke mye & bare
motta en formel helt ukritisk, for deretter & sette inn tall de fikk oppgitt. Utledning av
formler” var, til tross for jentenes behov for & forstd, fravaerende i jentenes diskusjoner.
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3.1.2.3 Fra hand til hand

Noen viste seg & fa utdelt losningsforslag pa oppgavene som ble gitt i lekse. Dette var i folge
dem selv en ypperlig metode & lare fysikk pa. Det mest positive var at forslagene inneholdt
utdypende forklaringer. De var ogsa til god hjelp nar de repeterte for prover. Jenter i flere av
fokusgruppene ga uttrykk for at de ofte lurte pa hvorfor ikke andre lesningsmetoder kunne
veere riktige:

3jA: Altsd de fasitene hans er jo suverene, for der
forklarer han akkurat hvorfor det er sann og,
ikke sant.

3jA: Og nar leereren da gjennomgar det
losningsforslaget sa slipper du d sitte og skrive
opp. Da kan du heller folge med og skjonne hva
han sier.

2jB: Men sd lurte jeg pd noe mer om hvorfor det
ikke var noen andre muligheter som var mulige,
og da skrev jeg "Ja, men hvorfor ikke disse?"
Sa skrev jeg de, og da fikk jeg liksom langt svar
og, “Dette er grunnen”. Det synes jeg var veldig
alreit.

Det hevdes at forelesninger er en metode hvor notater overfores fra foreleser til studenter,
uten at de passerer tankene hos noen av dem. Slik skriveaktivitet har liten eller ingen
leeringsverdi (Osborne & Collins 2000). Sett ut fra dette ma det vare lov a hevde at metoden
med lgsningsforslag (gjennomgatt i plenum) slett ikke er noen dérlig laeringsaktivitet.

3.1.3 Vanskelig innhold

- Det er liksom noen kapitler i fysikk
som er sann der "cesj" liksom (jente 3FY)

3.1.3.1 Emner i pensum elever fant problematiske

Det hersket generell enighet om at noen emner i fysikkfaget var ’tunge” og vanskelige &
forstd. Det gjorde sitt til at de ble uinteressante (med andre ord kjedelige i overfort betydning).
Andre vansker som ble nevnt var spraket med sine nye og uvante ord. Komplekse konsepter
som varmekapasitet, og balgeuttrykkets sammensatte natur var absolutt utfordrende. Bolger
skilte seg helt klart ut som det emnet svart mange elever hadde storst vansker med. Bolgenes
mekanikk ble tatt opp i alle kategorier av fokusgrupper.

Olsen (1999) ba i sin undersekelse elevene forklare hva en mener med en "belge”, og
karakterisere elektronets belgelengde 1 henhold til balgelengde som et mer generelt begrep.
Studien viste at kun om lag halvparten av elevene svarte pa oppgaven, og at svaert fi av disse
tok opp den kvantemekaniske beskrivelsen av balgebegrepet. Kun 0,4 % av elevene knyttet
begrepet ’sannsynlighet” til elektronets belgelengde. Av de elevene som svarte pa oppgaven
forvekslet over halvparten av elevene begrepene periode og belgelengde.

Enkelte fysikkjenter refererte til varmekapasitet (se Harnas 1985 for beskrivelse av
ungdomsskoleelevers forestillinger), kvantefysikk (se Olsen 1999 for beskrivelse av elevenes
forstdelse) og horisontalt kast som vanskelige emner. Elektrisitet var 1 folge jentene et emne
for gutter, men det virket ikke som jenter fant elektromagnetisme spesielt vanskelig.
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Resultater fra TIMSS (The Third International Mathematics and Science Study) viser at det
bade nasjonalt og internasjonalt var sma forskjeller mellom hvordan gutter og jenter mestret
oppgavene knyttet til elektromagnetisme. Forskjellene mellom kjonn kom sterkere til uttrykk
ved problemstillinger knyttet til “belger” og “mekanikk” (Angell m. f1.1999).

Béde gutter og jenter fant relativitetsteori vanskelig & gripe, men den var jo sé fascinerende at
det spilte liten rolle. 2FY elever forventet at atomfysikk ville vare uforstaelig nar den kom.
Ingen av elevene 1 2FY hadde vert innom denne delen av moderne fysikk pa det tidspunkt de
deltok i fokusgruppestudien:

3gB: Ja, bolger, lys og balgekapittelet.
3gB: Det var vanskelig.

3gA: Det interferenskapittelet det tok meg to kapitler
etter interferens d forstd ikke sant.

3jB: Sdnn bolgelengde og sann? Nei jeg liker ikke det.

2¢B: Det blir kanskje verre nar du kommer til
kjernefysikk som du ikke har sett sa mye
av til daglig da.

2gA: Du kan ikke mye se for deg kjerner og atomer.
2gA: Og elektroner som fyker ut, nei det blir
vanskelig altsd.

3gB: Det kan veere litt frustrerende ogsd, og fa
forklaring pa hvordan ting skjer, for da er det
liksom "ah" helt uforstaelig av og til.
Relativitetsteori som vi driver med nd, er jo
bare helt... (latter).

2jB: Varmekapasiteten
2jB: Ah, det er sd vanskelig!

3jA: Kast!
3jA: Det mdtte du gruble lenge over altsd.

3.1.4 Interessant innhold

- Men sq, jeg kan finne pad og si at det er egentlig ganske
morsomt, noe med den relativitetsteorien (jente 3FY)

3.1.4.1 Personlig relevans

Vi skal se (kapittel 5.1.4.2) at fysikk som skolefag i mindre grad enn tidligere, kan vise til
allmenn instrumentell verdi. Arsaken ble sagt 4 vare samfunnets endrede karakter.
Fysikkgutter pastod likevel at de selv, 1 form av ikke & vere som folk flest, dro nytte av
fysikkursene i dagliglivet. Kursenes personlige velsignelsesrikhet var likefullt begrenset til
elektronikk. Noen av guttene hadde opplevd a dra nytte av kunnskapen béde i arbeid og fritid:

2gB: Jeg drev med lydanlegg i juleferien, og da drev
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Vi og regnet ut en del frekvenser og sanne ting
da. Det hadde jeg lcert bare noen maneder
tidligere, det var jo litt goy.

3gB: Man far jo sann tyngden nar man driver med
ting, sd skjonner man liksom at "ja det blir jo
sann", og “det har jeg jo lcert pa skolen ogsa”,
ndr man driver pd. I hvert fall sanne
elektronikkgreier, sa har jo, hatt brukt for en
del ganger pd jobben og sann. Ohms lov og...

3.1.4.2 Naturvitenskap som sosialt element: Fascinasjon og filosofi

Sjeberg (1998) bruker uttrykket ’naturvitenskap som sosial institusjon” i forbindelse med sin
beskrivelse av naturvitenskap som del av samfunnet. I denne oppgaven brukes uttrykket
“naturvitenskap som sosialt element” i sammenheng med den rollen kunnskaper i og om
fysikk har blant fysikkelever:

"I tidlig barndom kiler det i magen pd noen ndr de horer om forferdelig store tall. En gutt
som ikke ville lcere dtte ganger syv fordi det kjedet ham, gledet seg over a lcere dtte
kvadrillioner ganger syv kvadrillioner. En kvadrillion har 24 nuller. Han likte d skrive de 24
nullene. Han folte han mestret noe nesten utrolig.” (Naess 1998, s. 156)

Det dette sitatet viser, er at fascinasjon kan skape motivasjon blant elever. Mange 3FY elever
opplevde den spesielle relativitetsteorien og astronomi som fascinerende emner. Mens gutter
fremholdt planetbaner, var jenter mest opptatt av stjernenes liv pa hovedserien. Ingen av
elevene nevnte for gvrig direkte ord og uttrykk som Hertzsprung- Russell diagram, eller "livet
pa hovedserien” 1 forbindelse med stellar astrofysikk. Det virket ikke som noen av elevene
var familiere med disse uttrykket. KUF (1996) vektlegger spesielt at elevene skal ha
kjennskap til Hertzsprung- Russell diagrammet.

Elevene péstod det var gay & diskutere relativitet av to arsaker. Den ene siden var det rent
fortryllende, kanskje vi skulle si fengslende ved teoriens konsekvenser, noe gutter viet stor
interesse. Det andre aspektet var det & inneha kunnskap og vite om noe av det som "ofte” ble
nevnt 1 dagliglivet. Ved a besitte denne kunnskapen kunne de delta i diskusjon, og forklare
overfor andre personer hva som 14 1 teorien. Slike kunnskaper om fysikk mer enn i fysikk
var en side jenter fremhevet. De tolket det & inneha disse kunnskapene om teorien som noe
“virkelighetsnaert”, nettopp pd grunn av det sosiale elementet. Stadler m. fl. (2000) hevder
jenter viser storre behov for & sette det de laerer inn i en storre sammenheng enn gutter:

"Girls seem to think that they understand a concept only if they can put it into a broader
world view. Boys appear to view physics as valuable in itself and are pleased if there is
internal coherence within the physics concepts learned.” (s. 417)

3jB: Men sa, jeg kan finne pd og si at det er egentlig
ganske morsomt, noe med den relativitetsteorien.
Da ble jeg ganske fascinert liksom.

3jB: Jeg har forklart relativitetsteori til flere jeg
liksom, men da sa alle sa dumt pd meg ndr
jeg gjorde...

3jB: Ha-ha, ja ikke sant.
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3jB: ... det var en venninne av meg som lurte pa
hvordan en magnet egentlig fungerte, da var
det faktisk litt morsomt a bare kunne fortelle
at sann er det, og "Det har jeg aldri visst
liksom, og tusen takk", sd det var litt
morsomt.

Det siste sitatet over viser igjen at elever anser naturvitenskapelig kunnskap som nyttig. Det er
ikke andres ansvar & inneha denne kunnskapen, og som vi skal se (kapittel 5.1.4.1), liker
fysikkelever godt & inneha kunnskap ikke “alle andre” besitter.

La oss vende tilbake til gutten med de 24 nullene. Han er et godt eksempel pé at kunnskap kan
virke mer interessant dersom den appellerer til fantasien og det fantastiske. Fantasi er viktig
for & lose problemer. Individet er forst i stand til & kunne stille nye spersmél ndr det har evnen
til & fantasere. Verdensinnholdet (kunnskap) kan ikke gripes med emosjon alene. Til det
kreves observasjon, erfaring og logikk (induksjon, deduksjon og vitenskapelig metode).
Fornemmelsen av & fascineres er et godt middel pa veien dit.

Fokusgruppestudien indikerer at mange elever i 3FY til en viss grad far tilfredsstilt sitt
”fascinasjonsbehov”. 2FY elever savnet pa sin side bruk av fantasi og diskusjon knyttet til
fascinerende emner. De ga for sd vidt ikke inntrykk av at grunnlaget for slike diskusjoner ikke
var til stede 1 2FY pensumet:

2jB: Men jeg savner litt det at vi fantaserer litt og,
tenker litt rundt temaer.

3gA: (...) hvis at du pa en mdte kan reise i tid da. At
du kan kjore sd fort som lyset og bruke mindre
tid pad jorden enn det du bruker i romskipet. Det
er ganske kult egentlig.

Dette er en uttalelse som viser at elever er opptatt av ”tidens natur”, eller det Jenkins (2000)
kaller “’tidsbegrepet”. Elever viste ogsa, som felgende kommentar illustrerer, interesse for det
uutforskede:

3jB: Altsd sann som nar vi holdt pd med astronomi
ikke sant, eller astrofysikk, det var
kjempespennende, da drev jeg og snakket litt
om "Ah, kanskje det bor folk pd andre kloder"
og sann. Ta med litt om sdanne ting, det er
ganske morsomt.

Slik undring, seerlig gledesfylt undring, lot til & vaere noe atskillige elever var opptatt av.
Elever som inspireres til & dyrke sin begeistring, vil sannsynligvis utvikle emosjoner overfor
faget pa en mer lidenskapelig méte. Det er viktig hvis de skal gjennomfoere et langt studium.
Vilje til & studere et fag er et spersmal om gode folelser for faget. Det en vil, er det en foler
noe for. Derfor er det viktig & finne frem til det som kan tenne gnisten. Elever som brenner”
kan ogsa tenne en gnist blant sine medelever.
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Noen elever kom i sin diskusjon inn pé fenomenet egenfrekvens, og det fascinerende skuet av
Tacoma Narrows Bridge:

2gA: Hva med den der smalfilmen, smalfilmfilmen
om den der?

2gA: Broa?

29A: Det er vel det morsomste.

2gA: Det er ting som setter inntrykk vet du.

2gA: Trodde ikke broer kunne gjore noe sdant!

3.1.4.3 Hverdagsfysikk — en kjent og kjserkommen gjest

Mange elever, og da spesielt jenter, sd ut til & assosiere god undervisning med
“hverdagsfysikk”. De likte & leere om fysikkrelaterte fenomener de selv kunne vare vitne til i
dagliglivet. Ekstra spennende ble det dersom undervisningen forklarte slike fenomener de
aldri, eller i liten grad tidligere hadde tenkt over. Muligheten som 14 i & overfore teori til slike
praktiske situasjoner var med pd & gjore stoffet mer forstéelig, og ikke minst interessant. I en
sparreundersgkelse blant studenter (Lie & Sjoberg 1984) viste det seg ogsé at jentene i
betydelig grad vektla “dagliglivets fysikk”. Som Johnsen (1997) papeker, er dette en
oppfatning som deles av mange naturfagdidaktikere:

“Forskningen viser at spesielt jentene legger vekt pa at undervisningens innhold skal veere
relevant for livet utenfor klasserommet” (s. 4)

M: Tenk pd en gang dere syntes fysikkundervisningen
var spesielt god. Er det noe dere vil trekke fram
som gjor at den var god?

2gA: Det er mest ndr du liksom far den fysikken som
kanskje tilfaller hverdagen.

3.1.5 Hvordan pavirker undervisningen opplevelsen av faget?
- Nar vi gar gjennom formler i to timer fra
klokken atte til ti over halv ti, det er
kjedelig det (jente 2FY)

3.1.5.1 Undervisning og pensum

Jenkins sper 1 en av sine artikler (Jenkins 2000) hvordan elevers holdninger til naturfag
berares av undervisningen de mottar, og det pensum de eksponeres for. Overforer en
speorsmalet til fysikkfaget 1 norsk skole, slik det 1 dag fremstér, er spersmalet noe uskarpt. Det
ville vaert mer pé sin plass & stille spersmaélet “Pavirker lereren, undervisningen og mytene
elevenes holdninger til fysikkfaget 7

Mange av elevene som deltok i fokusgruppene visste ikke hva som ventet dem 1 fysikkursene
(se kapittel 4.2.2.1). Det kan bety at innholdet i pensum ikke direkte pavirket valg av fysikk i
serlig grad. Mytene om fysikk som et vanskelig og matematisert fag, s derimot ut til & hindre
majoriteten 1 & innlemme faget i sin fagkrets (se kapittel 4.1.2.1). Dermed kan pensum spille
en indirekte rolle pa elevenes fagvalg i 1. klasse. Det kan veare viktig & papeke at disse
pastandene ikke er satt frem som et argument for ikke & gjore endringer i fysikkursenes
pensum (myter knyttet til fysikkfaget blir ogsa omtalt i kapittel 5.1.1.7) :

3gB: Det blir veldig kjedelig, hvis han bare star og
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sier sann ogsd tegner litt pd tavla ogsa "sann
er det". "Dette md dere lese pa hjemme og
gjore oppgavene.” Det er den kjedeligste
fysikken du far.

Undervisningsstilen s ut & prege elevenes holdninger til fysikkfaget. La oss se pa sitatet over,
”Det er den kjedeligste fysikken du far”. Fysikk er altsa kjedelig nér undervisningsmetoden er
mindre god. Mange elever var samstemte i at laereren og dennes egenskaper nok var den
viktigste pavirkningsfaktoren for deres opplevelse av undervisningen. Var laeereren mindre
god, ble faget vanskelig og folgelig kjedelig.

3.1.5.2 Laererens rolle

Forsgk ble gjort for & begrense elevenes kommentarer om individuelle lerere, da dette ikke
var av interesse for studien. Dette var 1 hovedsak bakgrunnen for at fokusgruppene, sé langt
det lot seg gjore, ble satt sammen av elever fra to fysikklasser. Lererens rolle som inspirator
ble likevel tydelig fremhevet av elever som deltok i undersekelsen. Alle fokusgruppene, med
unntak av en, kom tidlig inn pé lererens rolle i diskusjonen. Elevene som ikke hadde diskutert
leererens rolle, betegnet dette som en viktig mangel ved samtalen (se spersmal 15 1 appendiks
C). Da de ble gitt anledning til & diskutere leererens bidrag, var det ikke noe problem at de 90
minuttene de ble bedt om a oftre, allerede var brukt opp!

Elever i alle grupper fant leerernes faglige tilnaermingsmater appellvekkende. Det styrket deres
interesse for fysikkfaget. Det var stor oppslutning om at “morsomme” lerere engasjerte og
holdt interessen for & laere oppe. Alt fra fysikkvitser til ”sma gullkorn” (se kapittel 3.1.1.9),
ble av elever mottatt med stor glede. Liknende holdninger ble registrert av Sadler og Tai
(2001) og Osborne og Collins (2000).

Noen elever ga i sine uttalelser uttrykk for at fysikklaereren hadde preget deres filosofiske
betraktninger om den verden de selv var en del av. Fysikkfaget sd dermed ut til, for noen
elever, 4 kunne spille rollen som et ”veiledende springbrett” i tilvaerelsen. Folgende uttalelse
barer preg av at fysikkfaget (her 1 form av fysikklareren) var i stand til & tegne et
verdensbilde 1 vid “filosofisk-religios™ forstand for noen av elevene:

M: Hender det du prater med noen du om det

du ser eller leser?

2gB: Nja, du gjor sikkert det, kanskje fysikk, det er
sdann hvis du for eksempel diskuterer var
eksistens pd jorda for eksempel, sa kan det
hende du kommer inn pa fysikk, Big Bang og
sdnn, det er jo... Jeg hadde en ganske heftig
diskusjon med en veldig god venninne av meg
angdende akkurat det der, og hun hadde helt
andre synspunkter enn det jeg hadde, altsa.
Jeg blir jo litt influert av lcereren selvfolgelig
ndr det gjelder akkurat fysikkbiten med det der.
Mens hun hadde helt andre meninger, og trodde
ikke det var sdnn at av gasser som blandet seg,
nei da, planetene har alltid veert der sann. "Ja",
sa jeg og nikket ikke sant.
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Argumenter av denne type viser enkelte elevers tiltro til at verden grunnleggende sett bestér
av krefter, materie og energi som studeres av naturvitenskapen. P4 denne bakgrunn frakjennes
det ikke-sanselige & ha innflytelse pa verden. Fysikkfaget og fysikklererne pavirker dermed i
stor grad enkeltelevers forstielse av og holdninger til omgivelsene. En av fokusgruppene med
jenter fra 3FY berorte ogsa fysikkfagets evne til & endre deres tilnaeerming til “fenomener” de i
det daglige hadde vert vitne til:

3jB: Ja liksom det med magneter for eksempel, for
fysikken sa var det sann "OK, det er en magnet",
men ndr jeg horer magnet nd sd tenker jeg pd
(...). Jeg tenker mer voksent liksom for a si det
sann. Det er helt annerledes.

La oss g tilbake til spersmalet ”Pédvirker leereren, undervisningen og mytene elevenes
holdninger til fysikkfaget?” Elever som deltok i fokusgruppestudien la stor vekt pa hvordan
leererne pavirket synet de hadde pa skolefagene. Dette gjaldt generelt alle skolefagene, men
spesielt realfagene. Fysikklereren hadde stor betydning for bade synet de hadde pé faget, og
maten de oppfattet det pd. Den betydningen lereren hadde, kunne kort sagt ikke overdrives.
Paludan (1999) hevder i den sammenheng at realfaglaererne “tegner” fagene for elevene:

3gB: Leereren har sinnsykt mye d si for hvilket fag
du interesserer deg for, og hva du velger altsa.
Det er helt utrolig.

3gB: Jeg kunne ikke tenke meg d ha 3FY med...

3gB: Med XX.

3gB: ....ja for eksempel. Da kan du egentlig slutte.

3jB: Det er, sd leereren har faktisk utrolig mye a si,
og enda mer a si i disse fagene.

3jB: mmm.

3jB: Bdade for inspirasjon og for leering tror jeg.

3jB: Scerlig inspirasjon.

2jB: Jeg hadpet sd innmari pad a fa XX til hosten, jeg
var sd lei meg ndr jeg ikke fikk han, jeg bare
"4h nei, soren og" og sdnn, jeg hadde hort sd
mye bra om ham.

Det var i folge flere av elevene viktig at leererne hadde “omsorg” og viste interesse for at de
leerte det som var nedvendig. Akkurat dette var en av matematikklarernes svakeste side.
Matematikklarerne underviste pa en “’kjedelig mate” uten entusiasme for faget. 3FY jenter
var pa sin side opptatt av individuell oppmerksomhet fra lereren (se kapittel 4.3.1.1).

Ingen av elevene som deltok i fokusgruppestudien ga uttrykk for at fysikklaererne de né
hadde, pavirket faget i negativ retning. Likevel kunne en ofte hore at dette slett ikke alltid
hadde vert tilfellet. 3FY elevene som hadde erfaring fra flere fysikklaerere, hadde opplevd
tidligere leerere som mindre gode. Mange elever karakteriserte fysikklarerne som svart
kunnskapsrike, men la samtidig vekt pa at det ikke var avgjerende for & bli en god lerer.
Likevel métte leereren vere “’sapass flink” at han (fysikklaereren var alltid en “han”) forstod
spersmalene deres selv om de ikke maktet & formulere det de provde 4 si. Elevene forlangte
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ikke mer enn det. Sadler og Tai (2001) slo fast at studenter generelt verdsatte leerere med hoy
faglig kompetanse. Sjoberg (1992) poengterer pa sin side at avansert fagkunnskap alene ikke
er nok:

“Teachers reported by students as having high level of physics knowledge or having high
teaching ability are certainly appreciated by students (...).” (Sadler & Tai 2001, s. 127)

“Det holder ikke med generell pedagogisk kunnskap, like lite som det holder med bare d
beherske selve vitenskapsfaget. Kunnskap om barn og lcering er ikke nok, like lite som
avansert fagkunnskap er tilstrekkelig. Den gode lcerer er kjennetegnet ved at hun bruker
assosiasjoner, metaforer, bilder, eksempler, illustrasjoner som treffer elevene hjemme — som
gir mening for dem.” (Sjeberg 1992, s. 10)

Det fristet ikke & ta et av de vanskeligste fagene pé skolen”, og samtidig vite at de fikk en
leerer ofte omtalt 1 negative ordlag. De beste laererne burde reserveres de vanskelige fagene.
Det var viktig at kursene 3FY, og spesielt 3MX, fikk tildelt de beste lererne:

3gB: Jeg synes det er sd rart at vi har fdtt XX i 3MX,
at de setter, han har fdtt klage pd seg hvert ar
liksom. Ogsa setter de han i det vanskeligste
kurset pa skolen. Jeg synes det er krise altsd,
de burde tenke pd sant.

2jB: Matte, det er sd mange av de (matematikklaerere),
og det, altsa det virker som at de bare er bedt om
d gjore det liksom, uten at de egentlig har lyst.

Et par av fokusgruppene berorte hvor viktig det var at lereren og elevene passet sammen.
Laerere kunne vaere darlige rett og slett pa grunn av trekk ved personligheten deres. Lien
(1979) hevder akkurat det samme i sin studie av fysikkfaget pa ungdomsskolen. Noen av
elevene 1 fokusgruppestudien kom ogsa med uttrykk som at den leereren de né hadde “var
naermere dem”, til tross for at han var eldre enn fysikklareren de hadde hatt aret for. Dette
hadde hatt stor innvirkning pd kunnskapsnivaet deres i fysikk, som for enkelte hadde bedret
seg betraktelig.

Arsaken til elevers vekting av fysikklaererne hadde sitt utspring i deres egenoppfattelse av
faget. Fysikk var som matematikk, et fag det var umulig 4 lese selv. De var avhengige av
leerere som evnet & forklare pensum. Lareren matte komme med mer informasjon enn det
boka ga, og han métte utdype stoffet. Hans oppgave var kort sagt & gi dem folelsen av at det
var viktig & mete opp til timene. Han matte vere slik at de ikke hadde mer igjen for & sitte
hjemme og lese i boken:

3gB: [ fysikk er det litt viktig det at lcereren kan
forklare for deg, for det er veldig mange
mdter d oppleve og forstd fysikk pd tror jeg.

3jB: Far dere aldri lekser?

3jB: Nei.

3jB: Jo vi far jo lekser, men han sjekker de aldri,
og da er det jo hvis man ikke, hvis de ikke tar
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seg selv i nakken sd gidder man ikke gjore det.

3FY elever tok opp ansvaret de hadde for egen leering. De var av den oppfatning at dette ikke
fungerte etter intensjonene. En matte ha innleveringsoppgaver, og leererne matte bade gi og
sjekke lekser oftere enn de gjorde. Dette kom sarlig til uttrykk blant guttene, og kan tyde pa
at jenter er flittigere med hjemmearbeidet. Knudsen (1980) fastholder at jenter far storre
prestasjonsuttelling enn gutter, ved ekstra innsats hjemme. Gutters lekselesing pastas av
Knudsen (1980) a veere mer et sosialt anliggende. Variasjon i familieressurser og
forventninger hjemmefra, preger i storre grad gutters skolearbeid, enn hva tilfellet er for
jenter. Lekseproblematikken kom da heller ikke til uttrykk pa den fokusgruppen med 2FY
gutter som i sterst grad la vekt pa prestasjonsorientering.

2FY elever, og da sarlig guttene, var opptatt av struktur i fysikktimene. Det var viktig at
lereren utledet og forklarte neye og ordentlig (se kapittel 3.1.2.2). Det ble gitt inntrykk av at
dette stort sett gikk bra. Dette funnet passer inn i det bildet noen av jentene tegnet av guttenes
arbeidsvaner. I folge disse leste ikke gutter lekser i s@rlig utstrekning. Guttene greide seg bra
kun ved & felge med i timen:

2gA: Hvis du begynner d rote i fysikken, da er det
mye som...
2gA: Det er lett a gjore oss forvirret, ikke sant (latter).

Larere som ikke var topp forberedst til timen var en kilde til problemer, og kunne gjore
fysikktimen til en mindre god opplevelse. Resultatet ble ofte "mye prat” de ikke skjonte stort
av. Utbyttet ble med andre ord lite, og timen kjedelig.

3.1.5.3 Arven fra "fysikk pa roterommet”

Lerere som tok pa seg rollen til Helmut Ormestad, med andre ord spilte noe naive og
barnslige, ble hayt aktet. En barnslig og entusiastisk innfering var absolutt & foretrekke.
Tilnermingen métte likevel ikke vaere for langt 1 denne retningen. Det kunne fore til at den
dypere meningen ble vanskelig & gripe. Denne siden av fysikkundervisningen ble trukket frem
blant elever pa bade 2FY og 3FY niva. Ikke uventet var det i alle tilfellene gutter som la vekt
pa “roteromfysikken”. Sa vel gutter som jenter var imponert over fysikklaerernes enorme
entusiasme overfor sitt fag:

2gB: Men han leker nesten litt sann dum da, ikke
sant, sann at det kommer litt ned pad vart nivd,
det tror jeg er veldig, veldig viktig.

3gA: Jeg synes leererne er veldig kreative her, de
lager masse sanne nye instrumenter av
doruller og jeg vet ikke hva.

3gA: Ja sann som han lcereren da, han vi har nd,
han, hvis det gar til helvete sd sier han at det
gar til helvete, da banner han. Og i
sommerferien hjemme sd snekrer han seg egne
sanne modeller av sdnn der Newtons 3. lov og
Cavendish og har det med pd skolen og er
skikkelig entusiastisk og sann. Det smitter over.
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2jA: Ogsd synes han det er morsomt, det ser man
med en gang liksom. Han synes det er sd
morsomt, det er nesten skremmende. Men
fysikk er liksom noe som han synes er hele
verden.

3.1.5.4 Variasjon av undervisningsformene

Elever pa alle fokusgrupper ga uttrykk for at variasjon i undervisningen var viktig. Det var
ikke tilstrekelig med forskjellige undervisningstyper hver time. Det métte ogsa veksles
mellom undervisningsmetoder innenfor en og samme time. En hel time med samme
undervisningsform fremstod som “helt uutholdelig”. I slike timer hevdet enkelte av guttene
det var vanskelig & ikke ”duppe av”’ innimellom! Dobbelttimer som kun bestod av utledning
av formler eller oppgaveregning ble ikke hoyt verdsatt.

Elevevinger ble ofte trukket frem i forbindelse med variasjon av undervisningen (se kapittel
3.2.1.2). Gutter la serlig vekt pé at ovingene og eksemplene i timene matte vere litt
“morsomme”’. Noen av jentene var av den oppfatning at gvelsene hadde som formél a gi
variasjon i undervisningen:

M: Er det noe som kjennetegner en god time, at
det er diskusjon?
3jA: Variasjon!
3jA: Ja (unisont).

M: Na vil jeg dere skal tenke pa en gang dere

syntes undervisningen var darlig i fysikk.
Hva var det som gjorde at dere fikk denne
folelsen?

3jB: Ensformig.

3jB: Ja.

3jB: I fjor sa jobbet vi masse sammen med D klassen
og hadde prosjekter konstant, og vi ble jo
kjempelei, og til slutt da sd gikk vi bort til lcereren
og "Unnskyld, kan vi veere sa snill d fa litt
tavleundervisning?". Du md ha variasjon uansett
hva du gjor.

3.1.5.5 Naturfaget i 1. klasse

Mange fysikkelever (i likhet med andre elever?) fant naturfaget forste aret pd videregdende
lite interessant. Noen oppga de pa den tiden fant naturfagemnene som ble undervist kjedelige
og til dels vanskelige. En og annen hadde til tross for lite uttelling karaktermessig valgt &
fortsette med fysikk, og opplevde at det gikk bedre aret etter.

I folge noen av elevene i fokusgruppene hadde naturfaget antatt en form, som gjorde det mer
til en indikator pa om en egnet seg for biologistudier enn fysikkstudier. Naturfaget hadde for
disse langt pa vei veart et innforingskurs i kjemi og biologi. Fa elever hevdet de hadde laert
noe 1 naturfaget de nd forbandt med fysikk. Mange elever hadde opplevd at lereren utelot
fysikkdelen av pensumet. Arsaken var at naturfagleererne enten var utdannet i biologi,
geografi eller kjemi. Elever som hadde berert emner fra fysikken i naturfagtimene, fant
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undervisningen av disse lite givende. KUF (1993) er imidlertid klar pa dette punktet, og viser
til at naturfaget ogsé skal danne grunnlag for fortsatte studier i fysikk:

“Hensikten med opplceringen i naturfag skal veere d danne et grunnlag for fortsatte studier i
naturfaglige emner.” (s. 4)

2jB: Altsd jeg kunne ingen ting, jeg kunne ikke engang
det som var pensum i fysikk i fjor ndr jeg begynte
pa fysikk.

2jB: Var det noe fysikk? Hva var det som var fysikk?

Naturfagkurset var preget av repetisjon. Ingen av fysikkelevene ga likevel uttrykk for at
repetisjonen hadde edelagt deres interesse for naturfag. Hva andre elever som ikke valgte
realfag folte, ga fokusgruppestudien lite data om:

3gA: Med en gang vi begynte pd sann fysikkgreier i
stedet for amober og sdnn sd var det mye mer
interessant.

3jB: I forste klasse sd tror jeg ikke du vet sa mye om
selve fysikk, forskjellen pd fysikk og kjemi og...
3jB: Nei jeg visste ikke det.

2jB: Og vi burde kanskje gjort motsatt, hoppet over
oppbygningen av et atom som vi hadde lcert tre
dr pd rad, ogsd tatt litt mer fysikk.

2jB: Tre dr pa ungdomsskolen og sa kommer det soren
meg igjen!

2jB: 1. klasse naturfag, vi hadde veert borte i alt.

3.1.5.6 Vi er ikke sa flinke som i andre land

Noen elever hadde opplevd a gé 1 samme klasse med utvekslingsstudenter. Disse ble pastatt a
besitte kunnskap pé hagyere niva enn dem selv, serlig i matematikk. Dette bekreftet et par
elever pa en annen fokusgruppe var tilfellet. De hadde gétt pa skole 1 utlandet, og opplevde &
kunne mye av den matematikken som ble gjennomgatt nér de gjorde vendereis til Norge.

De samme elevene anerkjente fysikkundervisningen i Norge som mindre kjedelig enn den de
hadde erfaring fra. De grunnga dette med at ”den norske mentaliteten” blant fysikkelever og
leerere skilte seg positivt ut. En elev med bakgrunn fra USA hevdet derimot at norske elever
ikke ble likedan oppmuntret til & velge fysikk, og at ingen pa tilsvarende vis innpodet
realfagene som “veien & ga”.

3.1.5.7 Undervisning — oppsummering og diskusjon

FUN-undersekelsen konkluderte med at elever ensket mer kvalitativ drefting av begreper, og
hyppigere diskusjoner i tilknytning til nye begreper. Diskusjonene om fysikkundervisningen i
fokusgruppene, tydet pa at 2FY elever ansa behovet for kvalitativ undervisning til & vaere
dekket. Elever 1 3FY, og da spesielt jenter, savner det vi kan betegne kvalitative
undervisningsmetoder. Slik det fremstér her, kan en for sa vidt bli ledet til 4 tro at ideen fra
KUF (1996) om 2FY som et mer kvalitativt og beskrivende kurs enn 3FY, er satt ut i praksis.
Naér det viser seg at bakgrunnen for elevers holdninger kan ligge i at 2FY kurset er sé preget
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av matematikk, at de ikke ser behov for kvalitative tilneermingsmater for & lykkes, er det et
tankekors. Nar en i1 fokusgruppene i tillegg er vitne til uttalelser fra 2FY elever i retningen
“Hvis du regner alle oppgavene i oppgaveboka sd, da begynner du a, da er du god i fysikk
liksom”, kan det vare pa sin plass 4 stille spersmél ved om KUF (1996) sine intensjoner er

oppfylt.

Forelapige resultater fra FUN viser at prosjektarbeid i liten grad benyttes i
fysikkundervisningen, og at elevene ikke uttrykker noe enske om at dette ber endres.
Diskusjonene i fokusgruppene tyder pa at fysikkelever, og da spesielt gutter, har lite til overs
for gruppe og prosjektarbeid. Deres forhold til prosjektarbeid kan oppsummeres pé folgende
mate: Prosjektarbeid er noe en ensker seg nar en vil slippe enkelt unna, og prosjektarbeid
herer i liten grad hjemme 1 fysikkfaget. Dataene fra diskusjonene tyder dessuten pé at enkelte
fysikklerere deler noen av elevenes holdninger. Laerere hadde uttalt at elevene matte ha
prosjektarbeid kun fordi det stod sa & lese 1 KUF (1996). Dersom disse funnene beskriver en
generell holdning, ber kanskje palegget om denne type arbeid i fysikkfaget tas opp til ny
vurdering.

Ekskursjoner er noe fysikkelever dremmer om, og ser ut til & kunne fortsette & dremme om,
hvis ikke storre ekonomiske midler stilles til rddighet. Ekskursjoner vil kunne yte dem direkte
og “handfast” kjennskap til eksempler pa “teknologisk utvikling”, slik KUF (1996)
fremhever. Enkelte elever nevner atomkraftverk som noe de kan tenke seg & ta nermere i
oyesyn. Vil det vaere en mulighet & eventuelt vektlegge prosjektarbeid i forbindelse med
ekskursjoner? Ekskursjoner vil ogsé vere behjelpelig med 4 tilfredsstille jentenes behov for &
se "fysikk 1 praksis”, ”fysikk knyttet til dagliglivet”, og ikke minst gi innblikk 1 hvor og
hvordan kandidater med fysikk virker og arbeider.

I folge elevene som deltok i fokusgruppene, har lererne stor innvirkning pa hvordan elever
oppfatter fysikkfaget. Et interessant funn som dukket opp i denne studien, var elevers evne til
a tilpasse seg den lereren de har. Vi husker (kapittel 3.1.1.3) diskusjonen pd den ene gruppen
med 2FY jenter, der begge parter hevdet de hadde den mest fordelaktige undervisningen og
beste lereren. Tilpassningsdyktighet i klasserommet kommer ogsé indirekte til uttrykk i en
artikkel av Jordell (1986), hvor han peker pa at leerere formes av lererne de selv har mottatt
undervisning fra. Det & lare og bli lerer hevdes & vere “modell-lering” (Jordell 1986, s. 33)
mens en selv er elev.

FUN larte oss at elevene oppfattet undervisningssituasjonen dit hen at laererne svart ofte
gjennomgikk nytt stoff ”pa tavla”. Elevene gav gjennom sperreundersegkelsen uttrykk for at
de 1 mindre grad ensket denne type undervisning. Larere som provde seg pa mer
forelesningsliknende undervisning, viste seg i fokusgruppestudien ikke a vare sarlig
populere blant elever.

Gjennom FUN fikk en ogsa innblikk 1 elevenes forhold til diskusjoner i klasserommet.
Undersegkelsen viser at elevene i hayere grad enn hva tilfellet er, ensker diskusjon rundt de
begreper som blir introdusert. Dialog mellom lerer og elev 1 undervisningssituasjonen er, i
folge elever, sterkt & foretrekke. Diskusjoner ser kort sagt ut til & vaere en leringsform elever
trykker til sitt bryst. Det er liten tvil om at mange av elevene som deltok 1 fokusgruppestudien,
foretrekker dialoger som trekker dem med i undervisningen. Dette gjelder ikke bare 2FY, men
ogsa elever 1 3FY. Pa grunnlag av dette er det ingenting som fra elevenes side tyder pa at
punktet gjengitt fra KUF (1996) i kapittel 3.1.1.10, ikke ogsa ber omfatte elevene i 3FY.
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Viktigst av alt er likevel at det veksles mellom de ulike undervisningsmetoder. Elever uttrykte
ogsé forkjeerlighet for ”lekende” lerere, og leerere med humor.

En hey andel av elevene krysset 1 FUN av for ”Forstd daglige fenomener” i1 deres vurdering
av hva som er viktig i skolefaget fysikk. Mange elever uttrykte gjennom fokusgruppestudien
glede over at fysikkundervisningen tok opp emner de i dagliglivet var vitne til. P4 den annen
side ensker de samtidig & leere om fascinerende emner i fysikktimene. Jentene er de som i
storst grad vektlegger anvendelse av kunnskap, og undervisning i hverdagsfysikk. Jenter viser
ogsé glede over & inneha kunnskaper om fysikk, og ikke bare i fysikk. Dette gir dem grunnlag
for & delta 1 diskusjon ogsd utenfor klasserommet. S& vel gutter som jenter er godt forneyd
med at fysikkurset gir dem kunnskaper andre elever ikke har. Dette posisjonerer fysikkeleven
1 forhold til andre.

Fokusgruppestudien avdekket at fysikkelever liker & fundere, og at de blir fylt av undring stilt
overfor fascinerende og “ukjente” emner. KUF (1996) kan kanskje legge vekt pé dette, og
tone noe ned de typiske “kjennskap til sentrale tema” og ’grunnleggende kjennskap til”.
Muligheten for & gjore storre plass til slike refleksjoner er absolutt til stede i 2FY, da det i
utgangspunktet skal veere et mer beskrivende kurs enn 3FY.

Fokusgruppestudien tyder pé, i1 likhet med TIMSS, at belgemekanikk faller tungt for mange
fysikkelever. En visshet om slike spesielle vanskeligheter ber 1 hoyere grad inkluderes i
fagdidaktiske refleksjoner av undervisningen om disse emnene. KUF (1996) kan for eksempel
legge til rette for at mer undervisningstid tilgodeses slike emner.

”Fa” elever oppga i FUN at det & ha kunnskap om vitenskapshistorie var meget viktig. Da
flere gutter enn jenter leser fysikk, vil sperreundersgkelser kunne domineres av guttenes
holdninger og meninger, med mindre en analyserer gutter og jenter hver for seg. Et resultat av
elevenes diskusjoner 1 fokusgruppene, var imidlertid at en del jenter (men ogsa noen gutter)
gjerne s& mer til fagets historisk-filosofiske dimensjon. Fysikkfagets historiske utvikling
omtales ogsa 1 KUF (1996). Sett i sammenheng ber det absolutt gjeres starre plass for
fysikkens historie 1 faget. @kt vekt pa historisk kunnskap kan gjere at 2FY fremstar som et
mer beskrivende og allmenndannende fysikkurs. KUF (1996) krever av elevene at de skal ha
kjennskap til hovedtrekk ved fysikkens historie, og vise at fysikk er en viktig del av var
kulturarv. Olsen og Turmo (2000) hevder fysikk nettopp er det fordi naturvitenskapene
generelt har pavirket vir tenkemate og identitet i form av modernitet, rasjonalitet og
opplysning. Eksisterer det likevel 1 dag fysikkelever som er 1 stand til vise at fremtredende
kvinner og menn fra fysikkens historie, er av like stor verdi for nordmenn som Griegs
komposisjoner og Ibsens tekster?

Elever som deltok i fokusgruppestudien hevdet naturfaget i 1. klasse inneholdt sveert lite
emner fra fysikk. Naturfaget ser dermed ikke ut til & gi et grunnlag for videre studier i fysikk.
Dette er ikke 1 trdd med KUF (1996), som gjeor det klart at naturfaget skal danne et generelt
grunnlag for studier i1 alle de naturfaglige disiplinene.

Funn gjort i forbindelse med fokusgruppestudien tyder pé at det er stor overlapp mellom
grunnskole og videregdende skole. Elever opplever pa videregaende en massiv repetisjon av
naturfagpensumet de hadde hatt pd ungdomsskolen. Til tross for at dette ikke hadde virket
odeleggende pd fysikkelevenes interesse for naturfag, ma det vare lov & gjeore seg noen tanker
om at dette kan vare en drsak til at en del elever mister interessen for naturfag. Dersom
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elevene laerte mer nytt stoff i naturfaget, vil sannsynligvis overgangen til 2. klasse ikke
oppleves som s markant elevene gir uttrykk for (se kapittel 5.2.3.1).

3.2 Fysikk i praksis - fagets eksperimentelle karakter

Historisk sett er eksperimenter noe av det som sterkest har preget naturfagene, og fysikk
spesielt. FUN-undersekelsen tydet pa at elevene ikke delte denne oppfatningen. Dette til tross
for at det i KUF (1996) legges stor vekt pd det eksperimentelle. KUF (1994) tar ogsa opp det
praktiske arbeidet i skolen:

"Opplceringen bygger i stor grad pd forsok og ovinger” (KUF 1996, s.2)

"Oppleeringen ma gi rom for at alle elever kan lcere ved d se praktiske konsekvenser av valg.
QOvelser og praktisk arbeid ma derfor ha en vektig og integrert plass i oppleeringen.”
(KUF 1994, s. 19)

FUN-undersokelsen viste at det elevene fant mest karakteristisk ved fysikkfaget var
“formler”, ’lover” og "teorier”. Sparreundersgkelsen tydet derimot pa at lererne i langt storre
grad oppfattet fagets eksperimentelle karakter som viktig. Den samme undersgkelsen
indikerte likevel at elevene “liker” & utfore eksperimenter. Hodson (1993) slar fast at mange
studier har vist at det eksisterer forskjeller mellom elevenes og lerernes syn pa elevevinger i
naturfagene:

”A number of researchers have shown that students and teachers have significantly different
views about the purposes of practical work” (s. 89)

Kind (1996) opererer med praktisk arbeid som en av tre méter a evaluere prestasjoner i
naturfag pd. Det & utvikle praktiske ferdigheter i naturfag star dermed frem som en malsetting
i seg selv. Laboratoriearbeidet fremstar da ikke i forste rekke som et redskap for & fremme
elevers teoretiske kunnskaper. Hodson (1993) bemerker at dette er en utvikling som har
funnet sted i ”den senere tid”.

Hva ga sé elevene i fokusgruppene uttrykk for i tilknytning til elevevingene? Det ble tatt en
avgjorelse om & la elevenes diskusjon om laboratoriegvingene ta utgangspunkt i deres eget
syn pa disse. Elevene ble bedt om a uttale seg om gvelsenes formal, og om de ansa gvelsene
som begrepsforklarende eller oppklarende (se appendiks C). Det viste seg at elever i
fokusgruppene ga et mer nyansert bilde av gvingenes rolle i fysikkfaget enn hva FUN kunne
gi inntrykk av.

3.2.1 Treningens hensikt

- Altsd den ampereboksen, den er jo ikke,
den er jo ikke en runding med en A pa
liksom, sd det er jo litt bra at man far se
hva det er i virkeligheten ogsa (jente 2FY)

3.2.1.1 Laere laboratoriearbeid

Det var viktig for fremtidige studier a laere seg presentasjon av eksperimentelt mélte
resultater. Elever sé nytten av a utvikle evnen til & utfere naturvitenskapelige undersokelser
med tanke pa videre studier. De finner med andre ord en ytre motivasjon for a ta fatt pa det
eksperimentelle arbeidet i fysikkursene.
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Opplaring 1 & velge ut og tolke relevant informasjon, som siden skulle nedfelles i rapportene,
var ogsa et viktig aspekt ved gvelsene. Elevene la derimot ikke vekt pa muligheten som 14 i
denne type arbeid til 4 utvikle samarbeid og kommunikasjonsevner med klassekamerater, noe
Hofstein (1988) ser muligheten for i tilknytning til det praktiske arbeidet.

Noen elever folte de behersket stoffet teoretisk, men at de opptradte klosset i kontakt med
laboratorieutstyr. De var av den oppfatning at det var viktig 4 komme i kontakt med, og lere
seg bruk av apparatur. Treningen @velsene ga i omgéelse med slikt utstyr var derfor viktig.
Det var dessuten absolutt en fordel 4 ha muligheter til & prove og feile under trygge forhold”:

3gB: Sd det er kanskje greit a fd provd litt, fa plassert
noen ledninger og sdann.

3jA: Ogsa leerer man d bruke amperemeter og voltmeter
0g, ogsd sdnt.

3.2.1.2 Gkt fysikkforstaelse — ikke kunnskapsmengde

Formalet med ogvelsene var i forste rekke, i folge elevene som deltok i fokusgruppestudien, &
se at det de hadde lert (noenlunde) stemte 1 praksis. Elever la 1 stor grad vekt pa at det & se
teori 1 praksis var en viktig side ved evingene. Noen 2FY gutter gikk til det skritt & kalle det
en fysikkopplevelse!

Det var dessuten nyttig a fa bekreftet den etablerte faktakunnskapen de matte tilegne seg. Det
var lettere 4 godta og benytte formler som inneholdt konstanter, nar de selv eksperimentelt
hadde kontrollert dem. Dette var med pé & “’klargjere formlene”, og gi et “overblikk over det
de lerte om”. Opplevelsen av 4 se sammenhenger mellom teori og praksis, og de
eksperimentelle bekreftelser av “konstanter”, viste overfor elevene at gvelsene hadde sin plass
1 kursene. vingene bygget dermed ogsa opp under de teoretiske modellene de ble stilt
overfor 1 fysikktimene, og ellers i arbeidet med faget:

2gA: Ja men det d ha en fysikkopplevelse, (...) denne
viser ja...tyngdens akselerasjon 9.81 og sdanne
ting. (...). Det klargjor formlene.

3jA: Men de er skikkelig morsomme de forsokene.
3jA: Ja, da far du koblet teorien til praksis, og det er
veldig viktig.

2¢B: Hvis du lurer pd noe sd far du en aha opplevelse
"er det sann det er" liksom. Du ser jo ting pd en
helt annen mdte hvis du har trodd, trodd litt annet.

Det siste sitatet viser ogsa elevevelsenes evne til & utfordre det bildet eleven har dannet seg
for han/hun entrer klasserommet, og at elever gjennom ovelsene erkjenner muligheten for &
gripe og fortolke den verden som omgir dem. Ny eller utvidet erfaring konstruerer dermed
nye tolkninger av omgivelsene hos individet, og promoterer gjennom det intellektuell
utvikling.
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Jenter i 2FY var de som i sterst grad var opptatt av & ”’se det de hadde lert”. Jenter la igjen
vekt pa en mulighet for &4 anvende teorikunnskapene. Det var blant noen av jentene tvil om
hvor sentrale gvelsene egentlig var. Dette fordi leererne ikke tok seg tid til & gjennomga
ovelsene skikkelig. De onsket i storre grad bekreftelse pa at leereren hadde lest rapporten, enn
at han/hun kun noterte "OK” og initialene sine ut fra sluttresultatene. De utrykte bekymring
for at tankegangen deres kunne vare feil selv om sluttsvaret ble riktig. Slike tilfeller forekom
visstnok hyppigere i kjemi enn fysikk.

Laboratoriearbeidet var i liten grad kilde til ny kunnskap. Enkelte elever oppga de ikke lerte
noen ting ved & utfore elevevinger. Ovelsene representerte for dem kun repetisjon av
kunnskap de allerede satt inne med. Andre elever som deltok i studien uttalte at de leerte noe,
men utbyttet virket forholdsvis begrenset ogsé for dem:

M: Dere foler at ovelsene er mer krydder enn at
det er sd givende?
2gA: Ja, mer krydder enn givende. Mer krydder enn
mat!

Hodson (1993) hevder studier har vist at det kun er i tilknytning til det & utvikle kunnskaper 1
laboratoriearbeid, at individuelt praktisk arbeid har fordeler fremfor andre
undervisningsmetoder. Folgende sitat viser at dette ikke er et entydig resultat:

“Teachers who simply relied on “writing on the board” and textbooks were viewed as weaker
than those who offered an opportunity to “do the experiment” and “to talk about the bits you

don’t understand in the experiments’ which provided a “better opportunity for learning”.
(Osborne & Collins 2000, s. 41)

Selv om de fleste elevene 1 fokusgruppestudien ikke sé pa det rent faglige utbytte som stort,
viste de tendenser i retning av at eksperimentene absolutt hadde sin plass i faget. De la stor
vekt pé at det var morsomt, og ikke minst avveksling fra annen type undervisning. @velsene
var avslappende og ga kjeerkommen avkobling. I grunnen kunne elevevelser i fysikk
sammenlignes med 4 ga og se video 1 historietimen! Mange virket skjont enige 1 at gvinger
var “’bra og gay”. I tillegg til det kom opplevelsen av a se at det de hadde laert stemte i praksis.

3.2.1.3 Undervisningsverdi og innlaering av vitenskapelige konsept

Det hevdes enkelte ganger av mer eller mindre ikke — faglige” personer at vi i var moderne
digitale verden ikke lenger har behov for "utgatte” lover og prinsipper. Som eksempel kan
nevnes Ohms lov og treklosser pa skraplan. En skal ikke se bort fra egenverdien disse kan ha
1 selve undervisningen av faget. En av guttegruppene i 3FY tok opp de “’kjedelige” treklossene
pa skréplanet. En elev tok tak i nettopp eksperimentets metodiske verdi:

3gB: Sklir en kloss ned der, sa skal vi liksom
dekomponere de kreftene der og regne ut det,
det blir liksom...

3gB: Det er litt smart og, for det er enkelt d forsta
synes jeg.

Elevene ble stilt spersmal om de antok gvingene var med pé a fremme forstaelse for de

begreper de motte gjennom formidlingen av faget. Fra mekanikkdelen oppga elever
akselerasjon, friksjon og luftmotstand som begrep ovelsene hadde utdypet. Elektriske og
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magnetiske felt stod ogsa klarere frem for enkeltelever etter demonstrasjoner. Nar det kom til
det vanskelige temaet “belger” (se kapittel 3.1.3.1), ble begrepene brytning, interferens og
stdende belger tatt frem som eksempler pa konsept gvingene hadde eksemplifisert. Likevel
pastod noen at evingene mer illustrerte regler enn at de forklarte begreper. Resultatene fra
fokusgruppene tyder pa en mer positiv holdning til utbyttet av gvelsene blant 2FY elever. Vi
registrerte (kapittel 3.1.1.1) at en del elever opplever 2FY som mer abstrakt enn 3FY. Senere
skal vi se (kapittel 5.1.3.2) at mange elever oppfatter 2FY kurset til & vaere sterkere preget av
matematikk enn 3FY. Dette antas & vere hovedgrunnen til at 2FY elever hadde storre utbytte
av & utfore eksperiment/demonstrasjoner enn hva tilfellet var for mange av 3FY elevene:

M: Synes dere elevovelsene hjelper til med a
forklare noen begreper?
2jB: Tja, hvis det ikke er for abstrakt da. Ellers blir
det altfor vanskelig d skjonne hva det er du gjor.

2¢gB: Illustrerende forsok hvor du virkelig, virkelig
forstar ting og fdr hengt ting pd plass, det er
det som er virkelig moro.

Og folgende uttalelser ble fremsatt av elever
som leste 3FY:

3jA: Jeg synes det er greit, men jeg synes ikke jeg
alltid lcerer like mye av det egentlig.

3gB: Jeg synes ikke det hjalp til med a forklare noe,
egentlig bare vise noe.

Elevene péstod ikke at de folte evnen til & lase nye praktiske problemstillinger var blitt storre
pa bakgrunn av elevevingene. Enkelte av dem ga imidlertid uttrykk for at de, sett 1
sammenheng, enkelte ganger kunne yte bedre pé skriftlige prover. Det ble enklere 4 lere seg
teorien, og lesingen kunne begrenses noe fordi de “husket det de sa”:

2jB: Noen ting, pa noen, altsd noen av elevavelsene
gjor pd en mate at du husker tema lettere.

2¢gB: Ogsa hjelper det pd prover, en del. I hvert fall
av det jeg har merket, sd kan elevovelsene
hjelpe ganske bra.

Det dukket ogsé opp uttalelser som gikk i retning av gvelser som motiverende faktor. De
hadde egenskap av 4 kunne stimulere til interesse og forngyelse (Hodson 1993), og dermed 1
en viss grad til 4 styrke holdninger til naturfag (Hofstein 1988). Gutter hadde i serlig grad
merket seg ovinger med spennende hendelsesforlop. Jenter viste ogsé pa sin side fornayelse
over “grensetayende fysikk”:

3gA: Den gangen XX skjot en flaske sann i hodehoyde
over elevene sd alle mdtte dukke og sann, og det
smalt i veggen bak, det var ganske bra. Da ble
det litt fart over fysikken synes jeg.
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3gA: Noe av det morsomste var vel ndr vi skulle prove
a vise friksjon i sanne grafittblyanter og sdnn.
Holdt pd a tenne pd hele labben.

3gA: Ja, det var det morsomste.

2jB: (...) stromkilde, den store, ogsa skulle vi se hvor,
hvor, hvor mye lyspceren kunne lyse for den
sprakk og sann...

2jB: Fikk dere lov til det?

2jB: ..vi bare "watta" pda med sdnn der 13 volt, ja et
eller annet, og den bare, og vi "Juhuu".

2jB: Fikk dere lov til det eller?

2jB: Ja, han (lereren) bare” he, he” (latter).
Det var jo egentlig ganske morsomt.

2jB: Men det som er skikkelig, det var nar vi regnet
balgelengder og sdnn, d se gjennom spekteret
og sdann, det synes jeg var interessant.

2jB: Far utdelt sdann der trylleglass ogsa satt vi og
sdpd...

2jB: Ja det var goy, de der rade prikkene ogsa mdle
avstanden ogsd finne det i formlene.

3.2.1.4 Naturvitenskap som prosess: Vitenskap som argumentasjonsfellesskap
Kind (1996) fremhever lering av vitenskapelig metode, som en av de viktigste malsettingene
for praktisk arbeid i naturfagene. Det var utbredt enighet blant elevene i 2FY at en generelt
kom langt pé vei 1 faget ved kun & "tenke logisk”. 2FY guttene virket skjont enige 1 at dette
nok forsvant nér de snart skulle ta fatt pd atom og kjernefysikk. Logisk tenkning ble ogsa av
enkelte foresldtt som noe typisk ved faget fysikk.

Den logiske tenkematen gikk ut pa 4 tenke skjematisk 1 henhold til modellene de mette i
undervisningen, og som var nedfelt i lereboka. Det ble hevdet at "fysisk tenkemate” skilte seg
noe ut fra det en vanligvis forbandt med logisk tenkning. Fysikkfaget hadde dermed
egenskaper til bdde & utfordre og utvikle deres tenkemate. I dette henseendet hadde
kunnskaper de lerte 1 fysikktimen stor anvendbarhet ogsa utenfor fagets grenser. Serlig gjaldt
det de andre realfagene, som kjemi og til dels biologi.

Noen uttalelser tydet pd at den fysiske tenkemate” ogsa kunne virke ekskluderende pa elever.
Enkelte fysikkelever hevdet denne logiske tankeevnen var noe de hadde inne i seg”.
Metoden var nok derfor ikke like tilgjengelig for alle:

3jB: Jeg foler i hvert fall at det er, du ma pa en mdte
leere deg en fysisk tenkemdte som er litt annerledes
enn mdter du har tenkt logikk pd for, ikke sant.
Men, og hvis du da foler at du pd en madte ikke fikser
det helt etter 2FY, sd tenker "Ah, da fikser jeg det i
hvert fall ikke etter 3F'Y", men det kommer man pd
en mdte sann inn i blodet etter hvert... (latter).

3jB: Du har det inne i deg.

3jB: ...ja ikke sant.

3jB: Det er en spesiell mate d tenke pd, det er det jo.
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3jB: Ja det er det.

2jB: Altsd det er logikk, altsa sann, det er av og til at
det kortslutter litt oppe i hjernen liksom nar man
skal tenke logisk liksom.

2jA: (...) hypotetisk deduktiv tenkemdte. Det er, det
bruker man jo i alle sanne realfag.

3gA: Ogsd leerer vi ogsa vitenskapelig metode da...

3gA: mmm.

3gA: ...at alt skal kunne, det er greit at du finner ut
noe, men du mad kunne bevise det tilbake igjen
ogsd.

De to siste sitatene viser at en og annen av fysikkelevene var klar over ”den” vitenskapelige
metodes eksistens. Elevene i fokusgruppene viste noe mangelfull kunnskap om metoden.
KUF (1996) fremholder at elevene skal ha kunnskap om bruk av hypoteser 1 fysikk. Det star
for evrig ingen ting eksplisitt om ”den” vitenskapelige metode. Det gjor det til gjengjeld i
KUF (1993):

“Elevene skal kjenne hypotesebegrepet og hvordan hypoteser kan styrkes, modifiseres eller
forkastes.” (KUF 1996, s. 4)

“Hensikten med opplceringen i naturfag skal veere a gi elevene kjennskap til
naturvitenskapelige metoder og arbeidsmdter (...)” (KUF 1993, s. 4)

La oss ta uttalelsen “hypotetisk deduktiv tankemdte” 1 noyere ettersyn. Denne eleven ser ut til
a ha fatt med seg det revolusjonerende, nemlig bruk av hypotese. Resonnement i form av
syllogismer, eller deduksjoner, er ogsa inkludert. Det er likevel noe begrepsforvirring i
henhold til ”den” induktive — deduktive (vitenskapelige) metode. Ser en pa siste sitat ovenfor,
har eleven fatt med seg det induktive steget fra det spesielle til det generelle ved & pasta "du
md kunne bevise det tilbake igjen ogsa” .

Folgende kommentar viser at enkelte kan vaere 1 stand til 4 forstd mer elegante tanker omkring
naturvitenskapens natur. Her en tro pé vitenskapelige teorier, ikke pa grunnlag av deres
empiriske verifikasjon, men pé deres motstandsdyktighet overfor falsifikasjon:

2¢B: I hvert fall en jeg diskuterte litt med, som hadde
problemer med d skjonne hvorfor det var sdnn,
at det ikke var noe bevis for det. Det var det hun
synes var sd sprott. Sd sa jeg "Det er ikke alt som
er bevist, som kan fastsettes hundre prosent”, og
det, det skjonte hun ikke helt da.

Elever satte lit til naturvitenskap som fornuftbasert og planmessig beskrivelse av

omgivelsene. En benyttet resultater basert pa erfaring og logisk tankegang for & fremskaffe ny
kunnskap. Naturvitenskap bar dermed preg av a vare et argumentasjonsfellesskap.
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3.2.2 Metode og materiell

- Ogsd det som er kult er de gamle
maskinene vi har her pd skolen (...).
De er sdann, de lukter i alle fall
innmari vondt (jente 2FY)

3.2.2.1 Elevavelser — valg av metode og ”inndannelse”

I sine diskusjoner kom elevene inn pa bdde demonstrasjoner utfert av laereren, og evelser de
selv gjennomforte. Den méten gvingene ble benyttet i henhold til teoristoffet de skulle belyse,
varierte fra klasse til klasse. Noen elever opplevde demonstrasjoner som introduksjon til
emner de skulle studere. Andre pastod de forst gjennomgikk nytt stoff, for s& a bevege seg
over pa det eksperimentelle. Mange av 2FY elevene som deltok pa gruppene hadde enna
(tidlig var) ikke gjennomfert verken evinger, eller vaert vitne til demonstrasjoner i s&rlig
utstrekning. Det skyldtes leererne som hadde valgt & utfere gvinger mot slutten av 4ret.

Noen av elevene 1 3FY uttalte at leereren utforte demonstrasjoner for dem. Hovedgrunnen til
det var at eksperimentene ikke passet som elevevinger pd grunn av krav til laboratorieutstyr. I
disse tilfellene lot det til & se ut som lererne benyttet sjansen til snarere & ”inndanne” elevene
enn 4 utdanne dem. Lererne sokte altsd & bringe frem indre verdier som fantasi,
improvisasjon og kreativitet. KUF (1996) legger vekt pa nettopp dette aspektet. Elevene skal
kunne bruke fysikkunnskaper til 4 foresla forklaringer pa det de undres over og kunne teste ut
sine forslag:

3jB: Han (fysikklereren) gjor det ofte to ganger, altsd
en gang forst ogsd "Hmm, hva tror dere at det
kan veere?" Ogsa kommer vi med masse forslag.
Ogsa gjor han det en gang til og forklarer mens
han gjor det, og det synes jeg er kjempeheldig, for
da har man fatt tid til a sitte d undre litt forst, ikke
sant. Da fdr man ofte bedre forstaelse og da husker
man det.

Stemningen var stor blant elevene for at leereren skulle utfore demonstrasjoner for dem,
fremfor at de selv utferte evinger. Fysikkelevene opplevde ellers at de "mistet” mye verdifull
tid 1 “kaoset” som ofte oppstod nér de selv utforte gvelser. I store klasser ble det mye "tull”,
og en burde maksimalt vaere to stykker om samarbeidet. I sterre grupper var det mange ganger
kun en elev som forstod poenget med oppgaven, og la i vei alene. Resten av gruppen ble
passive deltakere som kopierte resultater, og satt derfor igjen med minimalt utbytte. Noen
jenter fortalte de ofte skygget unna og holdt seg 1 bakgrunnen, slik at guttene som si ofte
oversd dem, kunne f2 fritt spillerom:

3gB: (...) men det er egentlig ganske digg a bare se
pd at han (fysikklereren) fikser det. For det
blir sa mye kaos hvis vi skal begynne og...

3jA: Vi har hatt mange demonstrasjoner.

3jA: Ja ikke sant. Leereren stdar foran og viser eller
prover d forklare og sann. Sd det synes jeg
egentlig er greit jeg.

3jA: Ja.
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3jA: Ogsa er det sann at nar du er, kommer pd en
gruppe sa, i hvert fall hvis du holder deg litt i
bakgrunnen ndr de kobler disse amperemeterne
og sann. Jeg aner ikke hvordan jeg gjor det, for
jeg har aldri gjort det liksom, for jeg sitter bare
og ser pd, da fdr ikke jeg noe spesielt ut av det.

Studien til Sadler og Tai (2001) viste at utstrakt diskusjon etfer en demonstrasjon var lite
produktivt. En fullstendig diskusjon burde finne sted for demonstrasjonen. Dette er funn som
for sa vidt stemmer overens med hva fysikkelever i fokusgruppene uttrykte. De pastod det var
viktig & tilegne seg stoffet elevavelsene belyste pa forhdnd. Ble ikke det gjort, hadde hele
klassen behov for & sperre etter hjelp. Resultatet ble at det hele lett kunne utvikle seg til et
eneste stort kaos:

M: Er alle enige i at det er bedre a fa det forklart

for enn etterpd?

2jB: Ja! (unisont)

2jB: Altsa eller sd skjonner man ikke noen ting.

2jB: Det er viktig d ha teorien pa forhdnd for man
gjor elevovelsene.

2jB: Jeg synes kanskje noen ganger hvor vi har hatt
elevavelser hvor vi ikke har fatt nok teori pa
forhdnd...

2jB: Da blir det helt meningslost, altsa.

2jA: Ja, hvis noen bare gjor forsoket sd har vi jo ikke
peiling.

3.2.2.2 Kreativ tenkning og personlig autonomi — egendesign av eksperiment
Gjennom FUN-undersgkelsen ble det registrert at elevene i liten grad selv valgte
problemstillinger for evingene i fysikk. Det var noe béde elever og lerere var enige i.
Undersegkelsen viste imidlertid at elevene selv ensket mer av denne tilneermingsmaten til
faget. KUF (1996) tar ogsa opp denne problemstillingen:

“Elevene skal kunne foresla og utfore egne eksperimenter” (s. 4)

Egendesign av elevevinger var ikke et hyppig tema i fokusgruppene. Arsaken til at det likevel
tas tak 1 det i denne sammenheng, har sin bakgrunn i et interessant funn som ble gjort. Det
apenbarte seg nemlig at det kun var 3FY elever som berorte temaet i sine diskusjoner. Kan
igjen elevers tanker om 2FY som abstrakt og matematikktungt (se kapittel 5.2.1.4) vere
arsaken? Har ikke begynnerelevene i fysikk overskudd til mer kreativitet?

3FY elever la vekt pa at det var det & selv forske og finne ut av ting” som var det
forlokkende ved denne type arbeid. Vanligvis ble gvelsene utfort etter foreskrevne “resepter”:

3jA: Jeg synes at, hadde du satt opp alt selv, i
forsoket...

3gB: Kan kanskje prove det ut pd, greit nok d
ha provd liksom, men det blir sd innmari
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sdnn oppskriftsmessig bare. Det er ikke
sdann at du sitter og forsker for deg selv,
og prover d finne det ut.

3.2.2.3 ”"Byrakratiske papirprosesser”

Foring av journaler, eller "byrakratiske papirprosesser” som det ogsé ble kalt, var kjedelig.
Dette funnet er identisk med det som ble gjort i FUN. Jentene i 3FY nevnte ikke foring av
journaler som kilde til frustrasjon.

Larerne sé ut til 4 ha ulik praksis nar det gjaldt krav til fering og innlevering av journaler.
Dette resulterte i at noen elever la ned mye arbeid i rapportene. Andre hevdet de fikk beskjed
om & skrive “minst mulig”. Nar det kom til innlevering av rapportene, fastholdt noen at dette
ikke var noe laereren deres krevde.

Elever som la mye arbeid i & fore journaler, var av den oppfatning at det resulterte i mye
ekstraarbeid. Leksemengden i andre fag var mer enn stor nok som den var. Gutter i sé vel 2FY
som 3FY, hevdet de ville hatt mer igjen for & regne noen oppgaver ekstra i stedet for & skrive
elevavinger. Elever som opplevde at de 1 fysikk, 1 motsetning til naturfag, fikk muligheten til
a fore inn og levere gvelsene pa slutten av timen, ga full honner til det.

2gB: Foring av elevavelser er forferdelig kjedelig,
men selve forsoket er ganske morsomt.

M: Du sa elevovelser og stonnet...
2jB: Ja det er kjedelig.
2jB: Ja det er grusomt.
2jB: Ogsd mad man jo ikke levere inn de rapportene.
2jB: Hee?
2jB: Vimad jo ikke levere inn de rapportene.
2jB: Det ma vi.

3gB: Ogsd var det blitt forandring i lcereplanen eller
noe sdnt, for han sier jo hele tiden at det er
sdann at vi ikke trenger d levere inn.

3.2.2.4 "Vi forkaster Newtons andre lov!” — tanker om laboratorieutstyret

Elever pé skolene som deltok i fokusgruppestudien kom med entydige tilbakemeldinger om
laboratorieutstyret. Det var mangelfullt og virket ikke som det skulle. Kolber, ror, tuber og
reimer var “oppbrukt” og ble ikke erstattet med nye. ”Elendig” utstyr var ogsd med p4 &
redusere gleden ved laboratoriearbeidet. Elevene fikk gale resultater, og visste ikke om de
selv eller utstyret var arsak til det. Ingen ting er som kjent sa galt at det ikke er godt for noe.
Elevene péstod de hadde ubegrenset tilgang pa feilkilder via apparatene.

Ingen av elevene i fokusgruppene nevnte usikkerhetsberegninger i forbindelse med
laboratoriegvingene. Det kan enten bety at de ikke hadde sarlig kjennskap til det, eller at slike
beregninger ikke voldte nevneverdige problemer. Intervjuguiden bar i utgangspunktet ikke
preg av sd streng struktur (se kapittel 2.1.3) at det var lagt opp til & ga sa eksplisitt inn 1
dybden pa slike enkeltemner.
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Det vakte tydelig frustrasjon at lite midler ble tilgodesett skolene, utstyret métte oppgraderes.
En kunne heller ikke forvente at de som unge skulle satse pé en karriere innen fysikk, nar
faget ikke ble tilgodesett bevilgninger:

3gA: Alle de apparatene vi holder pd a bruke de
faller litt i fra hverandre (latter).

3gA: (...) det sendte rontgenstrdler i hytt og pine,
sd det var liksom farlig for elevene.

2jB: Det verste jeg vet er nar det kommer sann
"Ja dette her skulle egentlig veert sann”,
for at, altsa da lcerer du jo ingen ting.
2jB: Vi forkaster Newtons andre lov, ikke sant
(latter).

FUN-undersokelsen avdekket at forholdsvis fa fysikklarere 1 videregdende skole er under 50
ar. Felgende uttalelse oppsummerer bade lerernes og det eksperimentelle utstyrets alder:

3gA: Det er jo sann ikke sant, fedrene til noen
kamerater av meg har jo gatt her ikke sant.
Det er jo noen av de samme lererne her
fortsatt og ber meg hilse og, og de gir oss de
samme rapportene og samme utstyret.

3.2.2.5 Eksperimenter — oppsummering og diskusjon

FUN-undersokelsen viste forskjeller mellom elevers og lereres beskrivelse av hva som var
karakteristisk for faget. Fagets eksperimentelle side ble i langt sterre grad vektlagt av lererne
enn elevene. I fokusgruppene ble elevavinger ikke sett pad som noe typisk ved faget fysikk.
Kun et ytterst fatall av elevene i 2FY nevnte “forsek” nér de ble bedt om 4 skrive ned hva de
fant typisk ved faget. Ingen 3FY elever nevnte eksperimenter i denne sammenheng.

Selv om eksperimentene blant elevene ikke har den plass mange lerere kanskje ville forvente,
tyder resultater fra fokusgruppene pa at elever likevel ser undervisningsverdien som ligger i
laboratoriegvingene. Mange av fysikkelevene finner faktisk bade indre og ytre
motivasjonsfaktorer i gvingene, men da i forste rekke som en morsom atspredelse og
variasjon fra annen type undervisning. Ingen av elevene som deltok i fokusgruppestudien ga
uttrykk for at den praktiske siden ved det eksperimentelle arbeidet, hadde noen som helst
relevans for avsluttende eksamen. Det kan reflektere et evalueringssystem som i liten grad
legger vekt pa praktisk arbeidet ved bedemmelse av prestasjoner 1 fysikk. Da 2FY kurset har
lokalt gitt eksamen, foreligger det imidlertid muligheter for at enkelte elever kan testes pa
denne maten.

Elever som deltok i fokusgruppene uttrykker et behov for 4 fa bekreftet faktakunnskap
eksperimentelt. Elevevingene er dermed behjelpelige med det enkelte av dem henviser til som
4 illustrere regler”. @vingene hadde, i tillegg til & illustrere regler, vart behjelpelige med a
belyse en del fysiske begreper. Det gjor sitt til at gvelsene ikke bare har egenskaper av &
motivere og stimulere elevene, men ogsa forklaringsverdi i henhold til de modellene de meoter
i undervisningen. Eksperimentene kan gjennom det utvikle deres tenkemate og utfordre de
forstillinger elever gjor seg opp for de gér inn til fysikktimene. Til tross for dette opplever fa
elever gvingene som direkte kilde til ny kunnskap.
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Resultatene til Lien (1979) viste at elevevingene var den aktiviteten naturfagelevene likte
best. I motsetning til fysikkelever pa videregaende skole i dag, verdsatte disse elevene
ovingene som den aktiviteten de leerte mest av. Arsakene til det kan veere mange. En mulighet
ligger i at stoffet som undervises i naturfaget enklere/bedre kan fremstilles gjennom
demonstrasjoner enn fysikkpensumet pa videregaende. En annen mulighet ligger i at elevene
er mer entusiastiske for denne type arbeid i ung alder enn senere. Dataene fra
fokusgruppestudien gir ikke grunnlag for & hevde noe i denne sammenheng, men det kan veare
en aktuell problemstilling for eventuelle senere arbeid. Lynch og Ndyetabura (1983) viser
imidlertid til at elever legger vekt pa ulike sider ved laboratoriearbeidet i forskjellige
klassetrinn.

Elever som deltok i fokusgruppestudien hevder i forbindelse med “fysisk tenkemate” at
fysikkfaget hjelper dem i arbeidet med andre fag. Elevenes evne til & bruke erfaringer og
kunnskaper tverrfaglig er for gvrig helt i trad med hva KUF (1996) staker ut som et av
fellesmilene for studieretningsfaget fysikk.

Elever 1 fokusgruppene péstod at gvingene ga trening i & utfore og presentere vitenskapelige
eksperiment, helt i samsvar med hva KUF (1996) utrykker. @vingene representerer ogsa en
mulighet for & stifte bekjentskap med apparatur, og a tolke eksperimentelle resultater. Elever
viste derimot ikke til at deres evne til & se losninger pd nye praktiske utfordringer, ble styrket
pa bakgrunn av denne type arbeid. Okt forstaelse for ’teoretiske” oppgaver pa bakgrunn av
ovingene, er likevel tilstedevarende. Elevene nevner ikke muligheten laboratoriearbeidet byr
pa til 4 ove seg 1 4 samarbeide med andre elever. Er dette noe som ber, pa bakgrunn av
fokusgruppestudien, vektlegges i storre grad enn hva tilfellet er i dag? Okt vekt pa samarbeid i
skolen, kan for elevene klargjore fordelene som ligger 1 4 kollokviere i1 eventuelle videre
studier 1 fysikk.

Jenter som deltok i fokusgruppene fremhever elevevelsenes egenskaper til & anvende
teorikunnskaper pa noe virkelighetsnert. Dataene fra fokusgruppene kan videre tyde péa at
2FY elevene ser ut til 4 heste mer av gvelsene enn hva tilfellet er for 3FY elevene. Dette kan
ha sammenheng med at gvelsene evner 4 illustrere det 2FY elevene finner abstrakt i kurset.
3FY elevene viser seg dessuten & vaere de eneste elevene som nevner muligheten for selv &
sette opp apparatur og gjennomfore “egne” eksperimenter. Dette til tross for at det i KUF
(1996) fremheves at et av hovedmomentene ved det eksperimentelle arbeidet, er & kunne
foresléd og utfore egne eksperimenter. Dette punktet 1 KUF (1996) gjelder bade 2FY og 3FY
elevene. Nér det i tillegg utheves at 2FY skal ha et mer kvalitativt og beskrivende preg enn
3FY, fremstar dette resultatet som noe urimelig 1 henhold til KUF (1996). Derimot kan det
styrke arbeidshypotesen om 2FY som et mer matematikkpreget kurs enn 3FY. Er denne
problemstillingen noe larerne ber gripe fatt 1, eller er det KUF (1996) som ikke harmonerer
med den undervisningen lererne og elevene opplever behov for?

Elevene ser ut til 4 foretrekke demonstrasjoner utfort av laereren fremfor selv & utfere ovinger.
Skal elevene selv utfere eksperimentene, er grundige diskusjoner om stoffet pa forhdnd a
foretrekke. I de tilfellene leereren demonstrerer for klassen, liker elever godt selv & fantasere
og komme med forslag til lgsning.

Elever som deltok i fokusgruppestudien fant foring av elevevinger lite inspirerende, serlig ndr

de hadde mye annet hjemmearbeid. Utstyret de benyttet i det eksperimentelle arbeidet var
ikke 1 den tilstand det burde, og mye av apparaturen var foreldet. Elever i fokusgruppene
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uttrykker misngye med det avleggs laboratorieutstyret 