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Forord

Bare oss? Skal du skrive en hel bok, bare om oss? - utbrgt Lone, den ene av informantene

mine, pa det fgrste mgtet jeg hadde med dem.

Avhandlingen handler om ni 16-17 ar gamle jenter og deres mgte med naturfaglig
kunnskap. Jeg har kalt jentene: Lone, Anna, Benedicte, Brita, Lea, Maja, Petra, Sara og
Thea. Avhandlingens tittel, Dubito ergo sum, (jeg tviler, altsa er jeg) etterfulgt av et
spgrsmalstegn refererer til den tvilen mine informanter gir uttrykk for i mgtet med
naturfaglig kunnskap. I tillegg til disse ni jentene bidro enda en ung jente, Ida - min
ekspertkommentator, i feltarbeidet og pafglgende arbeid med analyser. En ekstraordinaer
stor og varm takk til alle disse jentene. Uten deres interesse, deltagelse og @rlighet hadde

ikke denne studien vert mulig.

Avhandlingen har blitt til i mgtet med informantene og en rekke andre personer. Alle har

de pa ulike mater stgttet og inspirert meg i forskningsprosessen.

Fgrst og fremst ma jeg nevne min veileder, Stein Dankert Kolstg, som har mgtt mine
problemstillinger med apenhet, tillit og en god porsjon kritisk sans. Takk, Stein Dankert,

for din velfunderte kritikk og dine konstruktive innspill.

Arbeidet med avhandlingen startet i 2003, innenfor rammene av en 3-arig
stipendiatstilling ved Hggskulen i Sogn og Fjordane. Takk til gode kollegaer i Sogndal

som viste arbeidet mitt interesse.

Vinteren 2007 var jeg darlig skodd pa glattisen, noe som farte til et komplisert
ankelbrudd og nermere ett ars sykefraver. I mars 2008 skiftet jeg bade landsdel og jobb,

da jeg begynte a arbeide ved Seksjon for lering og lererutdanning pa Universitetet for



Miljg- og Biovitenskap. Fagmiljget ved Seksjon for leering og leererutdanning viste seg a
svare til mine forventninger om faglig inspirasjon til arbeidet med avhandlingen.
Innspillene og diskusjonene med fagfeller var av stor verdi for meg. Takk til dere alle,

kjere kollegaer pé As.

En avhandling har ikke bare et innhold. Den har ogsa en form. Her vil jeg takke spesielt
Svein Heggheim for kyndig sprakvask av avhandlingens fgrste del og Eli Bjgrhusdal og
Jon Ramstad for grundig korrekturlesing av artiklene. Feil og mangler i innhold og form

som fortsatt matte finnes, er selvsagt mitt ansvar.

En varm takk til mine foreldre, resten av familien og gode venner, pa Island og i Norge,

for stgtte og tro pa at jeg ville komme i mal!

Jeg har hatt en uuttgmmelig inspirasjonskilde i mine syv tantebarn, Jon Steinarr, Hulda,
Sigurdur Orn, Gunnar Orri, Pétur Porri, Kolbeinn minstemann og fillenevg Arne. Takk

for at dere hjelper meg til & innse hva som er viktig i livet!

Og sist, men ikke minst — en takk til min mann, @yvind, for daglig stgtte og oppmuntring.
Takk til deg, verdens beste @yvind, for gleden og kjerligheten, og for din usvikelige tro

pa at jeg ville klare a gjennomfgre dette prosjektet.

As, mars 2009

Gudran Jonsdottir
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Summary

This thesis focuses on nine 16 — 17 year old Norwegian girls and their encounter with
natural science in their transition from elementary school to upper secondary school. The
main research question posed is: How can girls’ encounters with natural science be
understood based on their self-perception and the opportunities that can be identified in

their environments?

The informants constitute a homogenous group of high-achieving, well-adapted middle
class girls. As the selection does not provide a basis for generalisation, the girls and their
opinions only represent themselves. My research is founded on a qualitative approach,
aiming to grasp the girls’ own categories and interpretations regarding natural science as
such as well as natural science as a school subject. The data collection method is based
on the use of relatively open interviews combined with informants’ logs, text messages
(sms) and observation of natural science class in elementary school and in the first year

of upper secondary school.

Five main research findings:

¢ The nine girls see natural science as a school subject for the high-achieving students
and for those who plan to pursue further studies and careers within the field of natural
science;

¢ The girls place emphasis on being independent and authoritative human beings,
capable of reasonable self-determination;

e The girls view natural science as a potential source of important knowledge that can
support their empowerment and their desire to be authoritative human beings.

¢ The girls want natural science class to focus more on risk related topics and issues;

¢ Insight into the girls’ view of knowledge and science is essential if we want to
understand their interest in and perception of natural science in general and as a

school subject in particular;



The thesis is structured into two main parts: Part I contains three introductory chapters,

and part II is composed of three articles and appendices.

Part I

Chapter 1 introduces the background for my research as well as objectives and main
research questions. I discuss relevant aspects of the extensive research that has emerged
on the topic of girls and natural science the last 30 years. This quantitative research has
inspired my own research in several respects. Firstly, it has left questions unanswered
that can be hard to address in large quantitative surveys. My qualitative approach has
allowed me to follow the informants closely, and draw a more fine-grained portrait of
their encounter with natural science as a school subject and with scientific knowledge as
such. Secondly, I have questioned how the existing body of research on girls and natural

science seems to be based on what I interpret as stereotypical conceptions of gender.

In chapter 2 I present my use of the formative perspective as a theoretical and analytical
framework. The analysis utilises the concept of self-formation (Bildung) as an
expression of each individual’s development as a private person as well as a citizen. In
this chapter self-formation is linked to the concepts of scientific literacy and competency.
In the analysis I emphasise expressions of autonomy, especially the ability of making free
and independent decisions when encountering scientific knowledge. This utilisation of
the concept of self-formation (Bildung) thus diverges from the concept of scientific
literacy that is often used in research on science education. While the concept of
scientific literacy seems to include the encyclopaedic, declarable theoretic knowledge,
my analysis focuses on the human capacity for self-determination. Here, I place the
concept of self-formation in a contemporary context by relating self-formation to theories
of late modernity. Specifically, Ulrich Beck’s concepts of risk and individualisation,
taken from his theory about the risk society, have been central in my analysis. These two
key concepts constitute important factors in contextualising the concept of individual

self-formation.



In chapter 3 I provide a detailed discussion of the methodological aspects of my
empirical research. First, I introduce Sandra Harding’s standpoint theory and Donna
Hathaway’s theory about situated knowledge, - two central positions within feministic
philosophy of science that have influenced my approach to methodological challenges in
my own research. This chapter discusses issues related to collection as well as analysis of
empirical data. I present my methodological choices and describe the fieldwork. By
highlighting the research process, this chapter aims to enable the reader to better evaluate

this process.

Entitled discussion / evaluation and conclusions, chapter 4 presents the results of my
research. Placed within the outlined theoretical and analytical framework, the discussion
of these results is guided by the question: How can we draw lessons from the girls’
reflections around their encounter with natural science generally and the way it is taught

in school specifically?

Part IT

In the article, The choice is mine! — Expressions of individuality in girls’ encounters
with natural science 1 argue for the need for a better understanding of the impact of
group dynamics on girls’ individuality in their encounter with natural science. Set in the
analytical framework of cultural theory, this article highlights the dialectics between the
individual and the group of girls. I follow the girls’ first encounter with the upper
secondary school system, and analyse them as a group as well as individuals. Two of the
girls, Petra and Brita, are being studied more systematically. Brita and Petra say that
when they entered upper secondary school, they had already set a course for their future.
Both had their favourite subjects as well as preferences regarding schoolwork. Petra ends
up in a school environment where plurality is the norm, and where basing your choice of
topics on personal interests is seen as legitimate. Brita, who studies athletics, comes into
a class influenced by traditions and rituals. This frames her choices. In Brita’s class,
natural science is an integrated part of the specialised study, and she finds that biology

gives meaning to and supplements what she learns in exercise physiology class. For both



Brita and Petra the group of friends constitutes a constraining frame around their choices,

and both find support for the paths they have carved out.

The second article, The body in the natural science classroom, asks: How can we
understand the girls’ interest in the body as a topic in the natural science curriculum?
While earlier research has focused on the female rationality of caring and attention for
“the other” when analysing girls’ interest in human biology, my nine informants’
approach to the topic of the body in natural science class points in a different direction.
Three topics concerning the body stand out as especially important to these girls:
sexuality, nutrition, and exercise. The informants link these three topics to the wider issue
of health. They clearly state that they see themselves as responsible for practising a
healthy lifestyle. I relate their view of the body as a topic in natural science to an
understanding of the body as a construction of identity in reflexive modernity. As
scientific discourse is applied to an increasing number of fields, this makes the girls feel
reliant upon science, which they experience as transient and uncertain. The girls are
depending on expert systems they neither control nor understand. They have to relate to
science in a context I describe as a transit hall between modernity and reflexive
modernity. They are exposed to a massive flow of information about the body. The
information has a common trait: Public health campaigns, commercials, magazines and
television programmes all make use of scientific jargon. The girls perceive navigating in
this information jungle as an important part of their identity formation. They express a
desire for the school’s natural science classes to provide tools that enable them to make

qualified decisions and mitigate risks that concern them.

In the third article, Anna’s encounter with scientific knowledge. A source of new
insights? 1 ask in which ways the encounter with natural science might have influenced
the girls’ self-formation process. To shed light on this question I decided to focus on only
one of the girls, Anna, and her reflections around her encounter with natural science. |
chose Anna because of her verbal strength, which provides us with access to her thoughts

and reflections. Anna conveys a wish for autonomy, for the ability of independent
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reasoning and free moral decision-making which harmonizes well with the basic
assumptions in modern German enlightenment theory and its concept of self-formation
(Bildung). A significant finding is that the girls see scientific knowledge as essential for
understanding fundamental questions about life and humankind. They also see natural
science as vital for their own understanding of the world, and as a basis for the exercise

of their self-determination.
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Sammendrag

Undersgkelsen omhandler ni 16 — 17 &r gamle jenter og deres mgte med naturfaglig
kunnskap, ved overgangen mellom grunnskole og videregaende skole. Hovedproblem-
stillingen for prosjektet ble formulert slik: Hvordan kan vi forsta jenters mgte med
naturfag med utgangspunkt i deres opplevelse av seg selv og de muligheter som finnes i

miljget rundt dem?

Utvalget bestar av en homogen gruppe skoleflinke, veltilpassede middelklassejenter. Da
utvalget ikke gir grunnlag for generalisering, representerer jentene bare seg selv.
Undersgkelsen er basert pa en kvalitativ tilnrming, da mélet var & fa tak i jentenes
tenkning i forhold til skolens naturfag og naturfaglig kunnskap; - jentenes egne tolkninger
og kategorier. Datainnsamlingsmetoden er basert pa bruken av relativt dpne intervju
kombinert med loggskriving, tekstmeldinger (sms) og observasjoner i naturfagtimene i

tiende klasse i grunnskolen og fgrste klasse pa videregaende skole.

Undersgkelsens fem hovedfunn:
¢ De ni jentene mener at skolens naturfag er for de flinke og de som gnsker & satse

pa videre studier og yrker innenfor realfag;

e Jentene er opptatt av a veere selvstendige og myndige mennesker;

e Jentene gnsker mer undervisning om risikorelaterte temaer og problemstillinger i
skolens naturfag;

e TInnsikt i jentenes syn pa kunnskap og vitenskap er ngdvendig for & forsta deres
interesse for og syn pa naturfaglig kunnskap generelt og skolenes naturfag
spesielt.;

e Jentene gir uttrykk for at naturfaglig kunnskap er en potensiell kilde til viktig
innsikt som kan stgtte opp om deres selvstendighet og gnske om & vere myndige

mennesker;

Avhandlingen omfatter to hoveddeler: Del I, med tre introduksjonskapitler og del II, som
bestar av tre artikler og vedlegg.
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Del 1

I kapittel 1 presenteres bakgrunnen for undersgkelsen samt mal og problemstillinger.
Jeg presenterer deler av den omfattende forskningen om jenter og naturfag som har vokst
frem i lgpet av de siste 30 arene. Denne kvantitative forskningen har vert til inspirasjon
for min forskning. For det fgrste ved at den har etterlatt seg ubesvarte spgrsmal, som det
kan vaere vanskelig & svare pa i store kvantitative undersgkelser. Med min kvalitative
orientering kunne jeg fglge informantene tett og dermed gi et ”finmasket” bilde av deres
mgte med skolens naturfag og naturfaglig kunnskap. For det andre har jeg stilt spgrsmal
ved hvordan eksisterende forskning om jenter og naturfag ser ut til 4 bygge pa det jeg

tolker som stereotype oppfattelser av kjgnn.

I kapittel 2 redegjgr jeg for min bruk av danningsperspektivet som en viktig teoretiske og
analytisk ramme. I analysene brukes et individuelt danningsperspektiv for a belyse
problemstillinger knyttet til det som er viktig for individets egen utvikling som
privatperson og samfunnsborger. I dette kapitlet relateres danning til begrepene
allmenndanning og kompetanse. I analysene vektlegger jeg uttrykk for autonomi, spesielt
evnen til a ta selvstendige og frie avgjgrelser i mgte med naturfaglig kunnskap. Denne
bruken av danningsbegrepet avviker i sa mate fra det allmenndanningsbegrepet som
anvendes mye innenfor naturfagdidaktiske forskningsmiljger. Mens allmenndannings-
perspektivet ser ut til & inkludere den enclykopediske, deklarbare teoretiske kunnskapen,
er det menneskets selvbestemmelse som stér i fokus i mine analyser. I forlengelsen av
dette redegjgres det for hvordan danningsbegrepet som brukes i analysene, blir satt inn i
en samtidig kontekst. Dette skjer ved at jeg relaterer et individuelt danningsperspektiv til
teorier om senmoderniteten. Det er spesielt to ngkkelbegreper - risiko og
individualisering - hentet fra Ulrich Becks teori om Risikosamfunnet, som har vert
viktige i analysene. Disse to ngkkelbegrepene anvendes som to viktige elementer i en
kontekstualisering av det individuelle danningsperspektivet. Jeg gjor rede for disse

ngkkelbegrepene avslutningsvis i kapitlet.
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I kapittel 3 presenterer og drgfter jeg metodeaspekt ved den empiriske delen av
undersgkelsen. Denne presentasjonen er relativt omfattende. Jeg starter med & legge
frem Standpunktteorien til Sandra Harding og Donna Haraways teori om Situert
kunnskap. Dette er to sentrale posisjoner innenfor feministisk vitenskapsteori som har
hatt innvirkning pa hvordan jeg har mgtt metodiske utfordringer i undersgkelsen.
Drgftingen i dette kapitlet innbefatter problemstillinger relatert til bade innsamling og
tolkning av empirien. Jeg presenter de metodiske valgene jeg tok og beskriver
feltarbeidet. I kapitlet er jeg opptatt av a synliggjgre forskningsprosessen. Dette er gjort

for & gi leseren bedre innsyn og dermed et bedre grunnlag for a vurdere prosessen.

Kapittel 4 har overskriften: Vurdering og konklusjoner. Her presenteres resultatene av
undersgkelsen. Resultatene drgftes med utgangspunkt i spgrsmalet: Hva kan vi lere av
jentenes tanker og refleksjoner rundt sitt mgte med naturfaglig kunnskap generelt og
skolenes naturfag spesielt? Jeg relaterer denne drgftingen av mine funn til teoretiske og

analytiske rammer.

Del I

I artikkelen Det er mitt valg! — Hvordan individualitet kan komme til uttrykk i jenters
mgte med naturfag argumenterer jeg for at vi trenger mer kunnskap om den innvirkning
jentegruppen kan ha pa jenters individualitet i mgte med naturfag. Diskusjonen er satt inn
i et kulturperspektiv. Ved & anvende kulturbegrepet vil jeg synliggjgre den dialektiske
sammenhengen mellom den enkelte jente og jentegruppen. I artikkelen fglger jeg jentene
pa vei inn i videregdende skole. Vi ser dem som en del av en gruppe, og vi ser
variasjonen ved & studere to av jentene Petra og Brita serlig grundig. Bade Brita og Petra
gir uttrykk for at de hadde de staket ut en kurs da de begynte pa videregaende skole.
Begge hadde de sine yndlingsfag og preferanser i forhold til skolearbeid. Petra havner i et
skolemiljg der mangfoldet er normen, der det & velge ut fra interesserer er legitimt. Brita,
som gar pa idrettsfaglig linje, kommer i en klasse med tradisjoner og ritualer. Dette
danner ramme rundt hennes valg. I klassen til Brita blir naturfag en integrert del av

studiet. Spesielt biologi gir mening og supplerer det hun lerer om i treningslare. For
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bade Brita og Petra utgjgr vennegjengen en viktig ramme rundt deres valg. Begge

opplever stgtte i forhold til sine pabegynte livsprosjekter.

I artikkelen, Kroppen i naturfagrommet, stiller jeg spgrsmalet: Hvordan kan vi forsta
jentenes interesse for temaet kroppen min i skolens naturfag? Maten de ni jentene mgter
temaet kroppen i skolens naturfag pa, bryter med mye av tidligere forskning, som i all
hovedsak har fokusert pa jenters omsorgsrasjonalitet og orientering mot ”den andre” nar
deres interesse og motivasjon for human biologi analyseres. I datamaterialet er det tre
temaer knyttet til kroppen i naturfagsundervisningen som trer frem som spesielt viktige
for jentene: seksualitet, kosthold og trening. Disse temaene knytter jentene til problem-
stillinger som har med helse og sunnhet & gjgre. Jentene gir klart uttrykk for at det er de
selv som har ansvar for egen helse og en sunn livsstil. I analysene knytter jeg jentenes
forhold til temaet kroppen til en forstaelse av kroppen som en del av identitetsarbeidet i
det refleksive moderne. Nar stadig flere av vare livsomrader vitenskapliggjgres, far dette
fglger for jentene. De fgler seg avhengige av vitenskapen, som de opplever som flyktig
og usikker. Jentene er avhengige av ekspertsystemer som de verken kan styre eller forsta.
Metaforen transitthall mellom det moderne og det refleksive moderne brukes for a
beskrive den konteksten jentene er i nar de skal forholde seg til vitenskapen. Jentene
utsettes for en mengde informasjon om kroppen. Denne informasjonen er skaret over
samme lest: Offentlige helsekampanjer, reklame, ukeblader og tv-programmer som tar for
seg det sunne liv, tar i bruk en vitenskapelig sjargong som virkemiddel for a na sitt
publikum. I denne jungelen skal jentene orientere seg og treffe valg som de opplever som
en viktig del av sitt identitetsarbeid. Jentene mgter den sammensatte informasjonen med
et gnske om at skolens naturfag skal gi dem holdepunkter som de kan bruke for &

orientere seg og avhjelpe den typen risiko de er opptatt av.

I den tredje artikkelen, Annas mgte med naturfaglig kunnskap. En kilde til erkjennelse?
stiller jeg spgrsmalet: P4 hvilken mate kan mgtet med naturfaglig kunnskap ha bidratt til
jentenes danningsprosess? For a belyse dette velger jeg a fokusere pa bare en av jentene,

Anna, og hennes refleksjoner rundt sitt mgte med naturfaglig kunnskap. Grunnen til at
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jeg har valgt a fokusere pa Anna, er at hun er serlig verbal, slik at vi far tilgang til hennes
tanker og refleksjoner. Jentenes gnske, i artikkelen malbaret av Anna, om autonomi, evne
til selvstendig tenkning og mulighet til 4 ta frie og selvstendige moralske avgjgrelser
harmonerer godt med grunnideen fra den moderne, tyske opplysnings- og
danningsteorien. Et betydningsfullt funn er at jentene finner at naturfaglig kunnskap er
avgjgrende for a begripe livet og hvem mennesket er. De gir ogsa uttrykk for at
naturfaglig kunnskap er en viktig kilde til egen forstaelse, ikke minst for de valgene og

avgjgrelsene de ma ta.
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Del 1



1. Bakgrunnen, mal og problemstillinger
for undersgkelsen

1.1 Bakgrunn for undersgkelsen

I mitt faglige fokus innen pedagogikk har kjgnnsperspektivet vert viktig. Gjennom
mange ars undervisning og arbeid med FoU-prosjekt har analyser av kjgnnskonstruksjon
i barnehage og klasserom vert gjennomgaende. Det gjelder selvsagt for prosjekt som har
handlet direkte om kjgnn (Jonsdottir 1999), men ogsa i tema (som for eksempel vurdering

og skoleutvikling) som ikke er knyttet direkte til kjgnnsperspektiv (bl.a. Jénsdéttir 2000).

Samarbeid med ungdomsskolejenter og jenter fra videregaende skole i ulike FoU-
prosjekter har ogsa vert til stor faglig inspirasjonen. Noen av jentene, som har deltatt i
disse tidligere FoU-prosjektene, har gjennom skriving av skoledagbgker' gitt meg et
innblikk i skolehverdagen fra jenters perspektiv. Dagbgkene har nyansert mitt bilde av
jenter som stivnet i egen kjgnnsrolleideologi blir ofre for brékete gutter og kjgnnsblinde
leerere. Av dagbgkene gar det frem at jentene kan oppleve seg selv vekselvis som sterke

eller svake alt etter hvor og sammen med hvem de er (Jénsdéttir 2001).

Flere undersgkelser har avdekket kjgnnsforskjeller i forhold til fagpreferanser, arbeids-
mater og elevenes vurdering av egne prestasjoner (for en oversikt vises til Bakken et. al
2008). Mange undersgkelser har ogsa vist at disse forskjellene gker fra barnetrinnet til
ungdomstrinnet (ibid). Vel sa viktig for utformingen av min undersgkelse er imidlertid
min antagelse om mangfold og variasjon i jentegrupper. Pa bakgrunn av dette valgte jeg &
konsentrere meg om en relativt liten gruppe elever bestidende bare av jenter. Ved a fplge

jentene i et konkret skolefag (naturfag), i en konkret historisk og institusjonell kontekst

' Skoledagbgkene har jeg brukt som utgangspunkt for problembasert lering i pedagogikk ved

allmennlerer- og ppu-studiet de siste tre arene.
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mente jeg & kunne fa et mer nyansert bilde av dem som elever og deres mgte med

naturfaglig kunnskap.

1.2 Mal og problemstillinger

Malet har vert a belyse hvordan unge jenter opplever og utfgrer sin rolle som jenter og
elever i naturfagsundervisning. Pa denne bakgrunn ble hovedproblemstillingene for

undersgkelsen formulert slik:

Hvordan kan vi forsta jentenes mgte med naturfaglig kunnskap med utgangspunkt i
deres opplevelse av situasjoner de stér i, og de muligheter som finnes i miljget rundt

dem?

Denne hovedproblemstillingen ble utdypet ved hjelp av flere forskningsspgrsmal (jfr.
vedlagte intervjuguider). Gjennom innledende analyser av empirien kom jeg frem til

fglgende tre problemstillinger:

Hvordan kommer individualitet til uttrykk i jentenes mgte med naturfag, og hvilken
innvirkning kan jentegruppene ha?

Hvordan kan vi forsta jentenes interesse for temaet kroppen min?

Pa hvilken mate kan mgtet med naturfaglig kunnskap ha bidratt til jentenes
danningsprosesser?

Disse problemstillingene er belyst i de tre artiklene i del 2.
Mitt stasted er situert, derfor vektlegger jeg presentasjon av premissene for mine
oppfatninger. Hvordan jeg har arbeidet med disse premissene redegjor jeg ogsa for i

metodekapitlet.

I avhandlingen brukes begrepene naturvitenskap, naturfag og naturfaglig kunnskap.
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Naturvitenskap henviser til den organiserte vitenskapsdisiplinen, som regel relatert til et
universitets- eller forskningsmiljg. Det er dette begrepet faglitteraturen, som jeg har bruk
anvender.

Nar jeg anvender begrepet naturfag, sikter jeg til skolens naturfag som henter sitt innhold
hovedsakelig fra naturvitenskapene. I Norge inneholder skolens naturfag temaer fra flere
fagdisipliner (biologi, kjemi og fysikk), men faget er ment & vere et helhetlig fag.
Begrepet naturfaglig kunnskap brukes for temaer hentet fra de samme fagomradene. Det
omfatter alle typer innsikter angdende metoder, verdier, holdninger, ferdigheter og
kunnskaper. Dette begrepet indikerer imidlertid at vi mgter kunnskapene ogsé utenfor
skoleporten eller universitet — for eksempel i media, reklame eller daglige samtaler

mellom mennesker.

Formalet med dette kapitlet er a rette oppmerksomhet mot og drgfte mitt

forskningsperspektiv. Jeg introduserer forskning som aktualiserer mitt forskningsfokus.

1.3 Tidligere forskning om jenter og naturfag

Forskningslitteraturen som omhandler jenter og naturfag, er omfattende (jfr. bl.a. Kenway
& Gough 1998 og Parker, Rennie & Fraser 1996, Bakken et. al 2008). Det finnes flere
undersgkelser som eksplisitt belyser kjgnnsforskjeller i elevers holdninger til og interesse
for naturfag. Dette er et tema som har opptatt forskere i over 30 ar. I dette avsnittet vil
jeg referere til noen av disse forskningsfunnene. Formalet er ikke & gi en fullstendig
oversikt over litteraturen. Jeg vil trekke frem det som vekket min interesse for jenters
mgte med naturfag og det som er av sarlig relevans for min empiri og mine

forskningsmal.

Naturfag er et skolefag hvor forskning gir et divergerende
bilde av jenters elevrolle.

Rundt arhundreskiftet viste flere internasjonale undersgkelser at jenter hadde lavere

interesse og motivasjon for naturfag enn gutter (Lie, Kjernsli & Brekke 1997, Lie &
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Kjaernsli & Brekke 2000, Sjgberg 2000). Disse forskjellene varierer fra land til land, noe
som tyder pa at forskjellene til dels er kulturelt betinget. Resultatene fra TIMSS- og
PISA-undersgklesene gir et oversiktsbilde av noen hovedtendenser i forhold til elevers

prestasjoner i, interesser og motivasjon for, naturfag.

Den store TIMSS-undersgkelsen (Third International Mathematics and Science Study)
fra 1995 viste at Norge var et av landene med stgrst kjgnnsforskjeller nar det gjelder
interesse og motivasjon for naturfag (Lie, Kjernsli & Brekke 1997). Denne forskjellen

gker gjennom ungdomsarene.

Resultatene fra forskningsprosjektet PISA 2000 >(OECD Programme for International
Student Assessment) gir et annet bilde av kjgnnsforskjeller i naturfag enn det TIMSS-
undersgkelsen avdekket. I PISA 2000 er det ubetydelig forskjell mellom kjgnnenes
prestasjoner, i 24 av OECD-landene, der i blant Norge, er kjgnnsforskjellene ikke

signifikante.

I PISA 2003 er det relativt sma forskjeller mellom jenters og gutters prestasjoner. Til
tross for at forskjellene er ubetydelige, er funnene allikevel interessante. I denne
undersgkelsen var forskjellene 1 guttenes favgr, mens de i 2000 gikk i jentenes faver.
Mye tyder pa at forandringene i kjgnnsforskjellene fra PISA 2000 til PISA 2003 har
sammenheng med hvilke type oppgaver som blir brukt (Kjernsli et. al 2004).

De forskjellene en ser i naturfag mellom disse PISA- og TIMSS-undersgkelsene, kan ha
mange forklaringer, papeker Lie et. al (2001). En av forklaringene kan vere at oppgavene
i PISA 2000 i stgrre grad handler om biologiske temaer, som i TIMSS viste seg a vaere
det omradet der jentene presterte best relativt sett, i motsetning til fysikk og kjemi hvor
guttene presterte signifikant bedre enn jentene. I PISA 2000 stilles det dessuten mye

stgrre krav til lesing enn i tidligere undersgkelser, noe som ser ut til a favorisere jentene. I

TIMSS konsentrerte seg om ”skolekunnskap” ved at testen var basert pa deltakerlandenes lereplaner. I
PISA har utgangspunktet ikke veart landenes leereplaner. PISA har i hovedsak tatt sikte pa a male
elevenes evne til aktiv bruk av kunnskaper og erfaringer og hvordan de forholder seg til emner som
vurderes som relevante for fremtiden.
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tillegg er det i PISA 2000 lagt stgrre vekt pa prosessaspektet i oppgavene; — et aspekt som

ser ut til & gi et positivt utslag for jenter.

Disse store komparative undersgkelsene har bidratt til a rette fokus pa mange
problemstillinger angaende kjgnn og realfag. Undersgkelsene gir imidlertid ferre svar pa
de underliggende arsakene til de malte kjgnnsforskjellene. Spgrreundersgkelser av denne
typen gir begrenset mengde informasjon, og informantene har fa muligheter til a utdype
svarene. Spgrsmalsformuleringene berer preg av voksnes synsvinkel, som ikke fullt ut
fanger opp barn og unges perspektiv (Nergard 2003, Piburn m.fl. 1993). Her vises til
metodekapitlet, der jeg drgfter hvordan jeg har forsgkt & veere oppmerksom pa mitt
voksne perspektiv og hvordan jeg arbeidet med a fa mine informanter i tale pa deres egne
premisser. Jeg har veart opptatt av a vaere apen for jentenes eget perspektiv pa naturfag og
naturfaglig kunnskap, og derfor vektla jeg konkretisering av intervjuguidene. For & fa til
dette tok jeg bl.a. utgangspunkt i klasseromsobservasjoner, jentenes skoledagbgker og
konkrete dagsaktuelle saker i media. Hvordan dette konkret ble gjennomfgrt, har jeg

beskrevet i metodekapitlet.

1.4 Det forskning ikke har gitt svar pa

Til tross for at temaet kjgnn og realfag i skolesammenheng er blitt viet stor oppmerksom-
het de siste tidrene (for en oversikt, se Kenway & Gough 1998; Parker, Rennie & Fraser
1996; Osborne, Simon og Collins 2003; Nergard 2003; Gilbert og Calvert 2003;), synes
gode og konsistente forklaringsmodeller pa kjgnnsforskjeller og endringsstrategier i
naturfagundervisningen & mangle. I det felgende fokuserer jeg pa to viktige faktorer som

ligger til grunn for mye av forskningen som omhandler kjgnn og naturfag.

Stereotype definisjoner av kjsnnsbegrepet

Ved en gjennomgang av forskningslitteraturen, som omhandler gutters og jenters forhold
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til naturfag, reiser det seg en betimelig kritikk: De beskrivelsene som gis av gutter og
jenter, er ofte stereotyper som gir en forenklet oppfatning av hva det innebarer og
hvordan det oppleves & vere henholdsvis gutt eller jente. Dette stgttes av flere forskere
som har tatt til orde for at vi trenger & vite mer om elevene enn at de er gutter eller jenter

(bl.a. Kenway og Gouth 1998, Brickhouse m.fl. 2000, Nergéard 2003; Ohrn 2002).

I min studie har jeg vert opptatt av et mer nyansert syn pa hva det innebzrer a vare jente
i vare dager. Jeg har lagt vekt pa a fa informantene i tale om hvordan de opplever seg
selv, som jenter og som elever i naturfag. Nergard (2003) trekker frem den gkende
interessen for klasseromsforskning, som hun mener har kommet naturfag og naturfag-
undervisningen til gode (Kahle og Meece 1994, Tobin 1996, Reisby 1998; Warrington og
Younger 2000). De klasseromsundersgkelsene som det refereres til her, viser et kjent
bilde av samspill og interaksjon i klasserommet: Det er guttene som i stgrst grad tar
initiativet til kontakt med leereren, svarer uoppfordret pa lererens spgrsmal, bidrar med
selvopplevde fortellinger og dominerer i arbeidet med de praktiske oppgavene. Det er
ogsa guttene som far mest respons fra leereren. Det bildet som her trekkes opp,

harmonerer godt med tidligere norske klasseromsundersgkelser.

Klasseromsundersgkelsene som har kjgnn som tema stammer imidlertid hovedsaklig fra
1970- og 1980-arene. Spgrsmalet blir om artusenskiftets jenter passer til disse
beskrivelsene. De ytterst fa studier av klasseromsinteraksjon som finnes fra 1990-arene,
viser at en del jenter i videregaende skole fremtrer mer aktive og selvhevdende enn vi har
sett i tidligere studier. Dette ser ut til bl.a. & veere betinget av sosial bakgrunn (Bjerrum

Nielsen 1998).

At jentenes rolle har endret seg og at de na fremstar som mer aktive i klasserommet,
inneberer imidlertid ikke at kjgnn har mistet verdi. Diskurser om kjgnn endrer seg ikke

alltid i samme takt som individene, papeker Bjerrum Nielsen (2003):

Kjgnn i skolen oppstar i et komplekst samspill mellom ulike typer av kjgnnet atferd og ulike
aktgrers kjgnnede fortolkninger av denne atferden (Bjerrum Nielsen, 2003, s12):
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Hvordan de ni jentene i min undersgkelse opplever dette samspillet (mellom kjgnnet
atferd og kjgnnede fortolkninger av atferden) i mgtet med naturfag, som jenter og elever,
har vert viktig bakgrunn for min undersgkelse. Jeg har hatt et gnske om 4 belyse dette
uten & sammenligne jentene som en gruppe med en guttegruppe. Jeg har tidligere nevnt at
det til grunn for slike sammenligninger ofte ligger (skjulte) antagelser om at henholdsvis
gutte- og jentegruppen er to homogene grupper. Jeg redegjgr for mitt perspektiv pa kjgnn
i kapittel 2.

1.5 Jenter og naturfag = Problematisk?

Mange undersgkelser som omhandler kjgnn og naturfag, tar utgangspunkt i antagelsen
om at kombinasjonen jenter og naturfag er problematisk. Gilbert og Calvert (2003)

konstaterer at dette fokuset gir et ufullstendig bilde av temaet kjgnn og realfag:

Most gender and science education research starts with the assumption that young women are, in
general, unlikely to choose science, that this is a problem, and that change is needed — either to the
young women themselves (their attitudes, knowledge or skills), or to the ways science is presented
to them. Some recent work has investigated the factors influencing young women who do opt for
science studies at the post-compulsory level, mainly using a large-scale surveys, questionnaires
and interviews (Gilbert and Calvert 2003, s862)

Gilbert og Calvert papeker at til tross for at disse undersgkelsene har avdekket mange
interessante faktorer som kaster nytt lys over hvorfor noen jenter faktisk interesserer seg

for realfag, er det en rekke andre viktige faktorer som disse undersgkelsene ikke fanger

opp.-

Diskusjonen ovenfor viser behovet for flere nye og nergaende studier. Min studie kan ses
som et slikt bidrag. Med utgangspunkt i egen faglig erfaringsbakgrunn og eksisterende
forskning (Nielsen 2000; Nielsen og Rudberg 1992), har jeg vaert opptatt av det jeg vil
hevde har vert likestillingspedagogikkens normative slagside. Den normative slagsiden
kommer bl.a. til uttrykk ved en overfokusering pa hvordan jenter burde vere. Dette gar

pa bekostning av kunnskap om hvordan jenter av i dag faktisk er. Det kan se ut som en i

24



likestillingspedagogikken har konsentrert seg om tre kritiske spgrsmal: Det er for fa
bilder av kvinner i lerebgkene, for fa kvinnelige rektorer og for mye guttedominans i
klasserommet (Bjerrum Nielsen og Rudberg 1992). Jeg har tidligere papekt at jeg mener
det ligger en forenklet forstaelse av kjgnn bak denne fokuseringen. Er dette en forstaelse
som primert fremstiller jentene pa barnetrinnet som ofre for sine kjgnnsblinde
omgivelser, mens jentene pa ungdomstrinnet fremstilles som konforme ofre for

markedskreftenes segmenterende kjgnnsrolleideologi?

Mitt utvalg kom til & besta av ni skoleflinke jenter. Informantene har lite til felles med de
bekymringsbilder som ofte trekkes opp i media av dagens ungdom. Pa ungdomsskolen
fikk de svert gode karakterer i samtlige skolefag, inkludert naturfag. Jentene i mitt utvalg

fremstdr som bade mélrettede og ambisigse jenter’.

Min kvalitative tilnrming gjor det mulig a fange opp motsetninger og avvik, ikke bare
mgnster og sammenhenger i informantenes interesser og holdninger. Ved & benytte en
kvalitativ innfallsvinkel kan en i stgrre grad fa frem nyanser innad i en jentegruppe, som
viser at det er mange mater a vare jente pa, noe som ofte overskrider de stereotype
fremstillingene som gis av jenter. I tillegg kan dette fokuset gi grunnlag for & utvikle
hypoteser om mulige endringer i jenters rolle som elever i vare dager. Mitt mal var a
utdype det vi vet om jenter og deres interesser og holdninger til naturfag ved a sette det
inn i en bredere kontekst. I tillegg til skolekonteksten har jeg i min studie vart opptatt av
a fa jentene i tale om naturvitenskap og naturfaglig kunnskap, holdninger og interesser,

slik de mgter denne kunnskapen i ulike kontekster i sin hverdag.

3For nzermere redegjgrelse for utvalget vises det her til metodekapitlet og artikkelen Annas mgte med
naturfaglig kunnskap — en kilde til erkjennelse?
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2 Teoretisk grunnlag

[...] in a modernity which is beginning to doubt itself, which, if things go well, will make doubt the
measure and architect of its self-limitation and self-modification. Doubts liberate. Even from the rule of
experts which they put into power (Beck1997, s163).

2.1 Innledning

Hovedformalet med dette kapitlet er a klargjgre relevansen av et individuelt
danningsperspektiv for avhandlingens analytiske tiln&erming. Det individuelle

danningsperspektivet blir brukt for & analysere jentenes mgte med naturfaglig kunnskap.

I kapitlet starter jeg med & relatere danningsbegrepet til begrepene allmenndanning og
kompetanse. Disse begrepene brukes i gkende grad tilneermet synonymt med

danningsbegrepet”.

Deretter redegjgr jeg kort for danningsbegrepets opprinnelse. Dette danner en bakgrunn
for hvordan jeg forstar begrepet. Avslutningsvis i dette kapitlet redegjgr jeg for hvordan
det individuelle danningsperspektivet i avhandlingen settes i en samtidig kontekst. I den
sammenheng har jeg stgttet meg til to ngkkelbegreper: Risiko og individualisering. Begge

disse begrepene er hentet fra Ulrich Becks teori om risikosamfunnet.

2.2 Danning et mangetydig begrep

Det er viktig a presisere at danningsteori ikke representerer en entydig kategori. Det

eksisterer saledes flere ulike former for danningsteori. Jeg har valgt a skille mellom

*  Ett av flere eksempler pa dette er St.meld. nr. 30 (2003 -2004): Kultur for lzring
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allmenndanning og et individuelt danningsperspektiv. Det individuelle dannings-
perspektivet innebarer en orientering mot kunnskaper, holdninger og ferdigheter som

enkeltindividet mgter samfunnet med.

Med allmenndanning forstar jeg et minstemal av allmennkunnskaper, handlings- og
tankemater som er en fglge av oppdragelse, miljg og utdanning og som burde vere felles
for alle medlemmer av et samfunn. Begrepet har og har hatt ulike tolkninger. Et hoved-
skille i disse tolkningsalternativene gar pa enten vektlegging av visse typer kunnskaper
eller vektlegging av utvikling av evner og anlegg (Myhre 1994). Klafki (2001) plasserer
disse retningene i to polare grupper: “de materiale”, hvis representanter har fokusert pa
innhold (objektet), og ’de formale”, der barnet (subjektet) har vert i fokus. Det er slik
Klafki ser det, ikke tilstrekkelig & foreta en syntese av disse to gruppene i form av “ikke
bare formal, men ogsa material danning”. Han foreslar en mer dialektisk tenkemaéte, der
formal og materiell danning betraktes som isolerte momenter innenfor en helhet, den
kategoriale danning. Klafki er en av de som har bidratt til en fornyelse av dannelses-
begrepet ved a knytte sammen dannelse og didaktikk. I fglge ham skal undervisningen
fgre til danning. Danningsprosessen ser han pa som en dialektisk prosess. I denne
prosessen vil individet og individets omverden gjensidig pavirke hverandre. Klafki
snakker om den doble dpning, der den fysiske eller andelige virkelighet vil kunne apne

seg for individet, samtidig som individet apner seg for den samme virkeligheten.

Verken den nyhumanistiske eller den moderne danningsteori utgjgr en sammenhengende
teori. Ulikhetene til tross, har de likevel noen fellestrekk (Korsgaard og Lgvlie 2003). 1
denne sammenheng vil jeg spesielt fremheve det Korsgaard og Lgvlie (2003) betegner
som “’den dannelsesteoretiske treenighet”. Denne treenigheten handler om menneskets

forhold til henholdsvis: verden, samfunnet og seg selv.

Nar det gjelder menneskets forhold til verden, er det humanitet og menneskelighet,
objektivitet og allmennhet som er malet. Korsgaard og Lgvlie (2003) mener at disse

begrepene sammenfatter” det dannelsesteorien anser som menneskets hgyeste
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bestemmelse. Gjennom tilegnelse og oppgjér med materiale som ikke kommer fra
subjektet selv, utvikler mennesket sin fornuft, selvbestemmelsesevne, tanke- og

handlefrihet, osv.

Relasjonen mellom “subjektet og et kulturelt, socialt og politisk fellesskab” (Korsgaard
og Lgvlie 2003, s 12) star sentralt nar det gjelder menneskets forhold til samfunnet. Her er
det tale om fellesskapets kjerne — det som binder samfunnet sammen. Her handler
danning, slik jeg tolker det, om & utvikle mater & kommunisere med fellesskapet pa, for a

skape en felles forstaelse, via blant annet sprak, normer og lover.

Selvdannelse, 1 betydningen “evne til fornuftig selvbestemmelse, der forudsetter eller
indbefatter emancipation fra det fremmedbestemte, som evne til autonomi, til fri
selvstendig tenkning og til frit at treffe selvstendige moralske afggrelser (ibid, s11)”,

utgjgr kjernen i det tredje momentet 1 ’den dannelsesteoretiske treenighet”.

Menneskesynet som her ligger til grunn, innebarer at mennesket har i seg evne til fritt og
fornuftig & kunne bestemme over seg selv. Korsgaard og Lgvlie (2003) papeker
imidlertid at denne evnen kun er et potensial inntil den realiseres, og det er det bare
individet selv som kan bestemme seg for. Slik blir danning bade veien til, og uttrykk for,

evnen til selvbestemmelse.

2.3 Allmenndanning og skolens naturfag

I naturfagdidaktiske miljger brukes oftest begrepet allmenndanning. (Sjgberg 1998;
Kolstg 2003; 2006). Begrepet har fétt en renessanse. Det ser det ut til & veere bred enighet
om at den naturvitenskaplige allmenndannelse omfatter tre ulike dimensjoner ved
naturvitenskapen. Naturvitenskap som produkt, prosess og sosial institusjon (Knain 1999;
Sjeberg 1998; Millar 1996; Driver, Leach, Millar Scott 1996; Miller 1983). Disse tre

dimensjonene finner en igjen pa tvers av ulike betegnelser som brukes for & beskrive hva
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naturfaglig allmenndannelse innebarer, bl.a. ”science for all”, ”’scientific literacy” og
”public understanding of science.” Vi ser her at danningstenkningen i naturfags-
didaktikken likevel ikke bare er allmenndanning i betydningen encyklopedisk,
deklarerbar teoretisk kunnskap, men ogsa prosesskunnskap som kan inneholde
tenkemater og holdninger i tillegg til faktakunnskap. Dette utdyper Kolstg (2003) néar han
knytter allmenndanning til en diskusjon om endringer i skolens naturfag og deres rolle i

var tid. Han papeker:

For gyeblikket ser det ut til at skolens naturfag fortsatt bygger pa et bilde av naturvitenskap som
akademisk naturvitenskap etter modell fra de foregaende arhundrene, og med et naivt positivistisk
kunnskapssyn. Dette innebzrer at skolens naturfag ikke har greid a ta hgyde for de til dels radikale
endringene som har skjedd i naturvitenskapen og dens forhold til samfunnet (Kolstg 2003, s 69).

Skolens naturfag blir fra flere hold (se bl.a. Kolstg, 2003, Osborne og Millar, 1998)
kritisert for a ikke ta hensyn til denne utviklingen. I denne sammenheng stilles det
spgrsmal ved hvordan skolens naturfag ruster elevene til & mgte kontroverser med
naturvitenskapelig og teknologisk tilsnitt. Dette perspektivet pa allmenndanningsbegrepet

har mange likhetspunkt med min forstaelse av begrepet danning.

2.4 Kompetansebegrepet

Kompetansebegrepet har i stadig gkende grad, bade i internasjonal og nasjonal
sammenheng, blitt brukt for 4 beskrive gnsket leeringsutbytte og kvaliteten pa denne

(NOU 2003:16). Kompetansebegrepets innhold er imidlertid ikke entydig (Ibid).

Pa bakgrunn av den gkende internasjonale interessen for utbytte og effekter av opplaering
og utdanning inviterte OECD medlemslandene til a delta i et firearig prosjekt, DeSeCo
(Definition and Selection of Competences). Formalet med DeSeCo-prosjektet har veert a
bidra til utvikling av en teoretisk og begrepsmessig (konseptuell) basis for a definere og

velge ut ngkkelkompetanser. I sluttrapportens, som kom 1 2002, understrekes det at

> DeSeCo sluttrapporten fokuserer p felgende tre ngkkelkompetanser: A handle autonomt, a bruke

redskap interaktivt og & fungere sosialt i heterogene grupper.

29



innholdet i kompetansene ma sta i forhold til den konteksten kompetansen skal virke

innenfor (NOU 2003:16).

I DeSeCos sluttrapport defineres begrepet kompetanse som fglger:

[...] evnen til & mestre en kompleks utfordring eller utfgre en kompleks aktivitet eller oppgave.

(St. meld 30 (2003-2004), s 31)

I juni 2004 ga Stortinget sin tilslutning til hovedlinjene i Kunnskapslgftet gjennom
behandling av St. meld. nr. 30 (2003-2004), Kultur for lering.

I denne St. meldingen legges det til grunn at det eleven og l@rlingen skal lere, fastsettes
som mal for kompetanse. Kompetanse beskrives, med henvisning til Kompetanse-
beretningen (2003), som evnen til & mgte komplekse utfordringer. Videre heter det:

Det er oppgaven, eller kravene individet, virksomheten eller samfunnet star overfor, som er

avgjgrende for hvilken kompetanse som kreves. Kompetanse er forstatt som hva man gjgr og far
til i mgte med utfordringene. (St.meld. nr.30 (2003- 2004), s 31)

Denne definisjonen er nert beslektet med DeSeCos definisjon av kompetanse (jfr. over).
Denne funksjonelle definisjonen knytter kompetanse til det & kunne mestre utfordringer

pé konkrete omrader innenfor utdanning, yrke, samfunnsliv eller pa det personlige plan.

Knain (2000) papeker at i de dokumenter som beskriver bakgrunnen for DeSeCo-
prosjektet, fremholdes to rasjonaler for & interessere seg for fenomenet kompetanser. For
det fgrste gjelder det neringslivets behov for kompetente individer, som er viktige for a
gke produktiviteten. For det andre nevnes bedre innovasjon og et bredere sosialt
perspektiv, der kompetanse er redskaper for & gke individers mulighet til & delta i og
forsta politiske og demokratiske prosesser og problemstillinger. I dette perspektivet
vektlegges ogsa styrking av menneskers rettigheter og autonomi som motvekt mot gkte
globaliserte forskjeller i muligheter, som igjen kan fgre til marginalisering. Knain (ibid)
papeker at det er klare spenninger mellom a utvikle en tilpasningsdyktig arbeidsstokk

samtidig som en gnsker & utvikle menneskers autonomi. Han trekker ogsa frem
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spenningen mellom gnsket om a gke produktiviteten og konkurranseevnen pa den ene
siden og pa den andre siden gnsket om a utvikle kompetanser som bidrar til sosial
utjevning og motvirker marginalisering. Denne spenningen blir i liten grad
problematisert i skolepolitiske dokumenter. Fokuset synes fgrst og fremst a veare rettet
mot d gjgre og mestre noe i produktivitets- og konkurransegyemed (Lgvlie 2005, Thuen
2008). Dette fokuset har blitt ettertrykkelig kritisert av flere (for en oversikt se Thuen
2008).

Danning, slik filosofen Jon Hellesnes bruker begrepet, star pA mange mater i motsetning
til det som ligger i begrepet kompetanse.6 Det er i fglge Hellesnes viktig a skille mellom
danning og utdanning. En utdanning har gjerne en start og en slutt, i motsetning til
danningen, som aldri slutter. Danning betyr blant annet at en forholder seg til og
problematiserer samfunnet som en totalitet, ikke bare utvalgte deler av det. Med dette
menes at danning er noe som skal gjennomsyre menneskets liv pa alle omrader hvor det
utfolder seg, og som kanskje ogsa medvirker til at det ikke utfolder seg pa ett, men mange
omrader. Bruken av kompetansebegrepet synes a vere for ensidig orientert mot
produktivitet og neringslivets behov. Kompetansebegrepet fanger derfor ikke opp viktige
aspekter ved mitt forskningsmateriale og mine funn. Imerslund (2000) oppsummerer mye
av det som er mitt ankepunkt mot 4 anvende kompetansebegrepet i mine analyser. I en
diskusjon av begrepene dannelse og kompetanse sier han bl.a. i en spissformulering:
Overforenklet sagt: Kompetanse betegner de kunnskaper og ferdigheter enkeltindividet har skaffet seg som
svar pa de krav omverdenen, serlig arbeidslivet, stiller til mennesket. Dannelse betegner i siste instans de

grunnholdninger eller grunnverdier individet mgter verden med. Enda mer forenklet kunne en si: Dannelse
betegner menneskets holdning, kompetanse betegner menneskets beholdning (Imerslund 2000).

Malet med min undersgkelse har vert a belyse informantenes egne opplevelser av og
tanker om mgtet med naturfaglig kunnskap, og ikke graden av maloppnaelse relatert til
leereplaner og andre skolepolitiske dokumenter. Jeg har valgt & vaere eklektisk i valg av

teori og begreper som brukes i analysene. Det er jentenes uttalelser (slik jeg har tolket

6 Kompetanse blir i Norsk ordbok med 1000 illustrasjoner, definert som: 1 (omfang av) rett til
myndighetsutgvelse [...] 2 fullgod forutsetning for & gjgre noe, inneha en stilling e.1.; tilstrekkelig dyktighet,
kvalifikasjon(er), utdannelse
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dem) som har vart avgjgrende for valg av det individuelle danningsperspektivet som
innfallsvinkel. Jentene signaliserer at i mgtet med naturfaglig kunnskap er det fgrst og
fremst denne kunnskapens potensial som kilde til erkjennelse og viktig grunnlag for &
fatte beslutninger, som opptar dem. Slik jeg ser det, fanger kompetansebegrepet ikke opp

dette aspektet.

Danning forstas tradisjonelt som normativt ladet, i den forstand at begrepet uttrykker hva
og hvordan resultatet av danningsprosessen bgr veere. Danning kan imidlertid ogsa
oppfattes deskriptivt. Da innebarer det at en beskriver den faktiske danningsprosess som
et resultat av individets utvikling i mgte med kulturprodukter, som for eksempel her
naturfaglig kunnskap. Jeg har veart opptatt av a ha et bevisst forhold til min egen tenkning
om danning (normativt forstatt). I analysene har jeg lagt vekt pa a vare apen for at
jentenes utvikling kan ha gitt andre danningsutfall enn det som forfektes av normative
danningsteorier. Jeg har tilstrebet a veere apen for det empiriske i undersgkelsen, og ikke
bare kontrollere grad av sammenfall med en bestemt danningstenkning. I det fglgende

redegjgres det kort for danningsbegrepets opprinnelse.

2.5 Arven fra nyhumanismen og opplysningstiden

I likhet med mange av vare gvrige skolehistoriske begreper er danningsbegrepet
(Bildung) av tysk opprinnelse. Begrepet er fra 1700-tallet og har sterke band bade til
nyhumanismen og opplysningstiden. De ideene som det nyhumanistiske dannings-
begrepet bygger pa, forekommer imidlertid allerede i antikkens Hellas (Nordenbo 2004).
Det er ogsa herfra nyhumanistene hentet sin inspirasjon og sine idealer. I antikkens
Hellas kom danningsideen til uttrykk i tanken om:

The cultivation of man on his own definition (man’s Bildung) manifests itself instead as a general
structure, within which the individual sphere and the public or general sphere are in harmony”
(Nordenbo 2004, s30).

Gustavsson (1996) beskriver den nyhumanistiske danningstradisjonens idéhistoriske
fremvekst ved a plassere den i grenselandet mellom opplysning og romantikk. I den
tyske nyhumanismen, i siste halvdel av 1700- tallet og fgrste halvdel av 1800-tallet, ble

danningsbegrepet brukt bade som et pedagogisk, politisk sa vel som et allment kulturelt
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begrep. Danningsbegrepet star for denne epokens bestrebelser for a realisere demokratiet
i tanke og handling (Lgvlie 2000). Tanken om omforming og prosess var avgjort det
viktigste (nye) bidraget til pedagogikken fra de tyske nyhumanistiske filosofene, mener
Lgvlie (2000), og han nevner i denne sammenheng spesielt filosofene Friedrich Schiller,

Wilhelm von Humboldt og G.W.F. Hegel.

Nyhumanistenes ideer om naturvitenskapens rolle

Forholdet mellom de humanistiske fagene og naturvitenskapen har i ulike faser av
danningstradisjonen vert et stadig tilbakevendende diskusjonstema. Nyhumanistene
mente at realfagene og de tekniske fagene ikke kunne danne til ekte humanitet, da de
mente at naturvitenskapen var uten dnd og maskiner uten menneskelighet (Lgvlie 2003).
Dette ma sees pa bakgrunn av at den nyhumanistiske danningsideen bygde pa den
klassiske humanismen, der vi kan finne dette synet pa naturvitenskapen. I en av Platons
dialoger sier Sokrates at det bare er mennesket han er interessert i, av naturen larer han

ingen ting (Gustavsson 1996).

Den tyske filosofen og historikeren Wilhelm Dilthey (1833 — 1911) sa som sin oppgave a
gi en alternativ kunnskapsteoretisk grunn for kultur- og humanvitenskapen. Han setter i
sine verker et skarpt skille mellom pa den ene siden human- og samfunnsvitenskapen,
som han mener har som sin fremste oppgave a forsta (Verstehen), og pa den andre siden
naturvitenskapen, som i fglge Dilthey har inntresse av a gi kausale generaliserbare
forklaringer (Erkldren). Dilthey presiserte at:

Ut fra et synsinntrykk og erkjennelse ville menneskeheten ikke vare noe annet for oss enn et

fysisk faktum, og ville séledes bare vere tilgjengelig for naturvitenskapelig erkjennelse. Den opp-

star bare som gjenstand for andsvitenskapene i den grad menneskelige tilstander blir opplevd, i

den grad de kommer til uttrykk i livsytringer, og i den grad uttrykkene blir forstatt (Fjelland 2004,
s313).
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Til tross for at nyhumanistene fylket seg mot realisme, naturvitenskap og teknologi,
mente for eksempel Dilthey at humanismen matte tenkes med og ikke imot teknologien

(Lgvlie 2003).

Gustavsson (1996) papeker at den nyhumanistiske bevegelsen virket som en bremsekloss
pa utviklingen av naturvitenskapelige fag pa universitetene. Helt fram til vare dager har
denne kampen om kunnskapsidealer satt sitt preg pa det vitenskapelige samfunn. Denne
kampen har foregatt spesielt intenst innenfor humaniora/samfunnsfagene, men ogsa
mellom de to vitenskapskulturene: Pa den ene siden humaniora/samfunnsvitenskap og
naturvitenskapene pa den andre siden. Betegnelsen “de to kulturene” stammer fra den
engelske fysikeren, vitenskapsadministratoren og romanforfatteren C. P. Snow. Han holdt
1 1959 en forelesning som han kalte "The Two Cultures”. Denne forelesningen ble senere
publisert i en bok med samme tittel. Snow hevdet at den vestlige verdens akademia var i
ferd med & dele seg i to kulturer: Det littereere miljget og naturvitere (Fjelland 2004;
Snow 1964). Snow bygde pa egne erfaringer fra engelske universitetsmiljg, der fagfolket
innenfor henholdsvis humaniora og realfag ikke forstod hverandre og derfor ikke kunne
kommunisere. Fjelland (2004) papeker at dette ser ut til & vare tilfellet ogsa pa dagens
universiteter. Det er lite kommunikasjon mellom de to fagfeltene, og fortsatt ser de to
kulturene ut til & leve atskilt. Dette handler imidlertid ikke bare om en kamp mellom to
ulike grener av vitenskapen. Gustavsson (1996) papeker at dette bgr sees i sammenheng
med tre andre spgrsmal, det vil si: Hvordan vi ser pa var plass i utviklingen, fra hvilke

omrader vi henter var kunnskap og hva det er som konstituerer danning.

Danningsreisen

Til tross for at begrepet danning har skiftet gestalt gjennom tidene, er det en forunderlig
kontinuitet i danningsbegrepets kjerne, der danningsprosessen sammenliknes med en
reise. Tanken om utreise og tilbakekomst er en metafor som forekommer ofte i

forbindelse med danningsbegrepet:
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Reisen og eventyret star i hele tradisjonen som et bilde pa personlig utvikling og dannelse.
Oppbruddet hjemmefra og reisen ut i det ukjente og nye erfaringer gar igjen i uttallige fortellinger
om menneskelig utvikling. (Gustavsson 2001,s32).

Vi kan lese om reisetradisjonen allerede hos Homer. Flere hundrede ar for Kristus reiser
Homers greske Odyssevs Egeerhavet rundt og blir dannet som menneske og helt.
Odyssevs blir dannet til den eksemplariske mannen han var, gjennom riktig livsfgrsel og
gode tanker. Hans refleksjoner over sine handlinger fgrer til at han i motsetning til det

gvrige mannskapet overlever den strabasigse reisen.

Danning er med andre ord en veksling mellom det kjente og det ukjente. Danning
innebearer en veksling mellom & vere hjemme hos seg selv og a veere fremmed, og det
handler om eventyret og hjemkomsten (Gustavsson 1996). Danning har ogsa en
eksistensiell dimensjon: Hva inneberer det & vere et menneske? Hva vil det si & veere et
menneske? Tanken om at mennesket:

...maste ”ldmna sig sjélv for att finna sig sjdlv” dr den djupaste inneborden i bildingstankan

(Gustavsson 1996,s40).

Bibelens fortellingen om hjemkomsten til den fortapte sgnn kan sta som et klassisk
eksempel pa dette. Danning er et begrep som fanger opp bade individets frigjgring og
selvstendighet, samtidig som det beskriver individets innfgring i, og mgte med,
fellesskapets kunnskaper, verdier og normer (Klafki 2001). Begrepet fanger opp
dobbeltheten i pedagogisk virksomhet: Det kan bade innebzre a bli dannet av noen andre
og a danne seg selv. Er vekten pa det fgrste, blir man avhengig av at det fins noen som
forvalter den gnskelige danningen pa en slik méte at de er i stand til & danne andre.
Legger man vekt pa det siste, kreves det at den som vil bli dannet, ogsa har en autonomi

som kan gjgre slike prosesser mulig.

Det myndige menneske

Betegnelsen ”det myndige mennesket” oppsummerer malet for det individuelle

danningsperspektivet, slik Kant formulerte det. I dette perspektivet star menneskets
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selvbestemmelse i sentrum. Danning sees som evnen til fornuftig selvbestemmelse.
Dette ble i den klassiske tyske danningsfilosofien betegnet med begrepet "Miindigkeit”.
(Broady 1992). Begrepet stammer fra Kants avhandling fra 1784, Was ist Aufkldrung?

Innledningsvis i denne avhandlingen heter det bl.a.:

Opplysning vil si at mennesket stiger ut av en selvforskyldt umyndighet. Umyndighet er
manglende evne til & bruke sin forstand uten & bli ledet av andre. Umyndigheten er selvforskyldt
nar den ikke bunner i mangel pa forstand, men snarere i manglende besluttsomhet og mot til a
bruke forstanden uten 4 bli ledet av andre. Sapere aude! (Min oversetting fra originalteksten’).

I den klassiske danningsteorien innbar ikke vektleggingen av selvbestemmelse at danning
ble forstatt som et subjektivt prosjekt. Det klassiske danningsbegrepet forutsetter at
selvbestemmelse kun oppnas hvis subjektet tilegner seg og tar stilling til et innhold som i
fgrste omgang er fremmed for subjektet selv. Dette er i trad med det jeg tidligere har
fremhevet om danningstankens doble karakter. Danning handler pa den ene siden om
innfgring og innordning i fellesskapet, og pa den andre siden handler det om individets

selvstendighet og frigjgring.

2.6 Danning og kjgnnsdikotomier

Til alle tider og i alle kjente tradisjonelle samfunn har kategorien kjgnn vert brukt som
prinsipp for organisering av det sosiale liv. Hva som oppfattes som henholdsvis kvinnelig
og mannlig har variert, men pa tvers av ulike samfunn er kjgnns- atskillelse og -hierarki
noe som gar igjen (Bjerrum Nielsen 1998). P4 min reise igjennom den faglitteraturen som
omhandler danning, har det slatt meg hvor kjgnnslgs denne litteraturen er. Kvinnene er

enten fraveerende eller sveert marginaliserte. Klafki (2001) papeker dette:

7Aufkl'airung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit. Unmiindigkeit
ist das Unvermogen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines anderen zu bedienen. Selbstverschuldet ist
diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der
EntschlieBung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern zu bedienen. Sapere aude
http://www literaturwelt.com/epochen/aufklaerung.html. Merk: Her betyr ”Ausgang” ikke en konkret
utgang (apning, dgr), men det a ga ut av. Pa dansk kan det Igses med det litt stive og gammaldags
udtreedelse, men pa norsk betyr imidlertid uttreden a tre tilbake. Jeg har valgt & bruke verb, og jeg landet pa
”stige ut av” i stedet for & ga. Sapere aude: vag a vere vis
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Alle konkrete udleegninger af princippet om menneskets almenndannelse udviser ogsa hos de
dannelsesteoretiske klassikere en entydig koncentration om det ene k¢gn, det mandlige.” (Klafki
2001,s34)

Det kan virke som et paradoks at samtidig som tanker og ideer om menneskets verdi,
rettigheter og fornuft vokser frem, blir forstaelsen av kjgnn mer rigid. Den tyske
historikeren Karin Hausen konstaterer dette paradokset slik:

[...]der sker en polarisering af kgnskarakterer, hvor de nyopdagede ‘menneskelige” potentialer for
rationalitet, objektivitet, selvkontrol og autonomi bliver den universielle mandlige modpol til den
kvindelige emotionalitet, subjektivitet, ath@ngighed og intimitet. (Hausen 1981 sitert i Bjerrum
Nielsen 1998,s258)

Denne polariseringen gir seg konkrete utslag i danningslitteraturen.

Jeg vil ta frem et velkjent og mye brukt eksempel om Rousseaus to adskilte
oppdragelsesprogram for henholdsvis Emile og Sophie. Emile skulle bli uavhengig av
andre, ikke la seg pavirke av hopens meninger og derved bli til et menneske som har
kontroll over sitt liv. I motsetning til Emile som skulle lzre gjennom naturlige
konsekvenser, skulle Sophie, hans tiltenkte ledsagerske, leere & underordne seg
oppdragerens vilkarlige behandling. Sophie matte ifglge Rousseau trenes opp til &
underkaste seg andres, is@r sin manns, vilje. Denne kjgnnsorden er naturlig, men den
kommer ikke av seg selv, mener Rousseau. ...det er ngdvendigt gennem opdragelsens

vej at skabe det naturlige.” (Bjerrum Nielsen 1998, s261)

Det naturlige begrunnes ikke av Rousseau med hensyn til kvinnenes biologi men med
hensyn til samfunnets utvikling, der kjgnnskomplementariteten utgjgr en viktig
forutsetning for sivilisasjonens fortsatte utvikling. Det er et interessant paradoks at det

ikke er Sophies biologi som gjgr at hun ma oppdras pa en annen mate enn Emile dvs. ...

sd dbnes der jo faktisk for den mulighed, at hun kunne opdrages pa andre méder, f.eks. pd samme
made som Emile?” (Bjerrum Nielsen 1998,s 262).

Gradvis vokser imidlertid likhetstanken frem pa bekostning av komplementaritetstanken.
Emiles oppdragelses-program blir et oppdragelsesprogram for alle barn uavhengig av

kjonn og/eller sosial klasse.
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2.7 Evnen til selvbestemmelse i mgtet med
naturfaglig kunnskap

Det finnes fa forsgk pa a tenke kombinasjonen danning og faglighet pé individniva. Det
individuelle danningsperspektivet er en updaktet innfallsvinkel for & belyse jenters mgte
med naturfag. En av arsakene til dette kan ligge i at danning som begrep fremdeles blir
fortolket i trad med det encyklopediske danningsidealet. Et danningsideal som legger
etablerte kunnskapskanoner til grunn for undervisningen (Schou 2003). I etterkrigstiden
har danning blitt forstatt som en innvielse i det etablerte (Korsgaard og Lgvlie 2003).
Dette er en forstaelse som harmonerer darlig med nyere forstaelser av naturfaglig
kunnskap og dens rolle i samfunnet i vare dager. Jeg har tidligere nevnt min antagelse
om at jenter i sitt mgte med undervisning ikke bare kan betraktes som passive ofre for
pavirkning, strukturering og tilpasning, men ogsé som aktive og virksomme aktgrer.
Danningsperspektivet harmonerer derfor godt med en av de viktigste premissene for mitt
forskningsarbeid. Danningsbegrepet kan i tillegg betegne bade prosessen, innholdet og
malet. I jentenes mgte med naturfag kan dette handle om hva som skjer med dem (deres
danningsreise), om det faglige innholdet og hvordan prosessen og innholdet kan bidra til
at de kan bli autonome mennesker. I mine analyser er det, som tidligere nevnt,
danningens deskriptive side som anvendes. Dette inneberer at jeg forsgker a gi
gyeblikksbilder som beskriver danningens praktiske konsekvenser eller faktiske resultat
underveis i danningsprosessen. Disse gyeblikksbildene vil vere et resultat av individets
utvikling basert pa mgte med og agering i forhold til kulturprodukter, som i mitt tilfelle er
naturfaglig kunnskap. Realfagene har blitt hevdet a vaere formaldannende, ved at de leerer
elevene logisk tenkning og gir dem en kritisk og undersgkende holdning anvendelig i
ogsa andre sammenhenger. Ved & ta utgangspunkt i Kants definisjon av danning, gnsker
jeg a undersgke hvilket potensial naturfaglig kunnskap kan ha i vare dager, som en viktig
bestanddel i danningsprosessen til unge jenter av i dag. Denne innfallsvinkelen utgjgr en
ny og mer konkret mate a bruke danningsbegrepet pa, som er tilpasset var tids situasjon.
Danning blir i mine analyser brukt som et uttrykk for det som er viktig for individets egen

utvikling, ikke bare som yrkesutgver, men fgrst og fremst som privatperson og
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samfunnsborger. Danning blir forstatt som evnen til fornuftig selvbestemmelse i mgtet
med det fremmedbestemte. I dette begrepet om danning vektlegges autonomi, evnen til
selvstendig tenkning og til 4 ta frie og selvstendige moralske avgjgrelser. Det er denne

grunnideen fra den moderne tyske opplysnings- og danningsteorien jeg stgtter meg til.

2.8 Kontekstualisering av det individuelle
danningsperspektivet

Veien kan synes lang fra nyhumanistenes ideer om danning, for godt og vel 200 ar siden,
til var egen samtid. Danningsbegrepet har da ogsa forandret innhold i lgpet av denne
perioden. Lgvli (2003) papeker at ikke bare tenker vi annerledes om oss selv, vi lever
ogsa i en teknologisk kultur som de gamle danningsteoretikerne ikke kunne forestille seg.
Den tsjekkiske forfatteren Milan Kundera skriver for eksempel om Goethe at han

opplevde

Det korte, enestdende gyeblikket i historien da det tekniske nivéet allerede muliggjorde en viss komfort,
men da et kultivert menneske fremdeles kunne forsta alle redskapene som omga det. Goethe visste hva
huset hans var bygget av og hvordan og hvorfor en oljelampe ga lys, han kjente teleskopets prinsipp — han
vaget riktignok ikke a utfgre kirurgiske operasjoner, men han hadde overvzret flere, og han kunne derfor
samtale som kjenner med legen som behandlet ham. For ham var de tekniske gjenstandenes verden
fremdeles forstaelig og gjennomsiktig. Slik var det store, goethiske gyeblikk midt i Europas historie
(Kundera 1990, s86)

Diskusjon rundt vitenskapens fundament i den refleksive moderniteten har hovedsakelig
foregatt i vitenskapssosiologiske og -filosofiske kretser, og i mindre grad blant de som
driver med den naturvitenskapelige forskningen. Denne diskusjonen, som Beck
karakteriserer som external-subfiel (Sgrensen et. al 2006) har vist at valget mellom
alternative svar pa hvordan en mgter de nye utfordringene, finnes ikke i de tradisjonelle

vitenskapelige metodene.

En av konsekvensene av at vitenskapen i var tid brukes pa mange forskjellige omrader,
blir at vitenskapssamfunnet preges av faglig dissens (Kaiser 2000). Denne uenigheten

gker nar forskningen er drevet frem av praktiske problemstillinger. Slike problem-
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stillinger krever innspill fra ulike disipliner, og dermed tiltar kompleksiteten. Med gkt
kompleksitet gker ikke bare den faglige uenigheten, men ogsa den vitenskapelige
usikkerheten (Ravetz 1999, Kaiser 2000). Funtowicz og Ravetz (1993) lanserte
betegnelsen postnormal vitenskap som en karakteristikk pa disse tilstandene i vitenskaps-
samfunnet. Deres bruk av termen normal henspeiler bade pa Kuhns betegnelse “normal
vitenskap” og pa at den tradisjonelle (normale) antagelsen om at ekspertkunnskap er et

tilstrekkelig grunnlag for politiske beslutninger.

The great lessons of recent years are that the assumption no longer holds. We may call it a “post-
modern rejection of grand narratives (Funtowicz og Ravetz, 2003°)

Med begrepet postnormal vitenskap gnsker Funtowicz og Ravetz a fange opp de nye
strategier som de mener er pakrevd i forhold til mange av dagens aktuelle problem-
omrader som er kjennetegnet ved hgy grad av systemusikkerhet og hgy grad av
verdiorientering. Problemer som reduksjon av ozonlaget, global oppvarming, gen-
modifisert mat, er eksempler pa denne typen problemstillinger. Debatten rundt disse og
liknende saker kjennetegnes av at de faglige innspillene fungerer pa samme linje som
andre innspill som kommer fra politisk hold, neringslivet eller miljgvernorganisasjoner.
Standardiserte akademiske kunnskaper er fortsatt ngdvendige, men ikke tistrekkelige,

mener Funtowicz og Ravetz.

For these relate to a standardised version of the natural world, frequently to the artificially pure and
stable conditions of a laboratory experiment. The world is quite different when we interact with it,
either destructively or constructively (Ravetz 1999, s649)

Funtowicz og Ravetz mener at den akademiske interne dialogen (peer-review) ikke er
tilstrekkelig i den postnormale vitenskapen. De argumenterer for at flere grupper’ bgr
delta i den vitenskapelige dialogen om beslutningsprosesser og implementering av for
eksempel helse- og miljgspgrsmal (Funtowicz og Ravetz 2003). Funtowicz og Ravetz
papeker at dette ikke bare handler om demokratisering av beslutnings- og

implementeringsprosessene.

...these new problems, the maintenance of quality depends on open dialogue between all those
affected. This we call extended peer community, consisting not merely of persons with some form

http://www.nusap.net/sections.php?op=viewarticle&artid=13
Funtowicz og Ravetz bruker betegnelsen extended peer communities, og jeg oversetter dette med
lekfolk

40



or other of institutional accreditation, but rather of all those with desire to participate in the
resolution of the issue (Funtowicz og Ravetz 2003'%).
De understreker ogsa at rollen til lekfolk ikke er & veaere passive mottakere av ekspertenes
materiale. Lekfolk kan bidra med utvidet kunnskap til de aktuelle problemstillingene.
Funtowicz og Ravetz nevner i denne sammenheng at gruppene kan bidra med viktig
kunnskap om bl.a. nzermiljg og dets historie samt anekdotisk bevismateriale''. Nér den
tradisjonelle ekspertrollen plasseres i en postnormal vitenskapelig kontekst mister den

noe av sin spesielle autoritet (Kaiser 2000).

Jeg har veert spesielt opptatt av a fastholde danningsideens kritiske potensial, samtidig
som jeg har etterstrebet & sette begrepet inn i en samtidig kontekst. Dette er spesielt viktig
nar en diskuterer naturfagets danningspotensial. Naturvitenskapen som kunnskapsfelt har
endret seg dramatisk pa flere omrader. Den taler ikke lenger med en tunge, og vi leser og
hgrer stadig at forskere strides om resultater. Det er viktig at denne diskusjonen settes inn

1 en samtidig kontekst.

Hvordan fa til dette? I de tre artiklene som inngar i avhandlingen, har jeg valgt a
diskutere empirien i lys av teorier om senmodernitet og hvilke fglger samfunns-
utviklingen kan fa for dagens ungdom (Beck 1997). Becks forfatterskap er et av mange
teoretiske bidrag som omhandler senmodernitet og de fglger den antas & ha for dagens
ungdomlz. Beck har i sine analyser vert opptatt av a analysere det moderne. Han skiller
mellom den fgrste, enkle moderniteten og den andre refleksive moderniteten. Han
snakker om modernisering av det moderne samfunnet (Beck 1997). Beck beskriver det

han oppfatter som en stor sosial transformasjon fra det klassiske industrisamfunnet til en

10 http://www.nusap.net/sections.php?op=viewarticle&artid=13

I Norge har det vert arrangert fire lekfolkskonferanser ut fra dette prinsippet: Om genmodifisert
matvarer i 1996 og 2000, om eldre og informasjons og kommunikasjonsteknologi i 2000 og om
stammecelleteknologi i 2001. Teknologiradet (http://www.teknologiradet.no)

12 For en oversikt vises til Sgrensen et. al (2006) som nevner hele 23 forskjellige diagnostiske

samfunnsbegreper.
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”ny, andre modernitet”. Han omtaler denne nye moderniteten som en refleksiv

modernitet.

Risiko

I sin bok Risikogesellscaft fra 1986 introduserte Beck begrepet risikosamfunn (1997, i
norsk utgave). Her forfektet han ideen om at det moderne samfunn ikke bare produserte
produkter, varer og rikdom, men ogsa risiko. Innen risikoforskningen skilles det mellom
risiko og farer. Risiko blir, innen denne forskningsgrenen, forstatt som avgrenset og
beregnelig usikkerhet som er resultat av menneskelige handlinger. Farer, derimot, forstas
som fenomener som individet pafgres utenfra (Sgrensen et. al 2006). Luhmann (1997)
bruker aktiv/passiv rgyking for & illustrere forskjellen pa risiko og farer: Rgykeren lgper
en risiko for a fa kreft og kan ved sin rgyking utsette andre for farer. Da boka Risiko-
samfunnet kom ut i 1986, var Beck ikke oppmerksom pa denne distinksjonen mellom
begrepene risiko og farer (Sgrensen et al. 2006). I Risikosamfunnet bruker Beck
begrepene risiko og farer tilnarmet synonymt (ibid). De fenomenene han beskriver, bl.a.
klimasaken, atomkraftulykker og genteknologi, har en rekke fellestrekk med det
risikoforskningen beskriver som farer. I boken Gegengifte: Die organisierte
Unverantwortlichkeit som kom ut i 1988, innarbeidet Beck det nevnte skillet mellom

fenomenene risiko og farer som litteraturen om risiko operer med.

Min bruk av begrepet risiko i avhandlingen, har noen av de samme svakhetene som
Becks anvendelse av begrepet i boken Risikosamfunnet av 1986. Derfor finner jeg det
riktig & understreke at risikobegrepet, slik jeg bruker det i avhandlingen, ikke henspeiler
pa at vi utsettes for flere farer, men at vi ikke lenger kan kontrollere konsekvensene av
vare sivilisatoriske beslutninger. De nye risikoene er primert produkter av vitenskap og
teknologi, hevder Beck. Det historisk nye ved de risikoene vi opplever i risikosamfunnet,
er at de er etablert vitenskapelig og samfunnsmessig. Kilden for risiko er ikke lenger
“uvitenhet” men ”viten”, mener Beck. Kjernen i teorien om Risikosamfunnet er analyser

av strukturelle skiftninger i det moderne samfunn og hvordan disse endringene sammen
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med miljgproblemene har en omfattende virkning. En av fglgene av samfunns-
endringene, som Beck omhandler, er en ny fordelingslogikk: fra fordeling av rikdom i
industrisamfunnet til en risikofordelingslogikk i risikosamfunnet. Spissformulert av

Sgrensen et. al (2006):

Hvor det i industrisamfundet gjaldt om at opnd rigdom, sa gelder det i risikosamfundet om at
undga risici” (Sgrensen et al. 2006, s35)

Som fglge av disse endringene har naturvitenskapen fatt en ny funksjon. I
industrisamfunnet utgjorde den teknisk-vitenskapelige utviklingen en ngkkel til
fremskritt. I risikosamfunnet utgjgr teknisk-vitenskapelig kunnskap en kilde til risiko,
samtidig som vi er helt og holdent avhengige av denne kunnskapen for a lokalisere og
identifisere risiko. I dagens samfunn er det ikke mulig & observere farene med det blotte
gye eller det gvrige sanseapparat. I motsetning til de ”gamle” farene og risikoene, erfarer
vi de “nye” indirekte, dvs. via vitenskapelige teorier, eksperimenter og maleinstrumenter.
Vi er for eksempel ikke i stand til & observere med vére egne sanser, verken hull i
ozonlaget eller giftstoffer i drikkevannet. Beck betegner vare erfaringer av de nye
risikoene som “en andre hands ikke erfaring” (Beck 1997). Dette skaper en avhengighet
til vitenskapen, som blir bade en kilde til, og et verktgy for, & avdekke og avverge risiko.
Becks teori om risikosamfunnet er hovedsakelig en analyse av de strukturelle endringene
i samfunnet. Den skildrer en utvikling fra et samfunn basert pa materiell produksjon til et
samfunn der vitenskap og politikk har fatt en mer autonom rolle. Han setter forskjellen
mellom disse to samfunnstypene pa spissen nar han betegner dem som henholdsvis
“enten - eller” og “bade - og” samfunn. 1boka Die Erfindung des Politischen fra 1993"
drgfter Beck hva slags verdier, holdninger og politisk kultur som bgr vere sentrale i et
samfunn som kan betegnes som et "bade og” samfunn. Det vil si et samfunn som i
motsetning til industrisamfunnet ikke like entydig reflekterer sin materielle basis (Beck
1997, Seippel 2000). Becks svar, inspirert av Michel de Montaigne'*, er kunsten d tvile —

dubito ergo sum:

B 1 engelsk utgave 1997 med tittelen The Reinvention of Politics. Rethinking Modernity in the Global

Social Order.
Michel de Montaigne 1533-92, fransk filosof og forfatter. Ofte kalt “essayets far/bestefar (Melberg, A
2000).

14
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[...] in a modernity which is beginning to doubt itself, which, if things go well, will make doubt
the measure and architect of its self-limitation and self-modification. Doubts liberate. Even from
the rule of experts which they put into power (Beck1997, s163).

Avhandlingens tittel er inspirert av Michel de Montaignes formaning og anbefalinger.

Individualisering

Den refleksive moderniteten handler ikke bare om risiko. Risikobegrepet forutsetter valg
og beslutninger (Beck 1997). Nér stadig flere aspekter av vare liv frikobles fra de
rammene tradisjoner kan gi, fgrer dette til at vi tvinges til a fatte beslutninger og foreta
handlinger. Denne utviklingen kaller Beck for individualisering. Hans
individualiseringsbegrep har i Igpet av de siste 20 arene fatt status som et viktig
ngkkelbegrep i europeisk ungdomsforskning, pa tvers av en rekke forskjellige temaer og
problemstillinger (Levinsen 2006). Til tross for at individualiseringsbegrepet fgrst og
fremst forbindes med Ulrich Beck, er det ikke av nyere dato. Begrepet er en arv fra

opplysningstidens store filosofer og de tidlige klassiske sosiologer.

Levinsen (2006) nevner tre hovedinnfallsvinkler til individualiseringsproblematikken i
sosiologien: Den fgrste fremhever truslene mot individet som far innskrenket sin
handlings- og tankefrihet som fglge av rasjonaliserings-, byrakratiserings- og
disiplineringsprosesser. Her finner en bl.a. teoretikerne Max Weber, Theodor Adorno,

Max Horkheimer og Michel Foucault.

Den andre innfallsvinkelen forbindes med funksjonalistene Emilie Durkheim, Talcott
Parsons og Niklas Luhmann, som alle betoner den konstante funksjonelle
differensieringen og moderniseringen av samfunnet og individualiseringens potensielle

trussel mot samfunnets orden.

44



Den tredje innfallsvinkelen til individualisering som fenomen, befinner seg et sted midt
imellom de to foregdende. Levinsen (2006) nevner Georg Simmel, Norbert Elias og
Ulrich Beck som representanter for denne vinklingen pa individualisering som fenomen.
Her vektlegges ambivalensen: Individualiseringen beskrives bade som gkt
samfunnsmessiggjgring, og som en prosess sgm gker den individuelle autonomi

(Levinsen 20006, s43).

Becks beskrivelser av individualiseringsbegrepet har utviklet seg i Igpet av
forfatterskapet, i en rekke verker opp gjennom 1990-arene (Beck et al. 1994 og 1995;
Beck 1997). Isine beskrivelser av individualiseringen sondrer Beck mellom fglgende tre

parallelle karakteristikker:

...(1) en Igsrivelse fra de historisk givne samfundsmessige sammenhange og bindinger, dvs. fra
de traditionelle former for herredgmme og eksistenssikring (frisettelsesaspektet); (2) et tab af den
traditionelle vished mht. praktisk viden, trosforestillinger og grundleggende normer
(avmystificeringsaspektet); (3) en ny form for social integration (kontrol- hhv.
reintegrationsaspektet) (Beck 1997a, s206).

Beck presiserer at det er ngdvendig a nyansere beskrivelsene av individualiseringen ved a
skille mellom den objektive livssituasjonen og den subjektive bevissthets - og identitets-
dimensjonen. I sitt tidlige forfatterskap var det f@grst og fremst det sosiostruktururelle
nivaet Beck forholdt seg til, mens han senere har viet individnivaet mer oppmerksomhet.
Beck har imidlertid i liten grad klargjort og problematisert forholdet mellom disse to

dimensjonene (Levinsen 2006).

I en kommentar til Becks individualiseringsbegrep, papeker Bauman (2001) at
individualiseringen forvandler menneskenes identitet fra noe som er gitt, til en oppgave
som aktgrene har ansvar for a utfgre. Ungdommen blir ikke bare individualisert, i like
stor grad individualiserer ungdommen seg selv, hevder Beck (1997). Jeg har vert opptatt
av a skille mellom begrepet individualisme og individualisering. Individualisme referer

til en tilstand der individet har en s@rrett i forhold til det sosiale fellesskap, mens
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individualitet referer til at individets handlinger settes i gang av individets bevissthet om
seg selv. °

Beck viderefgrer begrepet individualisering nar han snakker om ungdommens
biografisering. Han papeker at det enkelte individ vektlegger aktivitet, utforming av eget
liv og det & lykkes. Sosialisering blir bare mulig som selvsosialisering, mener Beck
(1997). Individualiseringen oppleves som en selvfglge for ungdommen og utgjgr pa
mange mater essensen i det a veere ung, hevder Beck (ibid). Dette kan fgre til at de unge
faler at de til stadighet ma begrunne og forsvare sine valg overfor de voksnes

kontrollframstgt.

Det egne liv som avstemmes utad innefra er tradt i stedet for den faderlige og moderlige autoritet
eller guvernantens, lererens, politikonstabelens og politikerens autoritet. I det indre rom regjerer
gjerne samfunnsmessige instanser — gruppa pa samme alder, fjernsynet, reklamen osv — men
nettopp ikke de klassisk funksjonalistiske autoriteter og mal (Beck 1997, s157).

Den indre arena vil, som fglge av individualiseringskravet, fortone seg forskjellig for
forskjellige ungdommer. En enhetlig ungdomsfase og kollektive ungdomsbevegelser har
veket plassen for et mangfold av estetiske og symbolske orienteringshorisonter, som i
hvert fall periodevis og provisorisk kan vere avgjgrende for ungdommenes
selvforstaelse. Sgrensen (2002) papeker, med referanse til Beck (1997) og Ziehe (1998),

at dette mangfoldet er synlig, for eksempel:

(...) 1 den stadigt mere sofistikerede differentiering af musikscenen (rock, hard-
rock, metal, death metal etc.) og i de mange nye differentierede subkulturer, f.eks.
rollepils - og computerkulturerne, der bade adskiller grupper og udggr forskellige
identifikationer hos den enkelte (Sgrensen 2002, s7)

'S I forbindelse med dette begrepet bruker Rasmussen (1998) uttrykkene selvhet og selvbevissthet.
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2.9 Et individuelt danningsperspektiv pa jenters
mgte med naturfaglig kunnskap i det refleksive
moderne

Pa bakgrunn av det foregédende kan en betrakte identitetsdannelsen i det refleksive
moderne som et selvrefleksivt prosjekt som kjennetegnes av en permanent og apen
valgprosess. I mine analyser har jeg brukt metaforen d veere byggherre og arkitekt for sitt
eget liv for a visualisere denne prosessen hos mine informanter. I mine analyser er det
den subjektive bevissthets- og identitetsdimensjon ved individualiseringen som star i
fokus. Det er jentenes bevissthet om, og holdninger til, seg selv i mgtet med naturfaglig
kunnskap, som har opptatt meg. Det avgjgrende er her hvilke forestillinger de som
individer har om seg selv. Med hensyn til individuell selvoppfattelse kan man definere
en person som individualistisk, hvis vedkommende mener & vere — eller gnsker a vaere —

uavhengig av andre personer, institusjoner eller tradisjoner.

Disse to ngkkelbegrepene risiko og individualisering bruker jeg i mine analyser som to
viktige element i kontekstualiseringen av det individuelle danningsperspektivet. Her vises
spesielt til artikkelen Annas mgte med naturfaglig kunnskap — en kilde til erkjennelse?,
der jeg har utdypet hvordan disse begrepene brukes i analysearbeidet.

Becks teori er spesielt relevant i det han forholder seg tett til at kunnskap generelt, og

naturvitenskap, naturfaglig kunnskap og teknologi spesielt.

Min bruk av Becks terminologi bunner ikke i et gnske om & verifisere teorien om
risikosamfunnet. Hans begreper og vokabular er valgt som et av flere verktgy til &
analysere jentenes fornemmelse av risiko og deres opplevelse av a veare ansvarlige for sitt
identitetsprosjekt. Jentenes fornemmelse av risiko har jeg belyst i alle de tre artiklene. I
artikkelen Kroppen i naturfagrommet tok jeg utgangspunkt i jentenes opplevelse av
helserisiko og behov for & kontrollere egen kropp. Dette knyttet jeg opp mot en forstaelse

av kroppen som en viktig del av identitetsarbeidet i det refleksive moderne.
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Teorien om risikosamfunnet har avstedkommet stor interesse, men ogsa mye kritikk.
Kritikerne papeker ogsa at Becks teori om risikosamfunnet er belemret med flere
teoretiske uklarheter og manglende empirisk forankring (se bl.a. Alexander og Smith
1996, Dryzek 1995, Hajer og Kesselring 1999, Marashall 1999, Mythen 2004). Beck selv
mener at hans begreper ikke ngdvendigvis egner seg til empiriske etterprgvinger (Mythen
2004, Levinsen 2006). Jeg tar Becks beskrivelse tentativt som adekvat, og bruker den

som stasted for & prgve & forsta innsamlede data om jentene.

3. A utforske jenters forhold til naturfag:
Innfallsvinkler og metoder

3. 1 Innledning

Jeg valgte en kvalitativ tilneerming til undersgkelsen, da jeg gnsket a fa tak i jentenes
tenkning rundt naturfag, deres egne tolkninger og kategorier. Min datainnsamlingsmetode
er basert pa bruken av relativt dpne intervju kombinert med loggskriving og

observasjoner i naturfagtimene.

Styrken i en kvalitativ tilnerming ligger ikke i omfanget av data, men i dybden — nemlig i
fortellingen om det opplevde og erfarte fra subjektets egen beskrivelse. Pa bakgrunn av
dette er det viktig a fa informantene i tale. I forste fase av undersgkelsen var jeg svert
opptatt av a fa jentene i tale, forst og fremst ved a bygge opp en god relasjon til dem.

Dette diskuteres flere steder i dette kapitlet.

Feministisk vitenskapsteori har vart en viktig inspirasjonskilde for mitt feltarbeid. Den
har fungert som en kilde & hente kunnskapsteoretiske argumenter fra. Disse teoriene har
jeg ikke brukt for a analysere dataene, men som et grunnlag for a utvikle min metode-

tenkning. I dette kapitlet starter jeg med a gjgre rede for to sentrale posisjoner innenfor
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feministisk vitenskapsteori som har hatt innvirkning pa mitt syn pa kunnskapsproduksjon
og valg av forskningsstasted i undersgkelsen. Dette stastedet har hatt betydning pa
hvordan jeg har mgtt metodiske utfordringer i undersgkelsen. I kapitlet drgfter jeg disse
utfordringene. Drgftingen omfatter problemstillinger relatert til bade innsamling og
tolkning av empiri. Mine metodiske valg presenteres. Jeg er serlig opptatt av a synlig-
gjore forskningsprosessen. Derved gis leserne en mulighet for innsyn og kan fa et
grunnlag for & vurdere prosessen. Videre diskuteres ekstern og intern gyldighet. Jeg
drefter ogsa triangulering. Jeg fortsetter med a ga over til & presentere selve feltarbeidet.
Jeg har valgt & behandle innsamling av data og analyser hver for seg til tross for at disse

to prosessene i prinsippet lgp parallelt. Kapitlet er delt inn i fglgende seks delkapitler:

3.2 Metodologiske inspirasjonskilder
Sterk objektivitet i standpunktteorien
Situert kunnskap
Hvordan inspirasjonskildene har pavirket mine metodiske valg

3.3 Utvalg
Arena og mgteplass: Bygdeby ungdomsskole og Bygdeby videregaende skole
Aktgrer: et utvalg med ni informanter — Hvorfor akkurat disse ni jentene?
De fgrste klasseromsobservasjonene pa videregaende skole og i 10.klasse

3.4 Gyldighet
Ekstern gyldighet
Intern gyldighet

3.5 Gyldighet av datagrunnlaget
Min rolle som forsker i mgtet med informantene
Velvillige jenter — deres agenda?
Triangulering eller krystallisering?
A f4 jentene i tale om et tema som de i utgangspunktet kanskje ikke er interessert i &
snakke om
Intervju med jentene i 10.klasse pa ungdomsskolen

Observasjoner, fellessamling og intervjuer pa videregdende skole (Triangulering og
valide data)
Hvordan fa rike data

Logg
Fellesintervju av to og to jenter i lag

3.6 Arbeid med analyser
Viktigheten av forskerens selvrefleksjon: Bruk av feltdagbok

Analyser av datamateriale samlet inn i Bygdeby
Induktiv analyse
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Analyser av intervjuer i 10.klasse

Analyser av datamateriale samlet inn i videregdende skole
Analyser av observasjoner
Analyser av fellessamling og loggbgker
Analyser av fellesintervjuer

3.7 Gyldighet av analysen
Test mot andre (Gyldighetsanalyse)
Bruk av en jevnaldring som ekspertkommentator
Et alternativt blikk pa Benidictes og Petras plakat

3.2 Metodologiske inspirasjonskilder

Ontologi, l&ren om det vaerende, og epistemologi, l&ren om kunnskapen om det verende,
har i filosofien tradisjonelt vert forstatt som to atskilte fenomen. Det vaerende, objektet,
blir ansett som erkjennelsens objekt, n&rmest som en gjenstand som det erkjennende
subjekt kan gripe uavhengig av sin egen posisjon. Denne uavhengigheten mellom
objektet som utforskes og subjektet som driver utforskningen, skal sikres ved hjelp av
forskningsmetodene (Lotherington og Markussen 1999). Feministisk epistemologi har
stilt spgrsmal ved dette skillet. Her papekes det at det vitende subjektet selv er en del av
det veerende. Denne kritikken er langt pa vei sammenfallende med hermeneutiske
vitenskapsforstaelser, som bygger pa antagelsen om at vi for a tolke noe ma ta
utgangspunkt i visse forutsetninger. Den forstaelsen vi da oppnar, virker tilbake pa disse
forutsetningene. Virkeligheten er bare tilgjengelig for oss gjennom vare tolkninger, og de

er preget av vare erfaringer og utgjgr dermed konteksten for forstaelsen.

Feministisk vitenskapsteori har i serlig grad veert opptatt av & avdekke hvordan kunnskap
blir til og hvordan den blir autorisert 1 allmennheten. I vitenskapskritikken har
feministene bl.a. vaert opptatt av a vise hvordan vitenskapen kan bidra til undertrykking
(Gerrard og Valestrand 1999). Samtidig har en innen feministisk vitenskapsteori stgtt pa
et annet dilemma, som har satt sitt preg pa diskusjonen innad: P& den ene siden
spgrsmalet: Kan man ha tiltro til vitenskapen som er belemret med maskulint kulturvridd

perspektiv? Pa den andre siden: Kan vi klare oss uten vitenskapen, og har vi rad til &
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miste den som et middel for a avslgre undertrykkelse? Dette doble settet med utfordringer
har satt sitt preg pa teoridiskusjonene. Jeg vil i det fglgende se pa argumentasjonen til to
feministiske vitenskapsteoretikere, som fra hver sin posisjon har gvd innflytelse pa

diskusjonen om kunnskapsproduksjon og spgrsmalet om mulige aktgrer i denne.

Sterk objektivitet i standpunktteorien

Sandra Hardings standpunktteori har gitt et viktig bidrag til den feministiske
vitenskapsteorien. Harding er inspirert av marxistiske samfunnsanalyser. Hun insisterer
pa at de som befinner seg i marginale og undertrykte posisjoner, ser bedre fordi de ser
bade sin egen og sin herres posisjon. Dette er i trad med Hegelsk herre-knekt- dialektikk.
De undertrykte har sterk objektivitet, sier Harding. Hun forkaster altsa ikke objektivitet,

men hun stiller spgrsmal ved enten /eller -tenkningen ved dikotomien:

Insistence on the division of epistemological stances between those that firmly support value-free
objectivity and those that support judgemental relativism — a dichotomy that unfortunately has
gained the consent of many critics of objectivism as well as its defenders — has succeeded in
making value-free objectivity look much more attractive to natural and social scientist than it
should (Harding 1991,5139)

Harding gnsker a videreutvikle objektivitetsbegrepet, noe som krever metoder for
systematiske undersgkelser av alle de verdiene som inngar i forskningsprosessen. For a
na troverdig kunnskap ma man endre kunnskapsproduksjonen, maten kunnskap blir skapt
pa (Asdal 1998 et. al; Sinnes 2003). Sterk objektivitet maksimerer objektiviteten, sier
Harding, ved at vi flytter i forgrunnen bestemte bakenforliggende meninger og
forutsetninger av for eksempel kulturell og sosial art. Dette blir neglisjert i tradisjonelle
forestillinger om objektivitet. Harding (1993) introduserer det hun kaller standarder for a
maksimere objektivitet. Her har begrepet sterk refleksivitet en sentral rolle. Begrepet
indikerer at forskeren reflekterer over sin tilstedeverelse og innvirkning pa
kunnskapsproduksjonen. Med begrepene sterk objektivitet og sterk refleksivitet har
Harding utfordret det tradisjonelle skillet Popper setter mellom oppdagelseskonteksten og

legitimeringskonteksten (Asdal 2001). Harding anser dialog og relasjonen mellom
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subjekt og objekt som en viktig kilde i kunnskapsutviklingen. Det er avgjgrende, hevder
Harding, at hele kunnskapsprosessen, fra spgrsmalsformulering til legitimering av den
endelige kunnskapen, legges under lupen. Sterk refleksivitet blir, slik Harding ser det, en
forutsetning for sterk objektivitet. Forskeren ma stille seg dpen for de samme kritiske
undersgkelsene som kunnskapsobjektene. Hun mener at undertrykte grupper har felles
interesser, og i kraft av a veere undertrykte har kvinner derfor en felles erfaringsbakgrunn
og en felles mate & se verden pa. Dette kan fortelle oss mer om verden enn om vi lytter til
undertrykkerens historie. Kvinner er derfor epistemologisk privilegerte, da man ser bedre
fra undertrykte og marginaliserte posisjoner enn fra maktens sentrum, understreker
Harding (Harding 1991). Standpunktteorien taler for vitenskap som tar utgangspunkt i
kvinners erfaringer, men en kan stille spgrsmalet, slik blant annet Berg (1997) gjgr:

Hvem er disse kvinnene, som i kraft av sin undertrykte posisjon, er privilegerte?

Feminist standpoint epistemology turns being the marked category into advantage. But by doing
S0, it also makes itself vulnerable not only to criticism from positivism but from post-
structuralism, too. Post-modern feminism asks questions about experience and identity — who are
the privileged women within standpoint theories? Is it meaningful or even possible to be thinking
from women’s lives given the differences between women?

(Berg 1997, s7-8)

Donna Haraway (1995) er en av dem som stiller spgrsmalet: Hvem er disse privilegerte
kvinnene i standpunktteorien? Haraway problematiserer ogsa standpunktfeminismens
tillit til at man automatisk ser bedre og skaper bedre kunnskap fra undertrykte og
marginale posisjoner. Hun har, i sine underfundige og ikke alltid like lettleste tekster,
forsgkt a bygge bru mellom en relativistisk posisjon og standpunktfeminismen. Jeg vil i

det fglgende trekke frem deler av hennes omfattende teorier og tekster.

Situert kunnskap

”Gudetrikset” kaller Donna Haraway (1991,1995) det nar forskeren ikke posisjonerer seg.
Posisjonering anser Haraway som en ngkkelaktivitet for & kunne bygge opp kunnskap.

Nar forskeren opererer som om hun er allvitende, inntar hun en posisjon som bare en
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eventuell gud kan ha. Haraways alternativ er situerte kunnskaper som inkluderer bade
etikk og politikk i kunnskapsproduksjonen. Vi ma ta stilling til og erkjenne ikke bare var
egen tilstedeveerelse, men ogsa objektenes tilstedevearelse, mener Haraway. Forholdet
mellom subjekt og objekt handler om béade etikk og politikk. Hos Haraway virker det som
om forskersubjektet er avhengig av at forskningsobjektene selv kommer til orde. Frykten
for & representere objektene uten at objektene selv har fatt fortalt sine historier, ligger der
hele tiden (Rustad 1998a). Etikken dreier seg da ogsa om at objektene skal fa anerkjent

sin aktgrstatus.

Et viktig poeng hos Haraway er at objektene, uansett karakter, har mange historier, og de
er allerede skrevet inn i en kulturell forstaelse. Kan forskeren anses for & veere et ngytralt
medium, som ved sitt objektive blikk og sine vitenskapelige metoder skal std som vitne
og gjengi naturen slik den er, uten noen forstyrrelser av forskersubjektet? Haraway
papeker at det er dette som er og har veert det moderne, europeiske, maskuline
vitenskapsidealet som har vert radende fra 1600-tallet og fram til i dag. Haraway omtaler
dette vitenskapsidealet som det beskjedne vitnet (the modest witness). Haraway er kritisk
til dette idealet, men hun gir ikke avkall pa alle sider ved det beskjedne vitnet (Lagran
2002). Hun introduserer et forskerideal som er opptatt av ngyaktighet og ansvarlighet
(Berg 1998; Haraway 1997; Laegran 2002). Alt en ser, er situert, sier Haraway. Ut fra
denne oppfatningen skal forskeren gjengi det hun ser, best mulig. Men forskeren har
alltid med seg sine forestillinger om virkeligheten, bevisst eller ubevisst, sier Donna
Haraway. Tvilen, troen, frykten og begjeret til det beskjedne vitnet skal ikke skjules,
men mane til beskjedenhet. Denne beskjedenheten har forskeren og forskerkollektivet
ansvar for (Legran 2002). Vi som ikke er guder, ma innse at vi snakker fra en bestemt
posisjon og at dette stastedet har betydning for hva vi ser og hva slags kunnskap vi
produserer, sier Haraway (Haraway 2001; Legran 2002b). En overflatisk redegjgrelse for
lokalisering er ikke nok. Haraway er likevel skeptisk til bruk av personlig pronomen som
et ledd i klargjgring av forskningsstasted. Hun sier i denne sammenheng at hun har
opplevd for mye psykologisering i kvinneforskning og feministiske kretser, av typen

personlige og til dels intime betroelser som ikke har bidratt til & klargjgre stastedet. I

53



Haraways forfatterskap er synet viktig. Vi ma kreve synssansen tilbake, sier Haraway.

Rustad (1998) papeker at Haraway med dette vil ha oss til a:

[...] reflektere over kunnskapens grenser, og var egen feilbarlighet. Det a se er vanskelig og problematisk,
uansett utkikkspost. Vi kan kun gyne de sma historiene, de lokale og delvise. Nettopp en slik mate &
perspektivere synet pa gjgr det mulig a betrakte verden pa nye mater; vi har ikke direkte tilgang verken til
var egen eller andres stasteder. Isteden er et hvert blikk gjenstand for kritikk, politikk og dekonstruksjon av
dualistiske tankeganger som florerer. Det er ikke det uskyldsrene blikk som gir kunnskapen legitimitet,
blikket er alltid situert — og nettopp det er feminismens objektivitet (Rustad 1998a, s148)

For at kunnskapen skal bli situert, ma forskeren forholde seg aktivt til dette gjennom hele
forskningsprosessen, og ut fra dette bli klar over og tydeliggjgre hva det faktisk er hun
har produsert kunnskap om (Berg 1998; Lagran 2002). Formaningen til Haraway om at
vi som forskere ma vere beskjedne, ja nesten ydmyke, er gjennomgaende. Vi er ikke
umiddelbart tilstedeveerende for oss selv, sier Haraway (Rustad 1998b, s133).
Kunnskapen om oss selv er begrenset og delvis. Haraway gar et skritt videre nar hun
papeker at var tilgang til verden og oss selv handler om makten til & se og til & bemyndige
egne perspektiver (ibid). Selv om Haraway bruker begrepet refleksivitet, anser hun det
ikke for a veere et uproblematisk begrep (ibid). Haraway introduserer diffraksjon som en
metafor. Begrepet diffraksjon betyr & bryte opp lysstraler i flere komponenter. Haraway
vil med dette fa frem at det vi ser, og det som trer frem, endrer seg avhengig av hvilke
optiske instrumenter vi er utrustet med (Moser 1998). I motsetning til refleksjon, som
bare forskyver det samme til et annet sted, viser diffraksjonsmgnstrene hvordan
forskjeller, interaksjoner og interferenser blir skapt (Haraway 2001). Bruken av denne
metaforen tydeliggjor ogsa at det er bare noen av alle de mgnstrene som fremkommer,
som vi kan forfglge (Lagran 2002). Haraway vektlegger mangfold og behov for flere
historier (Asdal et. al 1998). Vi trenger ikke flere historier som er tilfeldige og like sanne,
mener Haraway, men vi trenger flere historier som stér i forbindelse med hverandre og

snakker til hverandre, sier hun.

Haraway (1997) bruker tradleken, den leken mange av oss lekte som barn, som metafor
nar hun skal beskrive sitt eget arbeid. Tradleken dreier seg om a lage flotte mgnstre ved

hjelp av en tradlenke i passende lengde. Ved bruk av denne metaforen, som hun kaller
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Cat’s Cradle, gnsker Haraway a synliggjgre de ressursene hun bruker i sitt eget arbeid.
Leken har ingen vinnere og heller ingen tapere. Med dette gnsker Haraway a fremheve at
det verken dreier seg om krig, kamp eller konkurranse. Disse metaforene egner seg ikke

til forsta eller endre vare praksiser. Vitenskap er en kollektiv praksis.

Hvordan inspirasjonskildene har pavirket mine metodiske
valg

Min konkrete fremgangsmate, metoden, kan ikke utledes direkte fra de epistemologiske
stasteder jeg har presentert her foran. Vitenskapsteori og den konkrete forskningsmetoden
befinner seg pa forskjellige abstraksjonsnivaer. Det stastedet jeg har latt meg inspirere av
legger imidlertid visse fgringer for de metodiske valg jeg har tatt. Dette kan

oppsummeres som fglger:

Datamateriellet bygger pa et utvalg med ni jenter. Materialet sier séledes bare noe om
virkeligheten til disse jentene, og som jeg skal komme tilbake til, kan det ikke brukes til
statistisk generalisering. Ved & ga inn lokalt og konkret hadde jeg en mulighet for & ga i
dybden. Tundersgkelsen har jeg forsgkt a tilstrebe mangfold — ikke flere historier som
omhandler det samme, men flere historier som er kjedet sammen. Det har vert et viktig
mal for undersgkelsen a fa frem jentenes ulike stasted og perspektiv. Jeg har primert
snakket med jentene selv og ikke med deres foreldre, lerere eller andre. Jeg har vert
opptatt av hvordan jeg kunne fa informantene til a fortelle sine historier, og hvordan
kunne jeg fa dem i tale om sitt forhold til naturfag, et tema som jeg antok at de i
utgangspunktet kanskje ikke var serlig opptatt av'’. Jeg valgte & satse mye pa & bygge
opp en relasjon til jentene som kunne skape en grobunn for dialog med dem. Dette

pavirker mitt forskerstasted og min forskerrolle.

'® " Min antakelse bygger pé erfaringer og funn fra tidligere prosjekter jeg har deltatt i, bl.a. Jénsdttir

(1999), (2000) og (2001).
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Mitt stasted er situert, og derfor har jeg forsgkt a presentere premissene for mine
oppfatninger. I kapitlet foran presenterer jeg min teoretiske plattform, og jeg drgfter
hvordan den kan ha pavirket og satt sitt preg pa mine observasjoner og min begrepsbruk.
Mitt forskerstasted kommer til syne i mgte med informantene bade gjennom hvordan jeg
velger & stille spgrsmal og samhandle med dem og ikke minst gjennom hvilke

perspektiver jeg analyserer materialet ut fra.

Jeg har veert opptatt av bade Hardings formaninger om sterk objektivitet og Haraways
forskerideal. Jeg har derfor lagt vekt pa ngyaktighet og ansvarlighet. Jeg har ogsa vekt-
lagt refleksjoner rundt, og synliggjgring av min tilstedeverelse og innvirkning pa,

kunnskapsproduksjonen.

3.3 Utvalg

Manglende eller ufullstendig redegjgrelse og begrunnelse for valg av informanter (utvalg)

er noe som kan s tvil om kvaliteten ved flere kvalitative undersgkelser (Trost 1989).

I dette avsnittet vil jeg gjgre rede for og begrunne mitt valg av informanter til
undersgkelsen, og forsgke a svare pa hvorfor akkurat de ni jentene er valgt ut som
informanter. En slik redegjgrelse er ogsa i trad med mine metodologiske
inspirasjonskilder, is&r Donna Haraway, som presiserer viktigheten av a tydeliggjgre hva

forskeren faktisk produserer kunnskap om.

En tilsvarende tydeliggjgring av premissene for valg av forskningsarena; spgrsmalet om
hvor og hvilken kontekst/hvilket miljg jeg skulle velge som mgtepunkt med
informantene, er ogsa en viktig avgjgrelse. Miles og Huberman (1984) understreker dette
nar de papeker:

Remember that you are not only sampling people, but also settings, events and processes” (Miles
og Huberman 1984, s.41).
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I trad med denne anbefalingen og mine metodologiske inspirasjonskilder vil jeg redegjgre
for hvorfor skole ble valgte som forskningsarena, og nar den avgjgrelsen var tatt: hvorfor

valget falt pa akkurat Bygdeby ungdomsskole og videregaende skole.

I det folgende gar jeg kronologisk til verks og drgfter de valgene jeg foretok, samt
begrunnelsene for disse i den rekkefglge de oppstod. Jeg starter med overveielser rundt

valg av forskningsarena og — setting/kontekst.

Arena og mgteplass: Bygdeby ungdomsskole og Bygdeby
videregdende skole.

Ungdomsforskning som eget forskningsfelt har hatt en rivende utvikling. Skolen har
imidlertid fatt en marginal posisjon i denne kunnskapsutviklingen (Stavseng, 2000).
Undersgkelser der skolen faktisk har blitt valgt som arena for kvalitativforskning, har i
liten grad hatt sammenkoblingen mellom skolefag og ungdom som hovedtema (Schou,
2003). Det var pa bakgrunn av dette kunnskapshullet at jeg valgte skolen, og isaer

klasserommet, som ramme for min undersgkelse.

Under forberedelsen av undersgkelsen reflekterte jeg mye rundt hvilken skole, eventuelt
hvilke skoler, jeg kunne forsgke a fa innpass pa med undersgkelsen. Kriteriene for hvilke
miljger som egner seg best, er ikke faste (Ryen 2006). Dette papeker ogsa Hammersley
og Atkinson (1996), og de legger til at en forsker pa leting etter egnet miljg ikke bgr
undervurdere pragmatiske hensyn av typen tilgang til felten, mulighet for rimelig og
hensiktsmessig losji. Slike praktiske moment tok jeg hensyn til. Fra mitt arbeid som
leererutdanner har jeg for eksempel en rekke kontakter, hovedsakelig med skoler som tar
imot studenter i praksis. Dette nettverket ga meg lettere tilgang til felten, og jeg kunne ta
uformell kontakt med flere skoler. Pa den méten skaffet jeg meg et overblikk over
aktuelle skoler og klasser, fgr jeg tok en endelig beslutning om et utvalg med ni jenter pa

Bygdeby ungdomsskole.
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Til tross for at formalet med undersgkelsen ikke er a frembringe statistisk generaliserbar
kunnskap, har jeg vert opptatt av & sgke et utvalg som dekker heterogeniteten som kan
finnes i en populasjon som kjennetegnes av en viss homogenitet (Ryen 2006). Da valget
falt pa Bygdeby, hadde jeg tenkt gjennom og forsikret meg om at Bygdeby ikke skilte seg

vesentlig ut fra en gjennomsnittlig norsk distriktskommune.

Jeg gnsket a fglge jentene ogsa det fgrste aret pa videregaende skole, og da jeg visste at et
overveiende flertall av elevene fra Bygdeby ungdomsskole sgker seg inn pa den samme
videregdende skolen i Bygdeby, var det ogsa et moment som talte for a velge denne

ungdomsskolen.

Jeg var ogsé opptatt av eventuelt mangfold i jentegruppa. Ut fra denne intensjonen om a
sikre variasjon i jentegruppen valgte jeg 4 kontakte en ungdomsskole ' som tar imot
elever fra to forskjellige barneskoler i kommunen, en sentrumsskole og en fadelt skole i
utkanten av kommunen. Dette valget ble tatt pa bakgrunn av kjennskap til at
yrkesbakgrunn, utdannings- og inntekstnivaet i kommunen varierer etter naerhet til
kommunesentret. Disse variablene har vist seg a gi uttelling pa elevenes skoleresultater

(for en oversikt se bl.a. Bakke (2004)).

Jeg opplevde at praktiske og faglige utfordringer jeg kom ut for da jeg sgkte etter et egnet
miljg, var vevd inn i hverandre. Dette papeker Wadel (1991), og han fgyer til at den ene
typen utfordring kan utlgse den andre typen. Det er ogsa viktig a presisere at nar jeg
valgte et utvalg og konkluderer pa bakgrunn av dette utvalget, er det ut ifra en visshet om

at et annet utvalg kunne gitt andre konklusjoner.

7" Heretter kalt Bygdeby ungdomsskole
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Aktgrer: Et utvalg med ni informanter - Hvorfor akkurat
disse ni jentene?

Pa ungdomsskolen i Bygdeby er det to klasser i hver argang, og pa grunn av forskjellige
interne arsaker var det bare mulig a fa tilgang til en av disse klassene. Klassen hadde ni
jenter som alle sa seg villig til & mgte meg. Jentene levde alle i "tradisjonelle” familier:
Alle jentene hadde foreldre som var i fullt arbeid. Med unntak av foreldrene til en av
jentene, var foreldrenes utdanningsniva minimum 3 arig hgyskoleutdanning. Foreldrene

til den ene jenta hadde begge videregaende skole.

Patton (1990) bruker betegnelsen “purposive samling”, som pa norsk kan oversettes til
hensiktsmessige utvalg. Utvalget skal fgrst og fremst passe til undersgkelsens

problemstilling /- er og hvor godt egnet forskeren tror utvalget er til & svare pa sentrale
spgrsmal i undersgkelsen (Ryen 2006). Patton (1990) understreker at hovedregelen for

hensiktsmessige utvalg er at det ikke finnes noen hovedregel:

In the end, sampling size adequacy, like all aspects of research, is subject to peer review,
consensual validitation and judgement. What is crucial is that the sampling procedures and
decisions be fully described, explained and justified so that information users and peer reviewers
have the appropriate context for judging the sample. The researcher is absolutely obliged to
discuss how the sample affects the findings, the strengths and weaknesses’ of the sampling
procedures, and any other design decisions that are relevant for interpreting and understanding the
report results. (Patton 1990, s186)

I det fglgende vil jeg drgfte noen av de viktigste refleksjonene jeg gjorde meg da jeg
vurderte hvorvidt dette utvalget, med disse ni jentene, egnet seg til min undersgkelse.
Er utvalget for lite, og er det hensiktsmessig? Ryen (2006) papeker at det er flere
argumenter for & foretrekke sma utvalg. Blant de to mest sentrale Ryen nevner, er

gkonomi og tid.

Da problemstillingene er innflgkte, er det behov for omfattende data knyttet til hver av
informantene. Et lite utvalg gjorde det mulig & ga i dybden i det enkelte intervju, slik at

jeg kunne fa frem jentenes stasted og perspektiv. Derfor valgte jeg a intervjue et
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forholdsvis lite utvalg av jenter. I min undersgkelse er det tilgjengelighet til den enkelte
informant og hva hun mener om sitt mgte med naturfaglig kunnskap, som er det sentrale.
Min hensikt har ikke vert & telle hvor mange som mener og ser likt eller forskjellig pa

naturfaglig kunnskap. Et stgrre utvalg hadde ikke ngdvendigvis gitt mer eller bedre data.

En mulighet i min undersgkelse hadde vert & intervjue noen gutter i tillegg til de ni
jentene i utvalget. Slike intervjuer kunne ha utgjort det Lincoln og Cuba (1985) betegner
som “negative tilfeller”, dvs. personer som representerer noe annet enn informantene i
utvalget. Dette kan vaere variabler som for eksempel etnisitet, bosted, yrke, utdanning
eller kjgnn. Dermed kan en fa konstaterende eller komparativ informasjon. Jeg valgte
bort dette alternativet, da dette ville sprenge bade de gkonomiske og tidsmessige
rammene for undersgkelsen. I stedet brukte jeg observasjoner i klasserom der bade jenter
og gutter var til stede. I tillegg til dette valgte jeg a supplere intervjuer og observasjoner
av jentene, med feltsamtaler med jentenes naturfaglerere (bade pa Bygdeby
ungdomsskole og Bygdeby videregaende skole) samt helsesgster og radgiver (pa
Bygdeby videregaende skole). Dette er i trad med anbefalinger fra Miles og Huberman
(1984) som hevder at en i tillegg til de mest informasjonsrike informantene ogsa bgr
dekke noen som er mer perifere i forhold til undersgkelsens problemstilling /- er.
Hensikten med feltsamtalene og observasjonene var fgrst og fremst a skaffe til veie rikere
data og fa et mer bredspektret bilde av situasjoner og aktiviteter som informantene inngar

i.
De forste klasseromsobservasjonene pa videregdende
skole og i 10.klasse

Observasjoner i og utenfor klasserommet, gjennomfgrt i forkant av intervjuene, kan vaere
med pa a forbedre kommunikasjonen mellom oss. Observasjonene kan gi en felles

referanseramme for intervjuene. Pa denne maten blir det interaktive aspektet som ligger i
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at to mennesker, informanten og forskeren, forsgker a forsta hverandre, lettere (Haavind

2000; Widerberg 2001).

Jeg valgte a starte feltarbeidet med a observere naturfagsundervisningen i en klasse pa
den videregéende skolen som jeg antok at mine informanter skulle starte pa etter avsluttet
10.klasse i grunnskolen. Hensikten med observasjonene var ogsa a fa kjennskap til
konteksten for naturfagsundervisningen spesielt og livet i et klasserom pa videregaende
skole generelt. Slike observasjoner kan gke validiteten til undersgkelsen ved at de gker
min kunnskap om konteksten og dermed gir bredere grunnlag for & kunne tolke data i lys
av kontekst, og dermed kunne forstd data riktigere. Disse observasjonene ga meg gkt
kunnskap om livet pa en videregdende skole, noe som var viktig, da jeg selv verken har

vert elev eller leerer pa en norsk videregéende skole.

Observasjonsrunden pa videregaende skole ble etterfulgt av observasjoner av mine
informanter i klasserommet (i 10.klasse). Observasjonene ga meg en mulighet til &
henvise til spesifikke situasjoner og be om tolkninger av disse nar jeg i neste omgang
skulle starte med dybdeintervjuer av jentene. Jeg var opptatt av a forsta hvilke menings-
dannelser disse situasjonene representerte for jentene selv. Jeg kunne bruke observasjons-
dataene som utgangspunkt for samtaler under intervjuene. Et eksempel pa hvordan jeg
benyttet meg av dette, var i forbindelse med temaet kjgnn. Haavind (2000) papeker at det
er en fordel hvis intervjueren ikke trenger a ta opp temaet kjgnn ved a spgrre hva
intervjupersonene mener at kjgnn betyr. Intervjueren bringer isteden informanten til
situasjoner der jenter og gutter er involvert, men uten at innholdet ngdvendigyvis er

tematisert som kjgnnet eller kategorisert som kjgnn.

Det var konkrete forhold i klasserommet (bade verbale og ikke-verbale handlinger) som
jeg gnsket & fange opp i mine observasjoner. Observasjon ble blant annet brukt for &
skaffe oversikt over hvordan jentene deltok i naturfagsundervisningen, hvilke situasjoner
de inngikk i og hva som kjennetegnet disse situasjonene. Fokus for observasjonene var

jentenes (informantenes) forhold til naturfagsundervisningen. Jeg var ogsa opptatt av
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deres relasjoner til og samspill med bade klassekamerater (innad i jentegruppen og i
forhold til guttene i klassen) og leereren. Jeg gnsket a skaffe meg en helhetsforstéelse av

jentene i klasserommet og hvordan de kombinerte elevrollen med jenterollen.

3.4 Gyldighet

Jeg har hatt flere forskjellige innfallsvinkler i mgtet med metodiske utfordringer. I dette
delkapitlet drgftes dette samtidig som jeg gjgr rede for hvordan jeg har arbeidet med
undersgkelsens palitelighet (reliabilitet) og gyldighet (validitet). Disse begrepene, som
har sin opprinnelse innenfor den kvantitative forskningstradisjonen, har hatt en skiftende
posisjon innenfor den kvalitative forskningen. I perioder har pastander om manglende
validitet og reliabilitet vart brukt som et ankepunkt mot kvalitative studier (Kvale 1997).
I neste omgang har dette fgrt til at enkelte kvalitative forskere har avvist hele
problematikken som et foreldet positivistisk etterslep (ibid). Denne kritikken er
sammenfallende med feministisk kritikk av et tradisjonelt syn pa vitenskap og
kunnskapsproduksjon. Til tross for kritikken slutter majoritetene av feministiske forskere
seg likevel til anvendelse av vitenskapelige metoder, men de stiller spgrsmalstegn ved
muligheten for & komme frem til evigvarende objektiv sannhet. I det foregaende har jeg
gjort rede for to posisjoner innenfor feministisk forskning som pa hver sin mate
problematiserer dette. Innholdsmessig handler gyldighet og palitelighet om at forskeren
skal kunne redegjgre for hvordan hun har arbeidet med kunnskapsproduksjon gjennom
hele forskningsprosessen. Det eksisterer ulike tiln@rminger til disse begrepene, og

definisjonene er ikke entydige.

Begrepet reliabilitet viser til hvor palitelig og konsistente forskningsfunnene er. En stiller
spgrsmal ved om funnene er beheftet med systematiske eller tilfeldige feil. Slike feil kan
bl.a. vere forarsaket av "maleinstrumentet” (i dette tilfellet meg som forsker) eller

forhold i tolkningsprosessen. Det kan veare vanskelig & skille reliabilitet fra validitet nar
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vi snakker om kvalitativ metode. Har bade data, funn og analyser hgy validitet, har de

som regel ogsa hgy reliabilitet (Kvale 1997).

I min undersgkelse omfatter gyldighet bade studiens interne og eksterne gyldighet. Intern
gyldighet handler om hvorvidt vi har fatt tak i det vi har spurt om, og dermed om
informantene har forstatt spgrsmalet pa samme mate som intervjuer, mens ekstern

gyldighet omhandler studiens overfgrbarhet til andre sammenhenger (ibid).

Ekstern gyldighet

I teoretisk orientert forskning er det en viktig malsetning at forskningsresultatene skal ha
relevans utover det enkelte forskningsprosjekt. Intensjonen om & kunne generalisere
forskningsresultater, bygger pa et gnske om a kunne forutsi og kontrollere omgivelsene.
Dette er et fremtredende trekk ved den positivistiske versjonen av samfunnsforskningen
(Kvale 1997). Temaet kvalitativ generalisering diskuteres spesielt i forhold til kasus-
studier. Kvale (1997) skisserer i denne sammenheng tre former for generalisering, basert

pa Stake (1994).

For det fgrste kan man snakke om statistisk generalisering. Denne formen for
generalisering er formell og eksplisitt. Nar intervjupersonene er tilfeldig valgt og
tilfredsstiller kravene til utvalgsstgrrelse, og intervjufunnene kvantifiseres, kan funnene
gi grunnlag for en statistisk generalisering. I min undersgkelse har jeg gitt avkall pa den
statistiske generaliseringen i og med at min forskningsdesign er tett knyttet til et mindre
utvalg jenter og deres kontekst. Utvalget er ikke representativt for alle jenter i en definert

populasjon og muliggjgr derfor ikke statistisk generalisering.

For det andre kan man snakke om naturalistisk generalisering. Her er det den personlige
erfaringen hos leseren som avgjgr hvorvidt forskningsresultater fra spesifikke, unike
miljger kan avdekke problemstillinger og sammenhenger av mer generell betydning i

leserens situasjon. Hvis leseren er i stand til a finne det typiske i det unike, blir
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naturalistisk generalisering mulig. Nar leseren opplever gjenkjenning, innebarer dette et
element av generalisering. Den naturalistiske generaliseringen baserer seg pa implisitt
kunnskap om hvordan ting er, og den gir forventninger heller enn formelle forutsigelser.
Gjennom lesing av forskningsrapporter og via gjenkjennelse kan en leser finne ord for
sine implisitte kunnskaper. Nar den kan uttrykkes i ord, gar den fra a veere implisitt til

eksplisitt kunnskap.

Den tredje formen for generalisering som Kvale (1997) fremhever, er den analytiske.
Analytisk generalisering innebzarer en analyse av likheter og forskjeller mellom to
situasjoner. I motsetning til den naturalistiske generaliseringen, som er spontan, bygger
den analytiske generaliseringen pé assertorisk logikk.'® Generaliseringsargumenter som
er basert pa teori, er et eksempel pa denne typen logikk. Analysen bygger pa
tydeliggjoring av relevante kjennetegn pé aktuelle kontekster for generalisering. Ofte vil
det veere bruker av et forskningsresultat som vurderer om egen kontekst er tilstrekkelig
lik konteksten en studie ble gjort i, til at den tillater generalisering. Ved a spesifisere
perspektivene og gjgre argumentene eksplisitte, tillater forskeren leserne & selv bedgmme
generaliseringens holdbarhet (Kvale, 1997). Dette innebarer at leseren som bruker av
resultatene selv ma vurdere relevans og gyldighet av resultatene i aktuell
anvendelseskontekst. Ved & gi rik kontekstinformasjon kan leseren vurdere om nye
kontekster er tilstrekelig like til & bruke resultater som hypoteser for fortolking av andre
kontekster. Det er denne formen for overfgrbarhet jeg har tilstrebet i undersgkelsen, ved

a synliggjgre mest mulig av mitt stasted, datagrunnlag og mine kriterier.

Intern gyldighet

Valideringen omfatter ogsa kritisk vurdering av kildene. For eksempel skal den

sannsynliggjgre at jeg har fatt tak i de riktige kildene til informasjon om jentene. Skulle

'8 Et utsagn er assertorisk hvis det bedyrer at noe faktisk er slik eller slik, men uten & pésta at det ikke
kunne ha vart annerledes.
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jeg f. eks spurt lererne eller foreldrene til elevene om dem, eller valgt a snakke direkte
med jentene? Videre ma det vurderes om jentene gir @rlig og sannferdig informasjon. Et

annet viktig moment er kommunikasjonen mellom informantene og meg.

For & kontrollere og teste den interne gyldigheten har jeg brukt to hovedtilnarminger:
Validering gjennom henholdsvis en kritisk gjennomgang av prosessen og gjennom test

mot andre.

3.5 Gyldighet av datagrunnlaget

Min rolle som forsker i mgtet med informantene

Prosessen med & skaffe seg adgang til ulike forskningsarenaer kan i mange tilfeller gi
verdifulle data. Denne refleksjonen fér jeg stgtte for hos bl.a. Wadel (1991). Valg av
forskningsarena handler imidlertid ikke bare om geografisk eller fysisk plassering, noe
bl.a. Paulsgaard (1993) papeker. Feltarbeid innebzrer at en ma finne seg en plass, en
posisjon, innenfor de sosiale kontekster en vil studere. Hvilken eller hvilke roller jeg
skulle innta eller ville fa under feltarbeidet, er noe som har opptatt meg mye. I fglgende

utdrag fra feltdagboken min kommer disse funderingene frem:

Jeg har bedt om et mgte med jentene i 10b, et mgte der jeg presenterer prosjektet mitt og frir til
dem om deltakelse. Jentene har fatt fri fra en tysktime for & vaere med pa mgtet. Kjempebra, sier
de og baner vei til et ledig klasserom. Fgr mgtet hadde jeg tenkt mye over hvordan min rolle i
mgtet med jentene ville bli. Kan jeg ha en bevisst strategi, foreta et valg i dette mgtet? Jeg
bestemte meg for & prgve a ga inn i og fa aksept for lerlingrollen. Valget inneberer at jeg legger
vekt pa a fortelle jentene at jeg er under utdanning, en utdanning for folk som gnsker a bli
forskere. Jeg forteller om doktorgradsarbeidet og om avhandling og disputas. Nar skal du opp til
eksamen? lurer Sara. Om tre ar hvis alt gar bra, sier jeg. Hvis du stryker, er jeg sikker pa at du
kan fa ga opp en gang til, sier Sara, og hun nikker ivrig pa hodet. Jeg forteller ogsa at min
oppgave gér ut pa d finne ut ting, at jeg jobber med en empirisk oppgave, at jeg har fatt penger fra
Utdanningsdepartementet til & gjennomfgre denne undersgkelsen. Jenter og naturfag trenger vi
mer kunnskap om, sier jeg og fayer til, og jeg har lyst til a spgrre dere om hjelp. Lone roper: Bare
0ss? Hun har et voldsomt trykk pa oss. En hel bok bare om 0ss? Skal du ikke spprre noen andre
ogsa? (fra Feltdagboka, 18.mars 2003)

Slik beskrev jeg det fgrste mgtet med mine informanter i feltdagboken. I feltdagboken

reflekterer jeg over dette mgtet: Det jeg i ettertid har festet meg ved, er jentenes
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reaksjoner, spgrsmal og kommentarer. Jeg tenker her spesielt pa det jeg har tolket som
jentenes velvilje og begeistring. Jeg hadde ikke regnet med at de kom til & vere sa

positivt innstilt, og slett ikke at de ville stille slike konstruktive spgrsmal.

Velvillige jenter - deres agenda?

I metodelitteraturen diskuteres tilgang til og anskaffelse av informanter mye. Hvordan fa
folk til & delta? Hvilken innfallsvinkel bgr forskeren ha? Bgr forskeren kontakte lederen i
bedriften, rektor pa skolen, mor og far, tidligere ansatt, elev, lerer eller datter etc.? Etter
at jeg hadde fatt skolens tillatelse, valgte jeg a spgrre jentene fgr jeg innhentet foreldrenes
tillatelse'’. Samtlige av de ni jentene ville delta, og de fikk ogsa foreldrenes samtykke til

dette.

Jeg har reflektert mye over hvorfor jentene var sa velvillige. Valget av mgtetidspunkt var
ikke tilfeldige. Etter rad fra Ida, min ekspertkommentatorzo, kontaktet jeg en av jentene
som ogsa er tillitsvalgt for klassen, og ba henne om & komme med forslag til et hgvelig
mgtetidspunkt. Ta det i en tysktime, du, sa hun. Kan det vere pa grunn av at de slapp en
tysktime, at de er sa velvillige? Min innstilling til og svar pa dette og liknende spgrsmal
avdekker min forforstaelse av informantene. Jeg har tidligere nevnt Haraways forsker-
ideal, der ngyaktighet og ansvarlighet sitter i fgrersetet. Ved a se pa jentenes velvillighet
til 4 delta i undersgkelsen, i lys av andre uttaleser de kommer med, trer det frem et bilde
av unge jenter som gnsker a bli sett og tatt pa alvor. Lones spgrsmal (referert over) skal
du skrive en hel bok bare om oss!, indikerer et slikt gnske. Et annet eksempel pé jentenes
gnske om a bli tatt pa alvor er Benedictes bemerkning i det andre intervjuet. Benedicte
snakket om muligheten for veiledning pa videregaende skole i forhold til yrkesvalg. Vi

trenger at noen hgrer pd oss og hva vi mener, sier Benedicte.

9 Jentene var 15 &r gamle pa dette tidspunktet, og derfor trengte jeg foreldrenes tillatelse for at de kunne

delta i en slik undersgkelse.

2 Jeg vil komme tilbake til hennes rolle i undersgkelsens validering.
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Jentenes varemate og deres utsagn gjorde at jeg valgte & konkludere med at jeg hadde
mgtt jenter som ikke hadde skjult agenda og at jeg derfor kunne stole pa dem. De

fremstod som apne og @rlige, og for meg var dette et argument for at dataene er valide.

Triangulering av data

I mgtet med mine informanter blir empirien gradvis til. Den blir skapt i relasjonen
mellom informantene og meg som forsker. Jeg har brukt en kombinasjon av flere
metoder. Mangfoldig metodebruk, triangulering, er ofte et kjennetegn ved kvalitative
metoder. Triangulering blir imidlertid brukt noe forskjellig avhengig av hvilke metodiske
tradisjoner en slutter seg til. Saledes finner vi eksempler pa at triangulering blir bruk som
et virkemiddel for & gke den interne validiteten (Kolstg 2001). Triangulering blir i dette
perspektivet ansett som et middel til & kontrollere data og konklusjoner ved a kombinere
ulike metoder og metodetradisjoner (Jacobsen 2005). I min undersgkelse har jeg brukt
triangulering ut fra et gnske om a fa rikere data som pa ulike mater kan belyse samme
hovedtema. Jeg har tidligere drgftet Haraways bruk av metaforen diffraksjon. Min bruk
av flere alternative metoder for datainnsamling er inspirert av Haraway og bunner i en
gnske om rikere data. Jeg har ikke hatt et gnske om a fortelle flere historier om det
samme, men flere historier som har forbindelse med hverandre. De forskjellige metodene
har blant annet blitt brukt som forberedelse til neste steg i forskningsprosessen. Et
eksempel pa dette er min bruk av observasjoner i klasserommet som et grunnlag for a
lage en intervjuguide. Min bruk av ekspertkommentator og lesergrupper er et annet

eksempel pa triangulering. Dette har jeg beskrevet og drgftet i avsnittet " Test mot andre”.

A fa jentene i tale om et tema som de i utgangspunktet
kanskje ikke er interessert i 3 snakke om.

I det fglgende vil jeg ha fokus pa den andre hovedutfordringen jeg hadde, nemlig:

67



hvordan fa jentene i tale om et tema som de i utgangspunktet kanskje ikke er interessert i
a snakke om. Denne utfordringen mgtte jeg i begge de to intervjurundene jeg hadde med
jentene, henholdsvis mot avslutningen av deres 10. skoleér pa grunnskolen og i deres
fgrste semester pa videregaende skole. I de to intervjurundene valgte jeg forskjellige
innfallsvinkler i mgtet med disse utfordringene, og derfor har jeg i det fglgende valgt a

drgfte disse to intervjurundene hver for seg.

Intervju med jentene i 10.klasse pa ungdomsskolen

I det fgrste intervjuet av jentene tok jeg sikte pa semistrukturerte dybdeintervjuer. Det
jentenes opplevelser og erfaringer med skolens naturfag som var hovedtema i disse
intervjuene. Intensjonen var at jentene bade skulle beskrive situasjoner (fra deres mgter
med naturfag) og vurdere de forhold som de har beskrevet. I intervjuene ba jeg jentene
ogsa om a beskrive seg selv (som jenter og som elever) og prgve a fa frem deres syns-
punkter pa hva som kjennetegner en vellykket jente og en vellykket elev.

Med utgangspunkt i bl.a. observasjonsnotatene laget jeg en intervjuguide og gjennom-
forte et prgveintevju med Maja, ei av jentene. Ved analyser av dette prgveintervjuet ble
det tydelig at ikke alle spgrsmalene hadde nadd frem til informanten. Ved & evaluere
spgrsmalene i intervjuguiden henholdsvis etter en tematisk dimensjon og en dynamisk
dimensjon trer svakhetene tydeligere frem. Den tematiske dimensjonen er relatert til
forskningsspgrsmalene, mens den dynamiske dimensjon er relatert til interaksjonen
mellom informant og intervjuer (Kvale 1997). Evalueringen av intervjuguiden jeg brukte
i prgveintervjuet, viste at et godt konseptuelt tematisk spgrsmal ikke ngdvendigvis er et
godt dynamisk spgrsmal. De spgrsmalene i prgveintervjuet som handlet om forholdet til
skolens naturfag, viste seg a skape brudd i samtalen. Nar jenta jeg intervjuet, svarer kort
og svert generelt, prgver jeg desperat a fa henne til a konkretisere sine svar. Samtidig vil
jeg unnga rene faktaspgrsmal, da det er hennes opplevelser av naturfag jeg gnsker a vite

mer om: Fglgende utdrag er et eksempel pa dette:

Gudridn: Hvis vi ser pa det som er litt neermere deg, hvis vi ser pa naturfag sann som det er her pa

skolen, hvordan opplever du naturfag? Hva synes du om det? Om det faget?
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Maja: Det er litt greit det er ikke s vanskelig

Gudridn: Neiii hva tror du, hva er det som gjgr at det ikke er sa vanskelig?
Maja: Det er vel fordi det er lagt opp for oss

Gudrin: Ja, ummm

Maja: Ja

Gudrin: Har du noen fag som du synes er vanskelig

Maja: Tysk [lav latter]

Ved videre analyser av dette prgveintervjuet kom det ogsa frem et mgnster som viste et
skarpt skille mellom spgrsmal som handlet om temaer som Maja hadde et personlig
forhold til og temaer relatert til naturfag i skolen. Eksempler pa hennes personlige temaer
er fritidsaktiviteter, familien hennes, barna hun sitter barnevakt for, fremtidsdrémmen om
a bli enten barnelege eller fgrskolelerer, refleksjoner rundt hvordan det hadde vert a bo i
en stgrre by enn Bygdeby. Alle disse temaene snakker Maja uanstrengt om. Men da jeg
nzrmet meg temaer som hadde med skolens naturfag a gjgre, fikk jeg ikke svar pa det jeg
spurte om. Jeg fikk pa det tidspunktet problem med 4 komme pa innsiden av informanten,
og intervjuet fikk mer karakter av & vere en strukturert spgrreundersgkelse i muntlig

form.

Ved utarbeidelse av en ny intervjuguide la jeg vekt pa a finne frem til det jeg antok kunne
vaere mgtepunkter mellom jentene og naturfaglig kunnskap. Pa denne maten ville jeg
pr@ve a ivareta bade den tematiske og den dynamiske dimensjonen. Dette forsgkte jeg a
fa til ved hjelp av konkretisering. I prgveintervjuet hadde jeg tatt utgangspunkt i mine
egne observasjoner fra klasserommet. I den forbedrede utgaven av intervjuguiden la jeg
til flere spgrsmal som jeg hapet ville utlgse mer detaljerte svar. Eksempler pa slike
spgrsmal er bl.a.: Nd jobber dere med .....? Hva synes du om dette temaet? Hvis du fikk
lov til a velge et tema som dere skulle jobbe masse med i naturfag — hvilket tema ville du

velge?

I den nye intervjuguiden la jeg ogsa til spgrsmal der jeg prgvde a fange opp jentenes syn

pa og forhold til og erfaringer med forskning og vitenskap. Spgrsmalene konkretiserte jeg
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ved hjelp av dagsaktuelle saker fra media (jfr. vedlegg nr.9). Blant annet kom jeg inn pa
en debatt som pagikk pa det tidspunkt om dietter og slanking. Jeg tok ogsa utgangspunkt i
en reklame for leppestift. Denne reklamen hentet jeg fra ungdomsbladet Mag. I tillegg
brukte jeg materiale hentet fra nettsidene til NRK- programmet Schrgdingers katt (jfr.
vedlegg nr.9).

I intervjuene erfarte jeg at jentene responderte godt pa disse temaene. De ga lange
sammenhengende svar og virket oppriktig interesserte og ivrige. Det konkretiserings-
materialet jeg brukte, bidro imidlertid til & flytte fokus fra skolens naturfag til naturfaglig

kunnskap.

Noen av jentene var avhengig av skolebussen, og derfor valgte jeg a foreta intervjuene i
skoletiden. Det var en utfordring a fa plassert alle intervjuene, da samtlige jenter helst
ville intervjues i tysktimene. I den fgrste intervjurunden (pa ungdomsskolen) ble
tidspunktene bestemt i samrad med den enkelte jente og klasseforstanderen. Jeg fikk lane
kontoret til inspektgren pa ungdomsskolen, og der foretok jeg alle intervjuene.
Intervjuene varte, i gjennomsnitt, i en klokketime.

Noen av intervjuene ble avbrutt av leerere som kom brusende inn: De knakket pa dgra, og
fgr jeg rakk a rope “opptatt”, var de inne i rommet, sa pa oss og sa: ”jeg skal bare hente
en perm”. For meg var dette ogsa data. Sier ikke dette noe om kulturen pa denne skolen?

Slike episoder noterte jeg meg.

Intervjuene ble tatt opp pa band. Hvert intervju skrev jeg ut for jeg startet pa det neste.
Transkripsjoner blir ofte oppfattet som selve det solide empiriske materialet 1 et
intervjuprosjekt (Kvale 1997). Dette forsgkte jeg a vaere bevist pd. Ved transkriberingen
noterte jeg sma kommentarer og assosiasjoner parallelt med utskrivingen av teksten. For
meg fungerte det bra. Det var en mate og bli kjent med materialet pa, og ikke minst ga det
samtidig viktige tilbakemeldinger til meg som intervjuer. Mine informanter snakker alle,
med ett unntak, Bygdebydialekt. T utskriftene valgte jeg a oversette intervjuene til

normert bokmal. Intervjuene skrev jeg, i fgrste omgang, ut ordrett med alle ahhh-, mmm-
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ene. Nar jeg beholder mest mulig informasjon, mener jeg at validiteten gker i forhold til
senere analyser. Sannsynligheten for riktige” tolkninger gker ved at jeg beholder mest

mulig detalj- og kontekstinformasjon.

Ved en slik fremgangsmate er det viktig & veere oppmerksom pa at transkribering alltid
utgjgr en kunstig konstruksjon av kommunikasjon fra muntlig til skriftlig form (Kvale
1997). Ved bruk av direkte sitat fra intervjuene med jentene har jeg gjort en avveiing
mellom en ordrett gjengivelse og utidig gjentakelse av ord og setninger som kjennetegner
muntlig tekst. Sitatene er ikke ordrette nedskrivinger fra lydband men omarbeidet slik at
de har mindre preg av a vere en muntlig tekst. I trad med Alver (1990) sine anbefalinger
har malet veert & gi presentasjonene en skriftlig form uten & svekke meningene i det

jentene har sagt.

Observasjoner, fellessamling, logg og intervjuer av jentene
pa videregdende skole

I det folgende vil jeg ga over til & beskrive og drgfte feltarbeidet etter at jentene hadde
begynt pa videregdende skole. Atte av jentene begynte pa videregiende skole i Bygdeby.
En av jentene flyttet til en stgrre by. Denne jenta valgte jeg a intervjue i hennes andre
semester pa videregdende skole. Fremgangsmaten og analysene av dette intervjuet

redegjgr jeg grundig for i artikkelen ” Annas mgte med naturfag”.

I feltdagboken har jeg reflektert over utfordringer knyttet til avveiinger mellom pé den
ene siden & ta utgangspunkt i en oppsatt plan og det a vere fleksibel og gripe de
muligheter som gir seg underveis i feltarbeidet. Mens jeg i det foregaende drgftet

utfordringer knyttet til 4 f4 informantene®' i tale, vil jeg her drgfte hvordan jeg dro nytte

21 1 forskning benyttes mange begreper for 4 karakterisere de som studeres eller gir forsker informasjon.
Her vises til Gilchrist (1992), som nevner fglgende atte betegnelser: «informant», «consultant», «friend»,
«respondent», «actor», «participant», «interviewee» og «source». I mitt arbeid bruker jeg betegnelsen
informant /- er, og i noen tilfeller nar jeg referer spesifikt til mine informanter, bruker jeg betegnelsen
jentene.
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av den narheten jeg hadde klart a opparbeide til jentene. I denne delen drgfter jeg ogsa

hvordan samspillet med informantene pavirket min forskningsplan.

Hvordan f& rike data?

Tre uker ut i hgstsemesteret startet jeg observasjonene i de klassene jentene na gikk i pa
videregaende skole i Bygdeby. Igjen var intensjonen & “samle pa episoder” som jeg
kunne snakke med jentene om. Observasjonene utgjorde, selvfglgelig, ogsa data i seg
selv. Ved flere anledninger hadde jeg vekslet noen ord med informantene da jeg var i
deres respektive klasser for a observere. Ved en anledning vekslet jeg noen ord med en av
informantene, Brita, som fortalte at de tidligere klassevenninnene na sa lite til hverandre,
og det var litt dumt egentlig, sa hun. I mine observasjoner ble jeg etter hvert opptatt av
hvor forskjellige disse klassene var. Det var da ideen ble f@dt: hvordan kunne jeg bruke
jentene som intervjuere av hverandre? Hvordan kunne jeg inkludere dette i min plan? I
den opprinnelige planen hadde jeg med loggskriving (informantene skriver logg) som en
innfallsvinkel for a fa frem jentenes forstaelse av egne opplevelser, erfaringer og roller. I
planen hadde jeg lagt inn en fellessamling med alle jentene, der jeg skulle introdusere
loggboka for dem. I den nye, reviderte planen holdt jeg fast ved denne fellessamlingen,
men jeg la inn bade en gkt der jentene kunne snakke sammen uten min innblanding og en
gkt der jeg hadde lagt noen fgringer for hvilke temaer de skulle drgfte i lag. En utfordring
i denne sammenheng var dokumentasjonen: hvordan kunne jeg fa dokumentert det som
kom frem i diskusjonen. Jeg valgte a lage et enkelt evalueringsskjema som jeg delte ut
mot slutten av fellessamlingen, som varte i to og en halv time. Skjemaet var todelt. Den
fgrste delen skulle jentene svare pa individuelt. Denne delen handlet om hvordan det
hadde vert 4 begynne pa videregaende skole, og den bestod av felgende tre apne
spgrsmal:

1) Dette er kjekt,

2) Dette er kjedelig,
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3) Dette har veert vanskelig.

I den andre delen ba jeg jentene om & sette seg sammen to og to. De ble bedt om a sette
seg sammen med ei annen jente som de ikke gikk i klasse med pa videregaende skole.
Her skulle de lage "lure” spgrsmal som jeg kunne stille til ei jente som nettopp hadde

begynt pa en videregdaende skole.

Logg

Min hovedintensjon med loggskrivingen var & fa frem jentenes forstéelse av egne
opplevelser, erfaringer og roller. I utgangspunktet var jeg spesielt opptatt av eventuelle
forskjeller og likheter i jentegruppen og innenfor naturfagsundervisningen. Jeg mente
ogsa at jentenes logg kunne vere en god bakgrunn for & lage intervjuguide. Logg ble
valgt som metode ut fra en antagelse om at dagbokskriving er noe som kan passe til
jentekulturen. Erfaringer jeg har med tidligere prosjekt, viser imidlertid at dette kan vere
problematisk a fa til. Dersom dette ikke ble vellykket, ville jeg likevel ha datamateriale

som jeg kunne basere analysene pa.

Erfaringen og materialet fra fellessamlingen, skjemaene og mine observasjoner brukte jeg
som grunnlag for bl.a. loggboka og fellesintervjuene med to og to jenter i lag. |
loggbgkene la jeg vekt pa a utfordre jentene om det de hadde snakket lite om pa
fellessamlingen, nemlig naturfag. I brevet som fulgte med loggbgkene som jeg sendte til
jentene, ba jeg dem om a tenke pa loggboka som “en dagbok som handler mest om deg
og naturfag”. Jeg la ogsa ved en liste som de kunne stgtte seg til nar de skulle skrive

loggboka (jfr. vedlegg nr.6).

Fellesintervju av to og to jenter i lag
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Ut fra forelgpige analyser av loggbgkene og erfaringer fra fellessamlingen bestemte jeg
meg for a kalle jentene inn til fellesintervju — to og to. Jeg satte dem sammen i par pa
tvers av klasser. Ved sammensettingen av parene dro jeg ogsa nytte av at jeg na var blitt
godt kjent med dem. Jeg visste litt om relasjonene jentene imellom. Jeg forsgkte a sette
dem sammen i par slik at jeg unngikk a kalle inn to jenter som hadde mye med hverandre
a gjgre bade pa skolen og i fritiden. Jeg antok at de ville spgrre hverandre om ting som de
ikke ville ta opp i intervjuet, da det var ting de visste om hverandre fra fgr. Pa den andre
siden kunne jeg risikere at jentene, nettopp pa grunn av manglende kjennskap til
hverandre, ikke ville kommunisere sa bra. Jeg brukte en intervjuguide som jeg hadde
laget bl.a. pa grunnlag av analyser av fellessamlingen og loggbgkene. Hver av jentene
fikk minst ett oppfglgingsspgrsmal fra loggboken de hadde skrevet, men hovedtema var
deres forhold til naturfag bade i fortid og fremtid. I intervjuguiden hadde jeg ogsa lagt inn
spgrsmal som omhandlet deres syn pa og tillit til naturvitenskap og naturfaglig kunnskap.
I disse intervjuene erfarte jeg fordelen ved 4 la jentene snakke sammen. De stilte
spgrsmal som jeg aldri hadde kommet pa. Jentene Igftet frem mange problemstillinger

som det kan vere vanskelig for en utenforstaende a identifisere.

3.6 Arbeid med analyser

Giddens (1993) snakker om at samfunnsvitenskapen bygger pa dobbel hermeneutikk.
Samtidig som samfunnsforskeren ma forholde seg til en verden fortolket av de sosiale
aktgrene, ma forskningen rekonstruere disse fortolkningene ved hjelp av teoretiske
begreper. Forskning som ngyer seg med bare a gjengi de sosiale aktgrenes oppfatninger,
vil ikke si oss alt som er av interesse (Gilje og Grimen 1993). Gehalten i aktgrenes
fortolkninger er ikke et kriterium for hvorvidt forskeren ma forholde seg til disse.
Aktgrenes “feilaktige” fortolkninger kan veare av like stor interesse for samfunns-
forskeren som de mer “’korrekte” fortolkningene (ibid). Rennie (2000) papeker dessuten

at dobbel hermeneutikk dreier seg om:

... human agency. As agents, people may choose the way in which they represent their experience
and, indeed, may opt either to misrepresent it or not to disclose it. (Rennie 2000, s63)

74



Dobbel hermeneutikk er ikke en enveisprosess: Aktgrenes fortolkninger er ogsa pavirket
av samfunnsforskningen. Begreper som opprinnelig var teoretiske og erfaringsfjerne, gar
inn i dagligspréket og brukes av aktgrene i deres fortolkning av seg selv og andre (Gilje

og Grimen 1993).

Jeg har bade i artiklene og i et eget kapittel forsgkt a gjgre rede for tidligere forskning og
teoretiske perspektiv som har hatt innvirkning pa utformingen av undersgkelsen. Min
kjennskap til tidligere forskning og ulike teoretiske perspektiv pavirker ogsa maten jeg
mgter feltet pa. Ut fra en forstaelse av at det er umulig a starte en forskningsprosess med
blanke ark, og at det ikke finnes observasjoner som ikke er teoriimpregnerte, har jeg lagt

vekt pa & presentere premissene for egne oppfatninger.

Innledningsvis poengterte jeg at arbeidet med undersgkelsen har vekslet mellom
datainnsamling, analysearbeid, skriving av arbeidsnotat og artiklene. Jeg velger

imidlertid a presentere arbeidsprosessene separat.

Datamaterialet mitt er relativt omfattende. Faren for & ga seg vill i store datamengder er
stor. Jeg var derfor opptatt av a sgrge for systematikk i analysearbeidet. Med en
strukturert fremgangsmate blir det lettere a sikre seg en optimal utnyttelse av hele
datamaterialet. Jeg valgte a bruke dataprogrammet Atlas.ti (se http://www.atlasti.de/) for
a organisere materialet. De kreative analysene og tolkningene av datamaterialet kan ikke
gjennomfgres av verken Atlas.ti eller andre beslektede dataprogrammer, men slike

dataprogrammer kan lette arbeidet med analysene.

I min undersgkelse var Atlas.ti et egnet verktgy for a skaffe en oversikt over data-
materialet, velge ut, ssmmenlikne og sette sammen meningsfulle brokker fra de store
mengdene med tekst som blir produsert. Ved hjelp av Atlas.ti kunne jeg ogsa ta vare pa
gryende ideer og hypoteser. Transkripsjonene av hvert enkelt intervju utgjgr et primear-

dokument, og hvert enkelt observasjonsnotat er lagret i egne prima@rdokumenter. Alle
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disse prim@rdokumentene er plassert i en felles analysefil kalt hermeneutisk enhet i

Atlas.ti.

Viktigheten av forskerens selvrefleksjon:

Bruk av feltdagbok

Jeg har veert opptatt av en kritisk gjennomgang av min egen forskningsprosess. Ved a
synliggjgre prosessen gir jeg leseren en mulighet til innsyn og eventuelt et grunnlag for &

vurdere prosessen og tolkningenes validitet.

I den kritiske gjennomgangen av prosessen har min feltdagbok spilt en sentral rolle.
Innen feministisk forskning blir forskningsdagbgker brukt som en av flere metoder for a
sikre forskerens selvrefleksjon (Code et. al 2000). Gjennom hele forskningsprosessen har
jeg lagt vekt pa a nedtegne sma og store refleksjoner som har dukket opp i forbindelse
med bade innsamling av data og analyser av materialet. Dette er i trad med mine
feministiske inspirasjonskilder, som vektlegger slik selvrefleksjon.

Silverman (2002) sammenlikner forskningsprosessen med en vev som tilsynelatende er
uten sgmmer. Han anbefaler en malbevisst bruk av en feltdagbok for & avdekke de

usynlige sgmmene:

This will avoid presenting the reader with an apparently “seamless web” of ideas which conceals the
development of your thinking with all its setbacks and dead-ends. In this way, the text can be like a
detective story, where one presents these kinds and “false leads” until they are revealed to be dead-ends
(Alasuutari, 1995:192, sitert i Silverman 2002, s 193)

I dette kapitlet vil jeg referere til min feltdagbok, da den har spilt en sentral rolle i
arbeidet med validering av resultater gjennom forskningsprosessen. Den har fungert som
et utmerket verktgy for & gke og styrke min selvrefleksjon. Feltdagboken har jeg ogsa
brukte i forbindelse med test av materialet mot andre, fagfeller og ekspertkommentator

Ida.
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Analyser av datamateriale samlet inn i Bygdeby

Induktiv analyse

Jeg vektlegger en induktiv fremgangsmate der malet ikke primeert er a teste eller prgve ut
teorier, men a utvikle begrep, kategorier og hypoteser om relasjoner ut fra datamaterialet,

men likevel forankret i perspektivene som er beskrevet i teorikapitlet.

I prinsippet har jeg gjennomfgrt analysearbeidet langs to dimensjoner. Jeg har hatt fokus
pa henholdsvis den enkelte jente og pa ulike hovedtema (jfr. intervjuguider, vedlegg 3 og
8). Data-materialet ble kodet ved hjelp av Atlas.ti ut fra disse to hoveddimensjonene.
Videre kan arbeidet med analysene deles inn i tre faser: Den letende fasen, fasen for
kjernekategorier og fokuseringsfasen. Det fgrste bilde av materialet fikk jeg allerede
mens jeg transkriberte intervjuene. Analyseprosessen startet imidlertid da jeg var ferdig
med den fgrste intervjurunden.

Gjennomgaende for alle analysene er vekslingen mellom induktive og deduktive faser,
mellom koding, kategorigenerering og gjennomgang av datamaterialet i lys av tentative
kategorier for & se om tolkningene holder mal. Dette er en av grunnideene i den konstant
sammenliknende metode, som er vanlig a fremheve i analyse som har som mal a utvikle

beskrivende kategorier (Silverman 2002).

Analyser av intervjuer i 10.klasse

I den fgrste letende fasen ble hver jente behandlet som en case, og jeg hadde hovedfokus
pa hver enkelt jente. Alle transkripsjonene av intervjuene ble fgrst lest med tanke pa a
fange opp jentenes fortellinger om seg selv som elever, bade generelt og i naturfag
spesielt. Parallelt med analysearbeidet skrev jeg memo for hver av jentene, der jeg flettet
sammen inntrykk fra observasjonene, feltsamtaler og intervju. Jeg kodet dette materialet

for hver av jentene.
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I neste fase, fasen for kjernekategorier, skiftet jeg fokus over til hovedtema. Jeg leste
gjennom alle transkripsjonene med det for gye a identifisere noen felles hovedtemaer pa
tvers av casene. Den halvstrukturerte intervjuguiden jeg hadde brukt, viste seg a gi en
klar temastruktur. Samtidig var jeg bevisst pa at jeg kunne velge andre hovedtemaer enn

de relativt vide temaer i intervjuguiden.

Analyser av denne typen vil alltid vaere farget av det perspektivet en leser materialet ut
fra. I denne fasen vektla jeg derfor innspill fra forskjellige fagmiljger og fra min
ekspertkommentator, Ida (jfr. avsnittet “Test mot andre”). Mange av innspillene apnet
opp for flere tolkninger og tenkelige tiln@rminger. I noen tilfeller var det avvik mellom
mine tolkninger og disse innpillene, og da det dukket opp spgrsmal som datamaterialet
ikke ga entydig svar pa, valgte jeg a kontakte jentene. Jeg vil i et senere delkapittel
beskrive en slik diskrepans mellom meg og lesergruppen i forbindelse med en
observasjon i 10.klasse (jfr. ”Et alternativt blikk pa lappene til Benedicte og Petra™).
Hvordan dette pavirket mitt bilde av de to jentene, tar jeg opp i avsnittet om mitt
forskerstasted. I artikkelen ”Kroppen i naturfagrommet” har jeg beskrevet hvordan jeg
valgte 4 benytte tekstmeldinger for a fa jentene til & utdype svar fra intervjuet. Min bruk
av tekstmeldinger til jentene handler om a bruke jentenes kanal og form for

kommunikasj on*?.

Fasen for kjernekategorier munnet ut i flere kjernekategorier, som alle dreide seg om
jentenes opplevelse av valg. Hvordan jentene fortolker egne og hverandres preferanser og
valg, og hvordan de velger a forholde seg til disse, viste seg & veere et tilbakevendende
punkt i materialet. Det var med disse kjernekategoriene jeg tok fatt pa den neste fasen.

Denne fasen falt i tid sammen med at jentene skulle begynne pa videregaende skole.

2 Jeg har ikke klart 4 oppspore faglitteratur som drgfter bruk av tekstmeldinger i forskningssammenheng
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Analyser av datamateriale samlet inn i videregdende skole

Jeg viser til presentasjonen av observasjoner, fellessamling og intervjuer tidligere i
kapitlet. Jeg bruker den samme strukturen for & presentere analysene av datamaterialet

jeg samlet inn etter at jentene hadde begynt pa videregaende skole.

Analyser av observasjoner

Som tidligere nevnt var intensjonen med observasjoner av jentene i deres nye klasser pa
videregaende skole, fgrst og fremst a bli kjent med deres skolehverdag. Jeg gnsket &
skaffe meg bakgrunnsinformasjon som eventuelt ville gjgre intervjuguiden mer konkret.
Observasjonene ble analysert fortlgpende. Igjen rettet jeg sgkelyset pa hver enkelt jente
og behandlet hver og en av dem som en case. Jeg sd pa datamaterialet for hver enkelt
jente og stilte spgrsmalet: hvordan deltar hun som elev i naturfagsundervisningen? I mine
observasjoner virket det som jentene deltok mindre enn de gjorde i 10.klasse aret for.
Tidligere i kapitlet har jeg beskrevet hvordan observasjonene og analysene av disse forte

til at jeg valgte a kalle jentene inn til en fellessamling.

Analyser fellessamling og loggbgker

Ved analyser av skjemaene som ble brukt pé fellessamlingen med jentene, benyttet jeg en
fremgangsmate som Kvale (1997) betegner som ad hoc meningsgenerering. Dette
inneberer at forskeren bruker flere ulike innfallsvinkler for 4 analysere materialet. Ved
analysen av skjemaene lette jeg forst etter hovedtemaer. Jeg leste igjennom alle arkene
for & danne meg et overordnet bilde. I dette generelle bildet fant jeg et mgnster som viste
at jentene fgrst og fremst var opptatt av den sosiale/relasjonelle siden ved sitt nye liv pa
videregaende skole. Del to i skjemaet (der jentene skulle svare to og to i lag) ga rike data
som forsterket inntrykket av jentenes vektlegging av det sosiale/relasjonelle. Analysene

av materialet fra fellessamlingen viste at jentene ikke satte fokus pa naturfag. Som
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tidligere nevnt valgte jeg derfor a legge vekt pa a utfordre jentene spesielt pa deres
opplevelser av naturfag i loggbgkene. I den fgrste letende fasen ved analysen av logg-
bgkene fokuserte jeg derfor pa hvordan hver enkelt jente beskrev sitt forhold til naturfag.
Jeg leste forst gjennom hver enkelt loggbok med det for gye a skaffe meg et helhets-
inntrykk. Videre fulgte jeg fremgangsmaten beskrevet tidligere da jeg gikk over til &
identifisere kjernekategorier. Jeg utarbeidet spesifikke kjernekategorier fra den enkelte
loggbok, som ble fulgt opp med konkrete spgrsmal i fellesintervjuene. Hvordan jentene
utformet loggbgkene, ga meg ogsa et inntrykk av dem. Et eksempel pa dette er en analyse
av loggboken til en av jentene som jeg brukte i artikkelen ”Det er mitt valg” for a utdype

og nyansere mitt bilde av jenta som hadde skrevet denne loggboken.

Jeg utarbeidet ogsa kjernekategorier som var felles for flere loggbgker. Disse kjerne-
kategoriene omhandlet jentenes syn pa god lering og mestring av skolens naturfag.
Loggbgkene ga ogsa et godt innsyn i jentenes syn pa forskjellige temaer i naturfags-
undervisningen. I loggbgkene fant jeg et mgnster som kunne tyde pa at jentene var
opptatt av at skolens naturfag skulle vere relevant for deres liv, bade i natid og fremtid.
Dette kodet jeg i flere kjernekategorier. Mine analyser av disse kjernekategoriene fgrte til
at jeg flyttet fokus fra jentenes forhold til skolens naturfag til deres forhold til natur-
faglige emner. I de pafglgende fellesintervjuene ble disse kjernekategoriene brukt som

utgangspunkt for & lage en intervjuguide.

Analyser av fellesintervjuer

Ved analysen av fellesintervjuene ble den samme fremgangsmaten brukt som ved
analysen av de fgrste intervjuene. Jeg startet med en letende fase, der alle intervjuene ble
lest, slik at jeg kunne danne meg et helhetsinntrykk og identifisere hovedtema. Temaene
jeg identifiserte, kunne grovinndeles i to hovedtemaomrader: Et temaomrade som handlet
om relasjoner og sosiale forhold i klassen og pa skolen, og et annet som bar sterkt preg av

intervjuguiden og handlet om jentenes forhold til naturfag. Iintervjuguiden hadde jeg

80



ogsa lagt inn spgrsmal som omhandlet deres syn pa og tillit til naturvitenskap. Da jeg
begynte a lage kjernekategorier med utgangspunkt i de to hovedtemaomradene, fant jeg
ut at de hadde en vesentlig felles kjerne, nemlig jentenes opplevelse av valg. Med
kjernekategorien valg i fokus foretok jeg en ny gjennomgang av materialet. Gradvis
vokste det frem et mgnster som hadde mange likhetstrekk med Becks teorier om
risikosamfunnet. Dette fgrte til at jeg gjennomfgrte en ny inspeksjon av dataene med
inspirasjon hovedsakelig fra Becks teori, men med et supplement fra andre sentrale
teoretikere innen det samme teorifeltet. To av artiklene i avhandlingen har sitt utspring i
denne vinklingen pa analysene. Jeg viser til artiklene “Det er mitt valg!” og “Kroppen i
naturfagrommet” for n&ermere utgreiing av hvordan Becks begrepsapparat kommer til

syne i analysene av datamaterialet.

3.7 Gyldighet av analysen

Test mot andre

Validering av analysene innbefatter kommentarer og vurdering fra andre fagfolk. Slike
innspill har vert viktige for meg. De har bidratt til at jeg har fatt hgre andre perspektiver,
og jeg har blitt provosert pa mitt stasted og mine tolkninger. Innenfor bl.a. feministisk
forskning har det etter hvert blitt velkjent & bruke lesergrupper i forskerkollektivet. Ved a
invitere andre fagfolk i oppstarten av feltarbeidet har jeg fatt innspill fra en slik kollegial
lesergruppe. Denne lesergruppen, som hos meg bestod av fire kvinnelige kollegaer, fikk

utdrag av feltdagboken og ble bedt om a tolke det de leste.

Min veileder har gitt velfundert kritikk og konstruktive innspill gjennom hele

avhandlingsarbeidet.

Undersgkelsen er ogsa presentert pa flere konferanser, blant annet pa konferansen for

Nordisk pedagogisk forskning (NERA) og Lararstemnet i Sogn og Fjordane. Videre har
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jeg deltatt og presentert forskningsarbeidet pa Eseras (European Researchers in Science
education) sommerskole i Miilheim, Tyskland. Jeg har videre presentert arbeidet mitt i to
eksterne forskningsmiljger, Institutt for praktisk pedagogikk ved Universitetet i Bergen

og Institutt for lererutdanning og skoleutvikling ved Universitetet i Oslo.

I mitt eget fagmiljg har jeg presentert arbeidet pa en samling for stipendiater ved
Universitetet i Bergen, i pedagogikkseksjonen ved Hggskulen i Sogn og Fjordane,
avdeling for leerarutdanning og idrett og pa et internt seminar pa Seksjon for leering og
leererutdanning, Universitetet for miljg- og biovitenskap. De tre artiklene i avhandlingen

har blitt referee-bedgmt.

Alle disse instansene har kommet med kritiske spgrsmal og innspill som har vert nyttige
for validering av studien. Innspillene handlet bl.a. om nye teoretiske tilneerminger og
tidligere forskning som jeg kunne relatere til min undersgkelse. Jeg fikk ogsa innspill og

kritiske spgrsmal relatert til den metodiske innfallsvinkelen jeg hadde valgt.

Haraway papeker at forskeren og forskerkollektivet har et ansvar for tilstrekkelig
beskjedenhet i forhold til vare stasteder, og jeg valgte i tillegg & hente assistansen utenfor
forskerkollektivet, hos Ida. I det fglgende vil jeg ga over til a redegjgre og drgfte hennes

rolle i valideringen av undersgkelsen.

Bruk av en jevnaldring som ekspertkommentator

I den fgrste delen av feltarbeidet fikk jeg ogsa innspill fra Ida, som ikke tilhgrer
forskerkollektivet. Opprinnelig gnsket jeg & komme i kontakt med ei jente pd omtrent
samme alder som mine informanter. Jeg gnsket a fa kritiske innspill til intervjuguiden
jeg hadde utarbeidet. Ved hjelp av en kollega kom jeg i kontakt med Ida. Hun er ett ar

eldre enn mine informanter og elev pa en annen videregaende skole. Hun er bosatt i en
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annen del av kommunen enn mine informanter, og hun kjenner ikke informantene. Idas

rolle ble gradvis mer omfattende i arbeidet med validering av undersgkelsen.

Ida hadde sagt seg villig til & hjelpe meg med forberedelser til det fgrste mgtet med
informantene. Nar vi i samtalen kommer inn pa hvordan jeg bgr ordlegge meg i
mgteinnkallingen, og vi drgfter hvilken type jenter jeg kan komme til & mgte, blir Ida
ivrig. Hun beskriver med stor innlevelse de forskjellige jentetypene som hun regner med

at jeg kan komme til & mgte:

En bitch er en jente som er ganske lgs. Hun gér fra type til type og utnytter venninnene sine. Hun bruker
masse maskara, innpasittende bukse, og G-strengen vises. Hun har lyst til & vise G-strengen, den skal vises.
Det eneste bitchene snakker om er gutter, eller... egentlig er det bilene til guttene de snakker mest om. Pa
den andre sida finner du lesenerden. Det er en jente som er opptatt av skolen og bruker det meste av tida pa
skolearbeid. De andre mener nok at jeg er en lesenerd (utskrift fra samtale med Ida 1. mars 2003).

Jeg har intervjuet Ida to ganger, og hun har dessuten vert en viktig stgttespiller i
forberedelsene til feltarbeidet. Ida og jeg har bl.a. snakket mye om hva det kan bety a
veare jente i en bygdeby. Vi har ogsa snakket om hvordan jeg kan ga frem for & fa mine
informanter i tale om et tema som de i utgangspunktet kanskje ikke er opptatt av. Ida har
lest giennom og kommentert de eksemplene fra media og andre kilder som jeg bruker for
a stimulere informantene til 4 snakke om mine temaer. Hennes tolkninger og innspill
bidrar med et annet perspektiv pa observasjonene, fra en epistemisk privilegert posisjon
basert pa direkte erfaring fra jentenes kultur/kontekst, enn det de som tilhgrer
forskerkollektivet gjgr. Jeg erfarte at samtaler med en person som erfaringsmessig er
nzrmere informantene enn det forskeren er, kan bidra til a kaste et nytt lys over
analysene. Idas rolle kan forstas med utgangspunkt i bade Harding og Haraway. Med
utgangspunkt i Harding kan en hevde at Idas perspektiv er epistemologisk privilegert.
Den rollen Ida hadde i forskningsprosessen kan ogsa forstas som et ledd i det Haraway
kaller diffraksjon. Idas perspektiv bidrar med annet perspektiv enn det jeg og

forskerkollektivet gjgr. I sa mate bidrar Ida til & gke mangfoldet i analysene.
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Ida er erfaringsmessig nermere informantene enn det bade jeg og mine kollegaer er.
Hennes innspill kan betraktes som innspill fra en som er innenfor og mestrer den
kulturelle grammatikken. Giddens (1993) snakker om mutual knowledge, gjensidig felles
kunnskap. Det er denne kunnskapen som gjg@r at forskeren som forsker i egen kultur, er i
stand til & forsta det hun ser. Det er en type kunnskap som ikke bygger pa faglig innsikt,
men kunnskap og innsikt som en erverver seg som medlem i en gitt kulturkrets. Det er
med andre ord ikke bare fagkunnskapen eller forskerens vitenskapelige skolering som
gjor at forskeren er i stand til a forsta det hun observerer, men den gjensidige
felleskunnskapen. Idas rolle kan ogsad sammenliknes med rollen til ngkkelinformantene til
Wadel (1973) og Whyte (1981) (referert i Fuglestad 1997). Disse ngkkelinformantene
hadde ikke bare en rolle som informanter i feltet, men ogsa som fortolkere av fenomener
og hendelser i det kulturelle miljget de representerer (Fuglestad 1997). Ida er ikke, som
tidligere nevnt, direkte deltaker i miljget til mine informanter, men i kraft av & veere
omtrent jevnaldrende med dem har hun en annen posisjon enn det jeg har, som er mye
eldre. I den farste fasen av feltarbeidet fikk Ida en rolle, som jeg velger a kalle
ekspertkommentator. Hennes rolle likner pa rollen til ekspertkommentatorene i
Sportsrevyen. Heller ikke de er direkte deltakere i den sportsbegivenheten som skildres,
men i kraft av & vere tidligere idrettsutgvere har de en spesiell posisjon i fortolkningen av

fotballkampen eller friidrettsstevnet som det refereres fra.

I oppstarten av feltarbeidet var jeg opptatt av hvordan jeg skulle fa informantene mine i
tale om et tema som de i utgangspunktet kanskje ikke var sa opptatt av. Etter hvert fgrte
disse refleksjonene meg inn pa sporet av min egen rolle som forsker i samspill med

informantene.

I min feltdagbok funderte jeg mye over mitt eget stasted: Kan jeg paberope meg narhet
og likhet med mine informanter i forhold til kjgnnede erfaringer? Er jeg som kvinnelig
forsker i stand til & gjenkjenne en del av den kulturelle grammatikk som handler om det &
vere jente pa skolen? Neerhet mellom informant og forsker nar det gjelder biografiske

erfaringer, kan sees som en fordel for forstaelse. Paulsgaard (1997) papeker at dette
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synspunktet kommer til uttrykk blant annet innenfor den samepolitiske bevegelsen og
kvinneforskningen. Ut fra dette perspektivet er det mulig & argumentere for at enhver
livsform best kan forstds av den som befinner seg innenfor den. I denne forbindelse bidro
Ida med mange nyttige innspill. I kraft av sin kunnskap om ungdomsmiljget, og kulturen,
i Bygdeby, kom hun med viktige innspill bade til de spgrsmal jeg stilte til informantene
og mine tolkninger av disse. Ut fra et perspektiv der fortolkning ikke betraktes som noe
egentlig, ikke-korrigerbart og lukket, kan vi se pA mening som noe som oppstar i mgtet
mellom forskeren og informantene, mellom den som betrakter og bildet som betraktes. Vi
snakker ikke om egentlig innsikt, men om posisjonert innsikt (Paulsgaard 1997).
Paulsgaard viser videre til at forskerens erfaringer og kunnskaper kan gi tilgang til noen
former for innsikt, mens de kan skygge for andre. Dette er ogsa i trad med Haraways

metafor: diffraksjon.

Et alternativt blikk pa Benedictes og Petras plakat

Enkelte hendelser (observasjoner) brakte jeg til Ida, min ekspertkommentator. I det

fglgende viser jeg et eksempel pa en slik observasjon.

Pa veggen i hjgrnet der Benedicte og Petra sitter, henger det en hel masse sma og noen stgrre lapper. Pa den
aller stgrste star det: Dette er Benedicte og Petra sin plass! Illustrert med et bilde av to kaniner som holder
rundt hverandre. Sgte og runde med lange gyevipper og pastellfarget tilbehgr: Slgyfer og harspenner.
Denne store lappen ser ut til & fungere som en slags oppslagstavle. Hver gang jeg har vert pa besgk, ser jeg
at det har kommet til ny tekst. Ved mitt siste besgk legger jeg merke til: Vi vil leve lenge vi, men gamle vil
vi aldri bli! Pa veggen er det dessuten mange Mr. Lee-vitser pa sma lapper uten bildeillustrasjoner. Mr.
Lee-lappene har jeg ikke lest sa ngye. Jeg fester meg ved en liten post-it-lapp der det star: Lick me honey!
P4 denne lappen er det ogsi en tyggegummiklyse. (utdrag fra feltdagboken)™

I feltdagboken har jeg ogsa notert: Sd morsomme de er disse to, Benedicte og Petra. Jeg
md fplge med. Hva er det med disse to jentene? Jeg tolker lappene, skriften pa veggen,
umiddelbart som ironi. Nar man er ironisk, mener man vanligvis ikke det man sier
bokstavlig. Ironi er negasjon, a vare ironisk er a si en ting og mene det motsatte. Kanskje

jentene harselerer med og protesterer mot det Haavind (1987) kaller underordningens

3 Se vedlegg nr. 4
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bekreftelse? Kan hende de utgver en subtil motstand mot babe-effekten? (ibid). Ja, her
tenker jeg pa at flere undersgkelser av kvinners rolle i medieverden peker pa at kvinner
forst og fremst er interessante som blikkfang. Babe-effekten er en betegnelse som
henspiller pa fremstilling av kvinner som forlystelsesobjekt for det mannlige blikk. Eide
(2000) papeker at kvinner i stgrre grad enn fgr blir fremstilt som seksualobjekter, enten
de er politikere, rockesangere eller pasienter (Eide 2000). Det finnes flere
tolkningsmuligheter. Noen ville i denne sammenheng innvende mot min tolkning at
jenter i den alderen ikke er i stand til & bruke sa spissfindige virkemidler. Min forstaelse
blir styrket av forskning som viser at en del jenter i videregdaende skole fremtrer som mer
aktive og selvhevdende enn vi har sett i tidligere studier. Men dette ser ut til bl.a. & vere

sosialt betinget (Nielsen 1998).

Ekspertkommentatorens alternative analyse av Benidictes
og Petras plakat

Jeg har gjennomgatt noe av min umiddelbare forforstaelse som kan ha virket inn pa min
tolkning av plakatene og lappene til Benedicte og Petra. Dette er en av flere mulige
tolkninger. For & fa frem andre mulige tolkninger gar jeg igjen til ekspertkommentator,
Ida:

Jentene virker selvsikre, de vil ha makt, og de har makt. Jeg har selv vert i denne alderen... dette har
forresten ikke noe med alder a gjgre. Jeg gikk rundt og sa at jeg var best (i 6.klasse), mange andre gjorde
det ogsa. Det hadde nok med det & gjgre at jeg var populer, da kan du si sann. Tenkte ikke seerlig pa
hvorfor — mente det ikke nér det kom til stykket — det var ironi — en form for humor. Det viste at jeg ikke
tok meg selv sa hgytidlig, at jeg tulla om meg selv. Pa en mate gikk en imot jentelova. Men sa andre at jeg
var best — de kunne for eksempel si: Du Ida, du er kjempesnill og bla, bla - da nekta jeg det. Jeg svarte ja,
ikke sant! men bare pa tull, og jeg lo selvsagt etterpa.

Jeg vil tro at teksten pa lappen er noe disse jentene bruker for a fa oppmerksomhet — sjokkere. Jeg tenker at
disse jentene er populere, og ingen protesterer mot lappene og plakatene pa veggen — ikke guttene. Gutter
liker tulling. Jentene (de andre) er kanskje ikke sa begeistret: Tror de at de er bedre enn andre? Kanskje
synes de at disse jentene er litt bitchete, litt sann: Her er jeg, se pd meg, jeg er best, jeg er super, og jeg er
sexy og litt sann. Men kanskje jentene ikke sier noe fordi guttene godtar det. De sjokkerer med lick me
honey, og det liker guttene, for det er tiltrekkende a vere frekk. I hvert fall liker noen gutter det. Guttene er
na i puberteten, sa det er kanskje ikke sa rart. Sikkert ikke alle som er like begeistra, men ingen tgr a si imot
— for de har makt disse jentene. Ja, dette er pa en mate slik jeg har tolka disse lappene (utdrag av samtale
med Ida).
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Ida bidrar med alternative og nye perspektiv pa lappene til Benedicte og Petra. Nar jeg
ber mine kollegaer eller min ekspertkommentator om innspill, er hensikten ikke &
avdekke sannheten med stor S, men jeg gnsker & konfrontere min egen forforstaelse med
andre perspektiv. Mitt mgte med feltet er preget av at jeg, i likhet med andre, har blinde
flekker. Noen av disse er jeg klar over, de representerer ikke noen fare for prosjektet, og
disse kan jeg arbeide bevisst med a avdekke. De blinde feltene som jeg ikke vet at jeg
har, trenger jeg hjelp til & avdekke (Tschudi 1996). Den hjelpen kan komme fra veileder,
forskerkollektivet, faglitteraturen eller en stgttespiller som befinner seg pa innsiden av
den kulturen en studerer. Den hjelpen jeg har fétt av kollegaer (forskerkollektivet) og av
Ida (ekspertkomentatoren), ruster meg til et nytt mgte med Benedicte og Petra. Dette er i
trad med Haraways poengtering av at forskningsobjektene bgr ha en aktgrstatus i
forskningsprosessen. Jeg har ogsa tidligere nevnt at Haraway vektlegger at objektene har
mange historier, og de er allerede skrevet inn i en kulturell forstaelse. Ut fra dette
perspektivet blir det ekstra viktig & konfrontere jentene med mine tolkninger. Jeg tar dette
opp med Benedicte, en av jentene som eier lappene. Nar jeg forteller henne at jeg har lurt
mye pa lappene, ler hun hgyt og sier: Nei det er bare tull. Du skjgnner Petra og jeg liker
d sitte og nynne pd forskjellige sanger i timene. Sd begynte vi a skrive ned deler av noen
sangtekster. Vi visste ikke hvor vi skulle oppbevare disse lappene, derfor klistret vi dem
bare opp pd veggen. Det bildet med kaninene tegnet Petra. Vi syntes det var sd fint at vi
hengte det opp ogsda. Hva med den lappen der det stod: Lick me honey, spgr jeg. Na
brgler Benedicte av latter. Nei det var bare tull (med voldsomt trykk pa bare). Det var
Petra som fikk den pa sms. Zsj!, sa vi. Sa skrev vi den pad en lapp og hengte den opp. Nar
jeg spgr hvorfor de gjorde det, svarer Benedicte: Bare for ggy. Lenger kom jeg ikke med
den saken, for Benedicte vil heller snakke om de andre lappene, de med Mr. Lee-vitser
pa. Nar jeg forteller at jeg ikke har lest de lappene sa n@ye, sier hun: Jeg stikker innom i
morgen med noen lapper til deg. Og det gjorde hun. Rennie (2000) papeker at i noen
tilfeller har aktgrene ikke bearbeidet sine erfaringer fullt ut. Vi kan av den grunn ha
problemer med & uttrykke og fortolke erfaringene. Hvis dette er tilfelle, kan forskeren
vere til hjelp for & uttrykke dette. Felles sprak og kultur kan gjgre det lettere for

forskeren a forsta det aktgren formidler.
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4. Konklusjoner og vurderinger

I forskningsarbeidet har malet vert & belyse hvordan unge jenter opplever og utfgrer sin
rolle som jenter og elever i naturfagsundervisning. Det er serlig jentenes egen forstaelse
av deres mgte med naturfaglig kunnskap som jeg har veert opptatt av & belyse. Pa denne

bakgrunn ble hovedproblemstillingene for studien formulert slik:

e Hvordan kan vi forsta jentenes mgte med naturfaglig kunnskap med utgangspunkt
i deres opplevelse av situasjoner de star i, og de muligheter som finnes i miljget

rundt dem?

Min undersgkelse har, som tidligere nevnt, eksplorerende karakter. Mélet har vert a
utvikle hypoteser om relasjoner i materialet. I mgtet med feltet og de fgrste begynnende
observasjoner og analyser ble hovedproblemstillingen operasjonalisert i fglgende tre

forskningsspgrsmal:

1. Hvordan kommer individualitet til uttrykk i jentenes mgte med skolens naturfag,
og hvilken innvirkning kan jentegruppen ha?

2. Hvordan kan vi forsta jentenes interesse for temaet kroppen min i skolens
naturfag?

3. Pahvilken mate kan mgtet med naturfaglig kunnskap ha bidratt til jentenes
danningsprosess?

Disse forskningsspgrsméalene er behandlet i hver sin artikkel: Det fgrste forsknings-
spgrsmalet i artikkelen Det er mitt valg! — Hvordan individualitet kan komme til uttrykk i
Jenters mgte med naturfag. 1 artikkelen Kroppen i naturfagrommet drgftes det andre
forskningsspgrsmalet. Det tredje forskningsspgrsmalet er behandlet i artikkelen Annas

mgte med naturfaglig kunnskap - En kilde til erkjennelse?

I dette kapitlet drgftes resultatene tematisk og pa tvers av artiklene, med utgangspunkt i
fglgende fem hovedfunn i undersgkelsen:
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¢ De ni jentene mener at skolens naturfag er for de flinke og de som gnsker & satse

pé videre studier og yrke innenfor realfag.
e Jentene er opptatt av a vere selvstendige og myndige mennesker.

e Jentene gir uttrykk for at naturfaglig kunnskap er en potensiell kilde til viktig
innsikt som kan stgtte opp om deres selvstendighet og gnske om & vaere myndige
mennesker.

¢ Jentene gnsker mer undervisning om risikorelaterte temaer og problemstillinger i
skolens naturfag

¢ TInnsikt i jentenes syn pa kunnskap og vitenskap er ngdvendig for & forsta deres
interesse for og syn pa naturfaglig kunnskap generelt og skolenes naturfag

spesielt.

Disse fem funnene omfatter samtlige ni jenter. Jentene legger imidlertid noe varierende
vekt pa de ulike aspektene. Her vises til de tre artiklene, der disse nyansene er diskutert.
For gvrig vises til kapittel 3: A utforske jenters forhold til naturfag: Innfallsvinkler og
metoder, der jeg har drgftet utfordringer svakheter ved undersgkelsen generelt og funnene

spesielt.

I drgftingen nedenfor tar jeg utgangspunkt i spgrsmalet: Hva kan vi leere av jentenes
tanker og refleksjoner rundt sitt mgte med naturfaglig kunnskap generelt og skolenes

naturfag spesielt?

Skolens naturfag bare for flinke, potensielle
realister?

Det finnes en velkjent fortelling om jenters mgte med naturfag. I den omfattende

fagdidaktiske litteraturen er kjgnn stadig en variabel. Forskningsresultater antyder at

spesielt jenter kan fgle seg fremmedgjorte i mgte med realfag (bl.a. Kenway & Gough,
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1998; Parker, Rennie & Fraser, 1996; Nergard, 2003). Nergard (2003) hevder at det kan
se ut som jenter kan, men de vil ikke. I dette kapitlet vil jeg starte med & trekke opp noen

bilder fra mitt materiale som tilsynelatende harmonerer godt med disse funnene.

Ved en sammenstilling av de forskjellige datakildene (observasjoner, intervjuer, enkeltvis
og i par, fellessamling og loggbgker) fikk jeg ogsa et bilde av jentenes kjgnns-
konstruksjon — hvordan de "gjgr kjgnn”. **. Mine funn indikerer at hver enkelt av jentene

”gjor kjenn” pa forskjellig vis, avhengig av hvor og sammen med hvem de er.

I 10. klasse fremstod samtlige av de ni jentene som selvsikre. I klasserommet var de
svert synlige. De tok ofte ordet, svarte pa lererens spgrsmal, og ikke minst stilte de
spgrsmal. Jentene formelig kastet seg inn i diskusjoner. Noen av jentene utmerket seg
ogsa ved at de uoppfordret oppsummerte bade lererens gjennomgang av fagstoff og
klassens diskusjoner. Jentene var meget opptatt av a fa gode karakterer. Det virker som
de mestrer den formelle skolekulturen. Samtidig observerer jeg i klasserommet at jentene
er opptatt av intimitet. De skriver og sender lapper til hverandre. De roser hverandres
kler og de sitter gjerne tett sammen og fikler med bestevenninnens har. Slike sma
intimitetstegn er godt dokumentert som et kjennetegn ved mange jentekulturer (bl.a. av

Nielsen og Rudberg, 1992 og Nielsen 2000).

I media far vi med jevne mellomrom presentert bekymringsbilder av dagens ungdom. De
ni jentene i min undersgkelse passer darlig inn i slike beskrivelser. Deres livsfgrsel virker
ryddig og sunn. Jentene er skoleflinke, og de deltar i mange former for fritidsaktiviter.
De er opptatt av & mestre det skolefaglige. P4 ungdomsskolen ser de ut til & ha knekt

koden: Hvordan vare en vellykket elev.

Ved overgangen til videregaende skole skjer det en endring. Til tross for at jentene

fremdeles er selvbevisste og synlige i klassene, fremstar de na som mer usikre og

* Dette har jeg konkretisert i artikkelen Det er mitt valg ved & fokusere pa to av jentene, Petra og Brita.
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defensive i forhold til naturfag. Selv mener de at dette skyldes at det er s& mye nytt a
forholde seg til. Jentene bruker mye krefter pa & finne seg til rette pa nye skoler og bli
kjent med nye skolekamerater. Spesielt jentene som gar pa allmennfaglige studielinje, gir
Kklart uttrykk for at naturfag er for de flinke og de som gnsker a satse pa videre studier og
yrke innenfor realfag. Deres holdning til skolens naturfag likner til forveksling bedrgvede

beretninger om ungdommens, serlig jenters, manglende interesse for faget.

De to jentene som gar pa idrettsfaglig linje, viser mer interesse for skolens naturfag. Det
er interessant & merke denne variasjonen i jentenes interesse. Samtlige ni jenter har, ytre
sett, mange fellestrekk, bl.a. bakgrunn fra middelklasse, foreldre med hgyere utdanning,
tradisjonelle familieforhold, positive holdninger til skolen generelt og gode skole-

prestasjoner. Alt dette er variabler som ofte anvendes for & forklare elevers interesse for

og holdninger til skolens naturfag (for en oversikt se Nergard 2003).

Tilsynelatende kan det virke som jentenes mgte med skolens naturfag har vert forgjeves.
Men mine funn tyder pa at jentene, gjennom sitt mgte med skolens naturfag, har gjort seg
opp en mening om at naturfaglig kunnskap kan vare viktig for dem, fgrst og fremst som

privatpersoner og samfunnsborgere. I det fglgende vil jeg drgfte de gvrige funnene mine,

som alle peker i retning av at jentene ser et danningspotensial i naturfaglig kunnskap.

Myndighet og individualitet i det refleksive
moderne

Jentene er opptatt av & veere selvstendige. De mener selv at de er i stand til 4 vurdere og &
ta beslutninger angdende egne liv.”> Den samme innstillingen har de til egne meninger
om politiske og samfunnsmessige beslutninger. Jentene gir i denne forbindelse uttrykk

for at vurderinger og beslutninger bgr tas med grunnlag i kunnskap. Dette gjelder

¥ Ved analyser av datamaterialet fant jeg at dette gjaldt alle de ni jentene i mitt materiale. I avhandlingen
er det imidlertid bare en av jentene, Anna, som er valgt ut til neranalyse av disse temaene. Anna ble
valgt ut grunnet hennes gode verbale fremstillingsevne.

91



beslutninger av privat sa vel som samfunnsmessig karakter, inkludert saker med et
naturvitenskapelig aspekt.

Jeg har brukt metaforen arkitekter og byggherrer i sitt eget liv for & visualisere jentenes
opplevelse av sitt identitetsarbeid. Jentene gir klart uttrykk for at de daglig star overfor
viktige valgsituasjoner og at de fgler at de er ansvarlige for seg selv og sin livssituasjon.
Dette er en viktig premiss for a forsta deres mgte med naturfaglig kunnskap. I analysene

knyttes dette til begrepene myndighet (Kant 1784) og individualitet (Beck 1997).

Idealet om ”det myndige mennesket” oppsummerer malet for det individuelle dannings-
perspektivet, slik Kant uttrykte det. Her stod menneskets fornuftige selvbestemmelse i
sentrum, i den klassiske tyske danningsfilosofien betegnet med begrepet "Miindigkeit”
(Broady, 1992). Jentenes gnske om autonomi, evne til selvstendig tenkning og til & ta frie
og selvstendige moralske avgjgrelser, harmonerer godt med denne grunnideen fra den
moderne tyske opplysnings- og danningsteorien. Det som har opptatt meg, er utviklingen
av jentenes danningsprosess som resultat av mgtet med naturfaglig kunnskap og hvordan
de selv har agert i forhold til denne. Et betydningsfullt funn er at jentene mener at
naturfaglig kunnskap er avgjgrende for & forsta livet og hvem mennesket er. De gir ogsé
uttrykk for at naturfaglig kunnskap er en viktig kilde til egen forstaelse og, ikke minst,

grunnlag for valg og avgjgrelser de ma ta.

Disse funnene ble satt inn i en samtidig kontekst ved a relatere dem til teorier om det
refleksive moderne. Relatering til samtiden er spesielt viktig, da det er naturfagets
danningspotensial som utforskers. Naturvitenskapen som kunnskapsfelt har endret seg
betydelig pa flere omrader. I industrisamfunnet var livslgp i stgrre grad forutbestemt av
sosial klasse og kjgnn. I det refleksive moderne er livslgpet i stgrre grad en fglge av valg.
Dette far konsekvenser for jentenes identitetsarbeid, som de gjentatte ganger gir uttrykk

for at de opplever som deres ansvar.

Identitetsdannelsen i det refleksive moderne kan betraktes som et selvrefleksivt prosjekt.

Et prosjekt som kjennetegnes av en permanent og apen valgprosess. Analysene av
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jentenes fortellinger om mgter med naturfaglig kunnskap gir gjenklang i forhold til
begrepet individualitet®. Daglig opplever jentene & std overfor et mangfold av valg-
muligheter. Jentene gir uttrykk for at tradisjoner ikke kan vere en veiviser for dem nér
de skal velge. Nér stadig flere sider av deres daglige liv frikobles fra de rammene
tradisjoner har gitt, fgrer dette til at jentene opplever a matte ta mange kjappe
beslutninger og valg. Jentene gir uttrykk for at de gnsker a veere uavhengige av andre
personer, institusjoner og tradisjoner. Samtidig signaliserer de at de har forventninger og
gnsker om at naturfaglig kunnskap generelt og skolens naturfag spesielt skal kunne gi
dem konkrete fakta i mgte med problemstillinger og temaer som de fgler angar dem som
byggherrer og arkitekter for sitt eget liv. Maten de ni jentene mgter skolens naturfag pa,
bryter med mye av tidligere forskning, som i all hovedsak har fokusert pa jenters
omsorgsrasjonalitet og orientering mot ’den andre”, nar deres interesse og motivasjon for
bl.a. humanbiologi analyseres. I mitt materiale er det fgrst og fremst jentenes opplevelse
av 4 ha hoved-ansvaret for utforming av sitt eget liv som ser ut til & skjerpe deres appetitt
pa humanbiologi. Dette er spesielt fremtredende i mgtet med temaet menneskekroppen.
Kroppen som tema ser ut til & oppleves som en viktig del av deres identitetsarbeid. Dette
er i trdd med annen forskning, som papeker at forholdet til kroppen oppleves som viktig
bestanddel av identiteten i det refleksive moderne (Giddens 1993). I den individualistiske

etos blir ideen om kroppen som “min” essensiell, papeker Bgrtnes et. al. (2004).

Schilling (2003) fastslar dessuten at kroppen kan betraktes som sosialt konstruert og noe
som det enkelte individ ma kontrollere. I sine tekster om kroppen sikter Shilling og
Giddens fgrst og fremst til sosiologiske og psykologiske fenomen, mens jentene 1 mitt
materiale gir uttrykk for at naturfaglig kunnskap er spesielt viktig som kunnskapskilde

nér de skal ta stilling til problemstillinger relatert til kropp. De anvender riktig nok ikke

% Med hensyn til individuell selvoppfattelse kan man definere en person som individualistisk hvis

vedkommende mener & vare — eller gnsker a vere - uavhengig av andre personer, institusjoner eller
tradisjoner.
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kunnskapen direkte, men den er en viktig referanseramme og potensiell kunnskapskilde
nar de stilles overfor en mengde valgmuligheter og en flom av informasjon om kroppen®.
I artikkelen Det er mitt valg! 1gfter jeg frem jevnaldringssosialisering som et upaaktet
perspektiv pa elevers, og i mitt tilfelle spesielt jenters, mgte med naturfag. I denne
artikkelen papeker jeg ogsa hvor skolekritisk eksisterende ungdomsforskning har vert. 1
denne forskningen har skolen fgrst og fremst blitt betraktet som en arena der forskerne
kan na ungdommen. Saledes finnes det lite forskning som belyser forhold mellom fag og
identitet. Mine funn indikerer at bade jevnaldringssosialisering og identitet er aktuelle

temaer for videre utforskning av jenters mgte med naturfag.

I venninnegjengen far jentene stgtte for sin individualitet. Normen synes & vere at hver
og en far gjgre som en vil. Mangfold og det a utfolde seg selv blir et mal for den enkelte
og en norm for gruppen. Dette bryter med det jeg tidligere betegnet som “bekymrings-
bilder” av dagens ungdom. I bekymringsbildene er det ungdommens konformitet og det a
fglge den gemene hop som dominerer beskrivelsene. Mine funn viser hvor misvisende
det kan vere a anvende begreper som ungdomskultur eller jentekultur. De ni jentene i

mitt utvalg inngér i flere forskjellige delkulturer.

Gjentatte ganger har jentene uttalt seg om blant annet valg av studieretning pa
videregaende skole, organiserte fritidsaktiviteter, klesstil og musikksmak. P4 alle disse
feltene antyder jentene at de ma finne sin egen vei uavhengig av hva foreldre, venner og
omgivelsene for gvrig matte sette hgyest. Jeg er meg, og jeg md velge det jeg mener er
riktig og det jeg synes er viktig, er en oppfatning som jeg ofte finner i materialet. Dette
betyr ikke at jentene er ubergrt av sine omgivelser. Ved flere anledninger understreker de
blant annet at venner er det viktigste som finnes. Mor, far og besteforeldre blir ofte nevnt
som referanse til bade det ene og det andre. Jentene mener imidlertid at ingen av disse

referansene kan brukes som modeller for deres egne valg. Dette har jeg tolket i lys av

*"Her vises til artikkelen Kroppen i naturfagrommet, der dette er mer utfgrlig dreftet.
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begrepet relasjonell individualisme, som viser til hvordan jenter vektlegger relasjoner til

andre nar de reflekterer over seg selv som individer (Nielsen, 2004).

Onsker mer undervisning om risikorelaterte
temaer og problemstillinger!

Noe overraskende fant jeg at det ikke ngdvendigvis var mer av de spennende, ggyale og

tidsriktige temaene jentene savnet eller gnsket mer av i skolens naturfag.

Jentene gir klart uttrykk for at de gnsker at skolens naturfag skal gi dem holdepunkter
som de kan bruke for  orientere seg etter og fatte beslutninger. De temaene jentene
etterlyser og gnsker mer av, er preget av problemstillinger som handler om risiko. Det er
forst og fremst de komplekse problemstillingene, de som involverer det som Funtowicz
og Ravets (1993) betegner som postnormal vitenskap, de gnsker mer av, men som de ikke

synes skolen gir dem nok vitenskapelig kunnskap om.

I materialet finner jeg at jentene ser pa naturvitenskap som en vitenskap i progresjon.
Dette blir spesielt apenbart nar jeg spgr dem om de tror at naturfagundervisningen har
endret seg gjennom tidene. Jentene svarer ved a vise til kunnskapsutvikling i natur-
vitenskapen. Samtidig signaliserer flere av jentene at den gkte kunnskapen kan fgre til at

det kan vere vanskelig a orientere seg. Dette opplever de som frustrerende.

Det er slaende at eksemplene jentene refererer til for a beskrive denne kunnskaps-
utviklingen, er preget av problemstillinger som handler om risiko. Eksemplene handler
blant annet om sykdommer og drivhuseffekt. Jentenes refleksjoner har jeg analysert i lys
av teorien om risikosamfunnet, der kilden til farer ikke lenger er ’ikke-viten”, men

“viten” (Beck 1997).
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Menneskekroppen er, som tidligere nevnt, et tema som fenger jentene. Deres risiko-
fokusering blir spesielt tydelig i forbindelse med temaet sex. Jentene gir uttrykk for at de
i mgtet med sex som tema i naturfagundervisningen, er spesielt interesserte i a tilegne seg
naturfaglig kunnskap som de kan bruke for & minske farer forbundet med sex. De mener
at slike problemstillinger burde hatt stgrre omfang i naturfag. Flere av jentene nevner her
helsesgster pa skolen. I den sammenheng presiserer de at helsesgster ikke kan erstatte den
kunnskapen de mener naturfagundervisningen burde bidra med. De opplever at helse-
sgster og naturfag har ulike funksjoner i forhold til deres kunnskapsbehov om sex.
Helsesgster kan de henvende seg til med akutte problemstillinger knyttet til deres
livssituasjon her og na. I naturfagsundervisningen etterlyser jentene mer problematisering
av risiko forbundet med for eksempel bruk av prevensjon og utvikling av kjgnns-
sykdommer. Jentene utviser stor tillit til at naturvitenskapen kan vare et middel til &
minske den typen risiko som de er opptatt av. Jentene gir uttrykk for at naturfag, slik de
mgter faget pa videregdende skole, ikke mgter det behovet de har. Faget fremstar som
faktapreget og vanskelig, og da ma de sgke andre steder, blant annet i massemedia, for a
fa svar pa sine spgrsmal. Flere av jentene funderer ogsa over hvordan de lever med sin
”ikke-viten”. De stiller spgrsmal ved hvordan de skal takle at de ikke kan finne sikre svar

pa sine spgrsmal.

Jentenes syn pa kunnskap og vitenskap:
mellom tillit og mistillit til naturfaglig
kunnskap.

Jentenes syn pa kunnskap og vitenskap er et omdreiningspunkt for & forsta deres interesse
for og syn pa naturfaglig kunnskap generelt og skolens naturfag spesielt. Jeg har brukt
metaforen transitthall mellom det moderne og det refleksive moderne, for & beskrive den
konteksten jentene er i nar de skal vurdere, og forholde seg til, den naturfaglige

kunnskapen de mgter i sin hverdag.
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Det er lite som tyder pa at jentenes manglende engasjement for skolens naturfag bunner i
manglende erfaring med de fenomener som faget omhandler. Dette funnet bryter med
forskningslitteratur som antyder en slik sammenheng mellom erfaringer og engasjement
(for en oversikt se bl.a. Nergard 2003; Sjgberg 2000). Jentene opplever, som tidligere
nevnt, skolens naturfag som faktapreget og arbeidskrevende. Samtidig feler de seg
avhengig av naturfaglig kunnskap. Daglig utsettes jentene for en flom av informasjon
som bygger pa og forutsetter naturfaglig kunnskap. De opplever denne kunnskapen som
flyktig og usikker, og de har en opplevelse av 4 vare avhengig av et ekspertssystem som
de verken kan pavirke eller kommunisere med. Jentene gir uttrykk for at de slites mellom

tillit og mistillit til naturfaglig kunnskap.

I materialet finner jeg flere eksempler pa at jentene viser innsikt i at forskning er et
komplekst fenomen. De stiller seg kritisk til noen av forskningsfunnenes sannhetsverdier.
De etterlyser begrunnelser og stiller spgrsmal ved hvilke grunnlag det er mulig &
generalisere ut fra. Jentene gir i denne sammenheng uttrykk for frustrasjoner forbundet
med & skulle vurdere holdbarheten i den informasjon de far. Dette har jeg i analysene
knyttet til Giddens (1996) betraktninger om sameksistensen mellom motpolene tillit og
skepsis i var tid. Han hevder i denne sammenheng at holdningene til lekfolk beerer preg
av den samme ambivalente innstillingen til vitenskap, teknologi og andre mystiske
former for ekspertise som filosofer og sosialforskere gir uttrykk for i sine verker. En

lignende ambivalens til vitenskap og forskning finner jeg hos jentene (Kolstg 2001 b)

Jentene slites mellom troen pa entydige svar og mgtet med en hverdag full av
problemstillinger som krever sammensatte og kompliserte svar. Det er i denne
konteksten jentene skal orientere seg og treffe valg og ta beslutninger som de opplever
som en viktig del av sitt identitetsarbeid. Denne konteksten viste seg & veere viktig for &

forsta jentenes mgte med naturfaglig kunnskap.
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Hva kan vi leere av de ni jentene og deres
mote med skolens naturfag?

Jentene vil reflektere selv, men de signaliserer ogsa at de er avhengige av sine omgivelser
for & fa dette til. Her ser jentene en rolle for skolens naturfag. Gjennom mgte med
situasjoner og saker i samfunnet, samt i noen grad i skolens naturfag, har de gjort seg
erfaringer og refleksjoner som har resultert i en forestilling om at naturfaglig kunnskap er
en viktig kilde for a forsta og vurdere og for a fatte beslutninger. Her vises til de tre
artiklene som inngar i avhandlingen, der jeg har utdypet dette. Jentene signaliserer at de
trenger mer naturfaglig kompetanse og veiledning for a kunne realisere sitt ideal om &
vare et myndig menneske som tar selvstendige kunnskapsbaserte avgjgrelser. Dette har
de i liten grad opplevd a fa i naturfagsundervisningen. Dette perspektivet presenteres og
diskuteres inngéende i artikkelen Annas mgte med naturfaglig kunnskap: En kilde til
erkjennelse?

Hva kan vi lere av dette? Jeg velger a svare pa dette spgrsmalet ved 4 stille et annet
spgrsmal: Hvorfor leere naturfag? I debatter om realfag lyder svaret vanligvis: Fordi det
er mangel pa kvalifiserte realister til industri og naturvitenskapelig relatert forskning. Det
er vrient  vere uenig i at naturvitenskap er viktig for velferden. @nsket om & styrke
rekrutteringen til realfaglige studier er i hgyeste grad legitimt. Mine funn kan tyde pa at
jentene har fatt et inntrykk av at skolens naturfag er adressert fgrst og fremst til de flinke,
og da spesielt til de som tar sikte pa realfaglige studier og yrker. Men er det slik at skolen
utelukkende er til for & gjgre oss til funksjonsdyktige arbeidstakere? Kan naturfaglig
kunnskap vere en forutsetning for & forsta, vurdere og fatte beslutninger bade som
privatperson og samfunnsborger? Med stgtte i mine funn mener jeg a ha vist empirisk at
det finnes flere gode grunner for & oppmuntre de unge til 4 tilegne seg naturfaglig
kunnskap. Jeg papeker et annet og minst like viktig aspekt ved naturfag, nar jeg
fremhever naturfagets danningspotensiale. Realfagene har blitt hevdet a veere
formaldannende, ved at arbeid med disse fagene l@rer elevene logisk tenkning og gir dem
en kritisk og undersgkende holdning som er anvendelig ogsé i andre sammenhenger

(Knain 1999;Sjgberg 1998; Kolstg 2003; @degaard 2003). Jeg mener at naturfaglig
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kunnskap i vare dager kan ha et dannings-potensial, men nar naturfagets
danningspotensial diskuteres, er det viktig at denne diskusjonen settes inn i en samtidig

kontekst.

Mange politiske debatter i dagens samfunn har en teknisk-naturvitenskapelig dimensjon.
Spgrsmal om energiforsyning, matkosmetikk, drivhuseffekt, hull i ozonlaget, tilsetnings-
stoffer, genteknologi og magnetfelt fra hgyspentledninger - alle disse temaene forutsetter
grunnleggende kunnskap i naturvitenskap (Ravetz 1999; Kolstg 2001). En av
konsekvensene av at vitenskapen na brukes pa mange forskjellige omrader, blir at
vitenskapssamfunnet preges av faglig dissens. (ibid.). Denne uenigheten gker nar
forskningen er drevet frem av komplekse problemstillinger og til tider av oppdragsgivere
med svert ulike interesser. De komplekse problemstillingene krever innspill fra ulike
disipliner, og dermed tiltar kompleksiteten. Med gkt kompleksitet gker ikke bare den
faglige uenigheten, men ogséa den vitenskapelige usikkerheten (Kaiser, 2000.; Ravetz,
1999). Mange av dagens aktuelle problemomrader er kjennetegnet ved hgy grad av
systemusikkerhet og verdiorientering. Diskusjoner knyttet til ulike typer straling, global
oppvarming og genmodifisert mat er eksempler pa denne typen problemstillinger. For en
utdyping av dette perspektivet vises til artiklene Kroppen i naturfagrommet og Annas
mgte med naturfaglig kunnskap: En kilde til erkjennelse? Debatten rundt disse og
liknende saker kjennetegnes ofte av at de faglige innspillene fungerer pa linje som andre
innspill, som for eksempel kommer fra politisk hold, neringslivet eller
miljgvernorganisasjoner. For & kunne delta i den demokratiske debatt er det viktig & ha en
grunnleggende kunnskap om naturvitenskap og teknologi. Nar vitenskapen anvendes pa
stadig flere omrader og forskningstemaene blir mer sammensatte, fgrer det til gkt faglig

dissens og usikkerhet hos bade leg og lzrd. De unge mgter denne debatten i hverdagen.

”Det finst sprenglaerd toskeskap, og det finst folkeleg visdom” skrev filosofen Jon

Hellesnes i 1969. Dette essayet, med tittelen ”Ein utdanna mann og eit dana menneske”,
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har fortsatt aktualitet nir begrepene dannelse og danning®® igjen har fatt en plass i den
pedagogiske sprakbruken i Skandinavia. Begrepet har fatt en renessanse i diskusjoner om
utdanning. Her i Norge mangler riktignok selve begrepet i tekstene som 14 til grunn for
utdanningsreformene pa 1990-tallet, der begreper fra bedriftstenkningen som malstyring,
effektivisering, kvalitetssikring og kompetanse ble innfgrt som en ramme for en
prestasjonsorientert skole. Na er det ikke slik at formuleringene i leereplanverket strider
mot danning som idé. Spesielt i den generelle delen av lereplanverket finner vi mange
formuleringer som stgtter opp om danning som et baerende konsept for skole og
utdanning. Det er imidlertid i diskusjonen om skolens oppgave og arbeid at skjevhetene
blir tydelige. I disse diskusjonene er det fgrst og fremst kompetanse som fremheves
(Lgvlie 2000, 2005; Thuen 2008). Kompetansebegrepet fanger ikke opp jentenes gnske
om a vere myndige mennesker som gnsker a dra nytte av naturfaglig kunnskap. Som jeg
tidligere har papekt, synes bruken av kompetansebegrepet a vare for ensidig orientert
mot nytte. Og da tenker jeg pa nytte i betydningen: Produktivitet og neeringslivets behov
(Imerslund 2000). Na er det ikke slik at danning ikke fordrer kompetanse. For & kunne
benytte naturfaglig kunnskap i sine danningsprosjekt ma jentene ogsa ha grunnleggende
kunnskap om teorier, modeller og begreper som benyttes innenfor dette kunnskapsfeltet
samt kunne anvende disse kunnskapene. Pa bakgrunn av mine funn etterlyser jeg
imidlertid gkt bevissthet rundt, og mer fokus pa, at denne naturfaglig kunnskapen er

aktuell og viktig ogsa for dem som ikke velger a satse pa realfaglige studier og yrker.

Innevearende ar rettes fokus pa vurdering i naturfag. Mye tid og krefter brukes til a
arbeide med kjennetegn pa maloppnaelse i faget. Jeg tillater meg i den sammenheng a
stille spgrsmal ved om disse forsgkene fanger opp potensialet som ligger i naturfaglig
kunnskap. Fanger disse forsgkene opp elevenes erkjennelse av problemstillinger knyttet

til slike sosiovitenskapelige kontroverser og risikokontroll?

2 Jeg har valgt & bruke uttrykket danning og ikke ordet dannelse. Verbalsubstantivet danning er, slik jeg

ser det, mer dekkende for avhandlingens tema og problemstillinger, da det assosierer mer til pedagogisk
virksomhet og kommunikative forlgp (Lgvlie 1999): http://www.apollon.uio.no/vis/art/1999/2/stopeskje
Publisert 01.02.1999 (25/07/08; kl 14.17- Apollon forskningsmagasin fra Universitetet i Oslo)
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Nar vitenskapen anvendes pa stadig flere omrader og forskningstemaene blir mer
sammensatte, fgrer det til gkt faglig dissens og usikkerhet. Jentene i min undersgkelse
mgter denne debatten i hverdagen. Jeg finner i deres uttalelser et gnske om at skolen skal
ta tak i problemstillinger knyttet til slike sosiovitenskapelige kontroverser og risiko-
kontroll. Dette har jeg tolket i lys av jentenes gnske om selvbestemmelse. For a veere et
myndig menneske (i kantiansk forstand) mener jentene at de trenger hjelp til & vurdere
den naturfaglige kunnskapen de mgter. I jentenes refleksjoner rundt mgtet med natur-
faglig kunnskap finner jeg gjentatte ganger eksempler pa at de etterlyser stgtte og hjelp til
a hanskes med usikkerheten de opplever i mgtet med problemstillinger som krever
sammensatte og kompliserte svar. Her vises til artikkelen Annas mgte med naturfaglig
kunnskap: En kilde til erkjennelse?

Jeg har tidligere referert Becks (1997) anmodning om & vage a bruke tvilen. Beck referer
i denne sammenheng til Michel de Montaignes®’ (Melberg 2000) pastand om at tvilen
gjor en fri. Jeg tviler, altsa er jeg — dubito ergo sum. Jentene i min undersgkelse tviler, de
vet ikke hva de skal tgrre d tro pd i mgtet med komplekse problemstillinger knyttet til
naturvitenskap og teknologi. Mistilliten og usikkerheten blir ikke mindre av at de mgter
disse problemstillingene i massemedia. Jentene har ikke opplevd a fa hjelp til  hanskes
med tvilen i naturfagsundervisningen. For en utdyping av dette vises til kapitel 2 i
avhandlingen, samt artiklene Kroppen i naturfagrommet og Annas mgte med naturfaglig

kunnskap: En kilde til erkjennelse?

Spgrsmalet: Kan naturfaglig kunnskap vere en forutsetning for & forsta, vurdere og fatte
beslutninger bade som privatperson og samfunnsborger? kan etter min mening
omformuleres til fglgende: Hvordan kan grunnutdanning i naturfag gjennom 10- arig
grunnskole og fgrste ar i videregaende opplering legge til rette for naturfaglig innsikt
som kan gi mulighet for a forsta, vurdere og fatte beslutninger bade som privatperson og
samfunnsborger? Naturfag er ikke bare en vei til karriere. Naturfag er ogsa en viktig

kunnskapskilde for & mestre utfordringer i livet.

»  Fransk renessanseforfatter og filosof (1533-1592)
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VEDLEGG:

1 Brev: Orientering om prosjekt jenter og naturfag, til rektor ved ungdomsskole
2 Brev til jentene og deres foreldre

3 Intervjuguide bruk ved intervju i 10.klasse

4 Plakaten til Benedicte og Petra, fra klasseromsobservasjon i 10.klasse

5 Evalueringsskjema brukt pa fellessamling

6 Informasjon og veiledning for skriving av logg

7 Eksempel pa avtale om intervju

8 Intervjuguide til andre intervju

9 Fem eksempler pa konkretiseringsmateriale brukt ved fgrste intervju
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HOGSKULEN I SOGN OG FJORDANE
AVDELING FOR LARARUTDANNING

Til rektor N.N. Sogndal 26/3 2003
Xxxx ungdomsskole
0000 XXXXXXXXX

ORIENTERING OM PROSJEKTET JENTER OG NATURFAG

Jeg arbeider for tiden med et forskningsprosjekt (jfr. telefonsamtale 3.mars d.a.).
Prosjektet er finansiert gjennom en trearig stipendiatstilling ved Hggskulen i Sogn og
Fjordane, avdeling for lerarutdanning og skal fgre frem til en doktorgradsavhandling i 2005.

Mialet er a belyse hvordan unge jenter opplever seg selv som jenter og elever i
naturfagsundervisningen. Jeg vil fglge jenter i naturfag fra 10.klasse til 1.klasse pa
videregaende skole. Undersgkelsen handler om jentenes selvforstaelse og personlige
intensjoner derfor har jeg valgt en kvalitativ forskningsmetode som skal fange opp dette.
Konkret vil jeg veksle mellom intervju med og observasjon av jentene i klasserommet.

Jeg har vert pa besgk i 10.klasse (B) der jeg ble godt mottatt av klassestyrer/ naturfagslerer
N.N. Denne klassen ser ut til & veere midt i blinken for mitt prosjekt. I begynnelsen av mai vil
jeg lage et orienteringsskriv til jentene og deres foreldre/foresatte, der jeg ogsa innhenter
formell tillatelse fra foreldrene til & intervjue jentene. Opplysningene jeg far vil bli
anonymisert. Nar resultatene fra prosjektet blir presentert skal det gjgres slik at det ikke er
mulig a tilbakefgre opplysningene til intervjupersoner eller skolen.

Jeg gnsker ikke & sammenlikne jenter og gutter men & sette fokus pa og analysere mangfold
innenfor en jentegruppe. En viktig motivasjon for prosjektet har vert at jeg tror det finnes et
slikt mangfold. Det finnes liten forskning pa akkurat dette. Jeg er derfor glad for & ha fatt lov
til & bruke Xxxx ungdomsskole som arena for mitt forskningsprosjekt.

Er det ting dere gnsker mer informasjon om vennligst ta kontakt med meg (jfr. diverse
kommunikasjonskanaler/ -muligheter, listet opp nedenfor).

Med vennlig hilsen

Gudrin Jonsdottir (kopi til klassestyrerne
Avdeling for lerarutdanning N.N.og X.Y.)
Hggskulen i Sogn og Fjordane

Pb 133

6851 Sogndal

tif. 57676069

mobil 48218180

e-mail: gudrun.jonsdottir @hisf.no



HOGSKULEN T SOGN OG FJORDANE
AVDELING FOR LARARUTDANNING
Sogndal 8.mai 2003

A
A
A
A
A
A—

Gudrun Jonsdottir
Avdeling for lerarutdanning
6851 Sogndal

Til Jentene i 10x og deres foreldre /foresatte
UNDERSOKELSE OM JENTER OG NATURFAG

Jeg arbeider for tiden med en undersokelse om jenter og naturfagsundervisningen. Jeg vil folge

jenter i naturfag fra 10.klasse til 1.klasse péd videregdende skole.

Forskning viser at mange jenter velger bort naturfag, disse forskningsresultatene har kommet
frem i store sporreundersokelser og gjerne ved at en har sammenliknet jenter og gutter. I min
undersokelse onsker jeg ikke 4 sammenlikne jenter og gutter. Jeg vil isteden konsentrere meg bare
om jentene og hva de mener om naturfag. Det finnes liten forskning pa akkurat dette. Min
undersokelse er finansiert gjennom en tredrig stipendiatstilling ved Hogskulen i Sogn og

Fjordane, avdeling for lerarutdanning og skal fore frem til en doktorgradsavhandling i 2005.

Jeg vil prove 4 finne ut blant annet:
® Hva er det jentene liker eller misliker ved naturfag?
® Hva synes de er morsomt eller kjedelig i faget?
® Hvordan tror de selv at de lerer best og mest naturfag?

® Hyilke tanker har de om sine fremtidige valg?
For 4 finne ut dette vil jeg veksle mellom intervju og observasjon i klasserommet.

I dag torsdag 8.mai har jeg hatt et mote med jentene i 10.klasse (X) der jeg informerte om
undersokelsen. Jeg har tidligere vart pa besoke i klassen der jeg ble godt mottatt av elevene og
klassestyrer/ naturfagslerer N.N. Jentene i denne klassen ser ut til 4 vere midt i blinken for min

undersokelse.



For 4 intervjue barn og ungdom, trenger jeg tillatelse fra foreldrene. Det er regler for lagring og
bruk av data. Jentens navn og andre opplysninger jeg fir vil bli anonymisert. Nar undersokelsen
er ferdig og rapporten skrevet vil lydbandene bli slettet. Nar resultatene fra undersokelsen blir
presentert skal det gjores slik at det ikke er mulig 4 tilbakefore opplysningene til intervjupersoner
eller skolen. Deltakelse er frivillig, og jenta kan trekke seg fra intervjuet hvis hun ikke onsker 4

delta lenger.

Jeg haper alle foreldre/foresatte vil gi tillatelse til at deres dotre kan delta i undersokelsen. Hvis
dere har speorsmal i forbindelse med undersokelsen eller onsker mer informasjon vennligst ta
kontakt med meg pa telefon57 67 60 69 eller 48218180. Dere kan ogsid bruke e-mail:

gudrun.jonsdottit@hisf.no.

Svarslippen kan leveres til klassestyrer N.N. eller X.Y. innen tirsdag 13.mai.

Med vennlig hilsen

Guodrun Jonsdottir (kopi til klassestyrerne
Avdeling for lerarutdanning NN, X.Y.

Hogskulen i Sogn og Fjordane og rektor N.N.)

Pb 133

6851 Sogndal

Far herved dllatelse / ikke tillatelse til 4 bli intervjuet i forbindelse med denne undersokelsen.

(stryk det som ikke passer)



Intervjuguide

1. Innledning

Jeg er interessert i hva du tenker om forskjellige ting, det er dine meninger jeg er
opptatt av. Her er det ingen gale svar.

Huvis det er spgrsmal du ikke har svar pa ma du bare si det

Hvis det er noe du lurer pa underveis ma du bare spgrre meg

2. Kan DU fortelle litt om deg selv ?

Hvem bor du med? : Familie mor, far og sgsken, bestforeldre evt kjeledyr..............
Hvem pleier du & veere sammen med? : Beste venninne/venner Beste venninne i
klassen?

Hva gjor du paifritida ?  : hva pleier jentene/ ungdommene ( her i Bygda)a gjgre
pa i fritida?

Hva gjorde du for eksempel i garettermiddag — kveld?

Hva liker du aller best a gjgre i fritida?

3. Naturvitenskap:
e Hva tenker du pa nar jeg sier naturvitenskap?

Er det viktig at vi har naturvitere og forskere slik du tenker? Hvordan det?/ Hvorfor ikke?
Synes du det er rart at noen gnsker a drive med naturvitenskap?
Hvordan tror du de som velger & arbeide med naturvitenskap er?

- trenger de noen spesielle egenskaper?
- evner?
- interesser?

Kjenner du noen som arbeider med naturvitenskap?

4. Naturfag som skolefag

kan du fortelle meg litt om hva du synes om naturfag

( vi kan ogsé bruke arbeidsboka og lareboka )

Hva synes du om naturfag?

Hva synes du om de emnene du lerer i naturfag

Er det noe du synes er spesielt interssant?

Pa hvilken méte mener du at du kan ha nytte av naturfag?

Na jobber dere med .....? Hva synes du om dettte temaet?

Jeg har vaert med i timer der dere jobbet med gen og arv ...hva synes du om det temaet?
Hvis du fikk lov til & velge et tema som dere skulle jobbe masse med i naturfag — hvilke
tema ville du velge?



5. Sammenhengen mellom naturfag og diverse fenomener i hverdagen
e Kommer du pa noen dagsaktuelle saker, noe i nyheten fra den siste tida som har med
naturfag og gjgre?

¢ Pleier dere og diskutere dagsaktuelle saker i naturfagtimene? Hender det ?

e Jeg har tatt med meg litt reklame 4 forskjellige produkter :
[graviditetstest — fremkalling - solcellelamper — leppestift] og na lurer jeg pa om du ser noen
sammenheng mellom noen av disse produktene og naturfag
Hvordan?

6. Tillit
e Jeg har med meg VG og her star dagens horoskop
— Pleier du & lese horoskoper?
- hvilke stjernetegn er du fgdt i?
- kan vi stole pa horoskoper ? hvorfor/hvorfor ikke?

e FEr dette et tema som blir tatt opp i naturfag? Hvordan/Hvorfor ikke?
e Har dere hatt om solsystemet og universet i naturfag? Nar da?

e Hvor mye pleier du & stole pa det som sies pa TV, star i avisene eller blader om nye ting
forskere har kommet frem til?

e Er det noen andre enn pa forskere og naturvitere du synes det er naturlig a stole mere pa?
e Jeg har tatt med meg to utklipp fra avisa [om dietter: 1) "Neaeringsvett” og

2) ”om sommerveret”] .. kan du se litt pa disse —

Hva synes du?

Kan vi stole pa dette?

Hvorfor/hvorfor ikke?

e Hvordan kan vi skille imellom forskning som er til og stole pa og det som bare er tgys?

e Hva ma til for at vi skal kunne si dette er vitenskap — dette er vitenskapelig bevist eller at
noe er forskning?

e Har dere noen gang arbeidet pa denne maten her pa skolen?

7. Prioritering
e Hva er viktig a forske pa synes du?



e Jeg har tatt med to saker som begge handler om naturvitenskapelig forskning, [Parkinsons
sykdom — fortsatt en gate og Rush til Mars (finnes det vann/liv pa planeten Mars)]
Hvilken av disse to synes du er mest spennende?
Hvilken av disse synes du er viktigst ? Hvorfor?

8. Generelt om l2ring - skolearbeid
e Hvordan lerer du best/mest? Et teme som du fikk spesielt godt til...
e Har du et favorittfag?
e Hvem liker du best 4 jobbe sammen med i klassen (beskrive den ideelle samarbeidspartner
for tid)
® Huvis ei jente som skal begynne i 10 til neste ar ba deg gi noen gode rad til — hva ville du si?

9. Avrunding: om fremtida

Hvor tror du at du er om 10 ar ...da er du 24-25 ar

Hva holder du pa med da?

Hva kunne du tenkt deg a bli hvis du kunne komme inn pa alle de skolene eller jobbene du aller
helst ville ha?

Kunne du tenkt deg a arbeide med noe innen naturfagene?

Hvorfor/ hvorfor ikke?

Dette spurte jeg dere om pa mgtet ... men da skrev jeg ikke ned....:
e Hva skal du gjgre til hgsten?

Hvilken skole?

Hvilken linje?

Hvorfor valgte du dette?

Tenkte du pa noe annet?
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Dette er Benedicte og Petra sin plass!

Vi vil leve lenge vi, men gamle vilvi aldri 64!

Lick me honey!
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13.11.2003

.............. (navn) har begynt pa videregaende!

Dette er kjekt

*

Dette er kjedelig

*

Dette har vert vanskelig

*

(20g2ilag: .c.cocevnene (0] SO )

Lure spgrsmal en bgr stille til ei jente som har begynt pa videregaende:



VoY,

— ,
Til Petra, Maja, Benedicte, Lone, Thea, Sara, Brita og Anna®= >

Tenk pé loggen som en dagbok som handler mest om deg og naturfag.
Skriv om hva du gjgr i naturfag, hva du synes om det du gjgr og hvordan du
kunne tenkt deg naturfaget.

Du kan ogsd, hvis du vil, bruke noen ideer fra denne listen:

I naturfag har jeg denne uka

Jobba med:

Leert:

Dette har vert:
Spennende:

- Hvorfor synes jeg dette var spennende?
Nyttig:

- Hvorfor synes jeg dette er nyttig?
Vanskelig:

- Hvorfor var dette vanskelig?

Viktig:

- Hvorfor?

Andre ting:

TAKK for at du vil skrive logg for meg. Jeg skal sende deg en
SMS for a hjelpe deg & huske loggen og siste onsdag fgr juleferien
samler jeg inn loggbgkene. OK? Hvis det er noe du lurer pa kan du
bare ta kontakt. Jeg har telefon 57676069 pa kontoret, mobilen
48218180 eller e-mail: gudrun.jonsdottir @hisf.no

Beste hilsen

Guodrin J.



' HSF H@GSKULEN I SOGN OG FJORDANE
AVDELING FOR LARARUTDANNING OG IDRETT

Sogndal 13/2 2004

Kj®re Anna!
Jeg skriver til deg for & bekrefte vér avtale fra i gar (pa telefonen).

Samtalen kommer til & vare i knappe to skoletimer. Na har jeg skrevet et brev til skolen og
bedt om at du far fri fra kl.14.15. Jeg legger ved en kopi av brevet som jeg sendte til skolen.

Snakke om hva, da?

Jeg har lyst til & hgre hvordan det gar med deg pa videregaende na, hva du liker spesielt godt
og det du ikke liker, hva du tenker pa i forhold til neste ar, hvilke fag du har valgt og slike
ting. Selvfglgelig er jeg ogsa interessert i hva du har opplevd i naturfag og hva du synes om
faget na. Flott hvis du tar med lereboka, arbeidsboka og eventuelle andre ting som du tror jeg
hadde hatt godt av a se! Men aller mest har jeg lyst til & hgre om hvordan du synes det er &
veere ei jente pa 16-17 ar.

Nar og hvor?
Som vi avtalte, mgtes vi pa xxxxxxx, onsdag 3.mars, like etter kl.14.15

Hvis dette ikke passer kan du sende meg en melding pa tlf. 482 18 180.

Med vennlig hilsen og gnske om en fin vinterferie
Gudrin



Intervjuguide til andre intervju

+ INNLEDNING:
Takk for dagbgkene — det var ikke noe vanskelig & skjgnne det dere skrev - dette kan jeg
bruke — sé jeg har ingen spgrsmal til bgkene...
Godt nytt siden sist?
Darlig nytt?
Hvordan har dere hatt det pa skolen siden sist vi snakket sammen?
Sosialt?
Faglig?

+ Dere har valgt fag til neste ar.....
Hvem snakket dere med da dere skulle velge?
Hva tror dere har mest a si for hva dere velger?

+ Naturfag: i avisene har det vert mange oppslag og innlegg om naturfag i skolen men
det er ingen elever som har skrevet eller sagt noe om hva de tenker og mener — lyst til
a hgre hva dere mener:
Hva slags naturfaglige temaer trenger alle for:
a klare seg i hverdagen?
at verden skal bli morsommere og mer interessant?
a klare seg i yrkeslivet?

+ Hva slags naturfaglige tema trenger barn for & forsta seg pa verden?
+ Hvordan kan dere bruke det du har lert i naturfag i hverdagen din?
emner/temaer?
+ Er det noe du leert i naturfag som du aldri kommer til & glemme?
4+ Tenk pa den tida da dine besteforeldre var pa din alder.... er det noe du vet og kan,
som du tror at jenter pa den tida ikke viste og kunne?
4+ Har dere noen argumenter for at vi fortsatt skal ha naturfag pa skolen?
4+ Hva kan man bruke naturfag til mener dere?
N&?
Senere i livet?

£ Har dere noen argumenter for at vi ikke skal ha naturfag pa skolen — vi kunne brukt de
5 timene til andre ting/fag? —(eksempler?)



£ Noen mener at flere BOR velge naturfag — samfunnet trenger det, sier de — hva tenker
dere nar dere hgrer en slik pastand?

£ Er naturfag vanskeligere enn andre fag?

+ Er det noen temaer/emner i naturfag som fortsatt er en gite — der man er i tvil om
hvordan det er egentlig?

+ Brukere dere andre typer arbeidsmater i naturfag enn i andre fag?

% Nar dere har forsgk i naturfag: Hva skjer hvis dere ikke far den konklusjonen som
leereren/lzereboka/ de andre i klassen har fatt?

4+ Hvordan mener dere at naturfag kunne blitt bedre?

% De som liker naturfag har de noe til felles?

+ Hva er yndlingsfaget deres NA (pa videregiende)?

+ Tenk pé de faga dere har — er det noen av dem som kan hjelpe dere til & finne ut:

Hvem er jeg?
Hvordan skal jeg bli?

4+ Sammenlikn yndlingsfaget med naturfag
+ Hvis du hadde vert gutt - hva tror du hadde veert annerledes i livet ditt da?
NATURVITENSKAP

+ Hva forbinner dere naturvitenskap?

+ Har naturvitenskapen forandret menneskene? Hvordan?
Samfunnet?

4+ Har de som jobber med naturvitenskap funnet ut noe nytt siden besteforeldrenes deres
var 16 ar?

Hva tenker dere om:

Naturmedisin

Healing

Tarot

Veartegn

Kan man stole pa dette? Hvorfor?/Hvorfor ikke?



er et viktig stikkord, og i sommer skal det ye
innslag av army. Og makeupen - den

Swarovski-smykker og accessoirer har tidligere veert forbeholdt
en forholdsvis moden aldersgruppe. Dette er det heldigvis blitt
slutt pd. N4 lanseres nemlig en serie smykker kalt Young ¢ Be-
autiful. Sommerfugl-brosjene p4 bildet over er fra en serie kalt
Swarovski paradise, og smykkene passer bra til sommerens mote.

[magl ousQ

sommeren. Denne gangen har jeg hentet IIH h :

 Dette italienske makeupmerket har virkelig skjont oss jenter! Riktignok er sminken tro-

Molton Brown er et perfekt hudpleiemerke for bevisste, men for-
fengelige jenter. Merket ble lansert i 1973 og legger vekt pa miljg-
vennlige produkter — skAnsomme og pleiende for huden. Molten
Brown har aldri testet produktene sine pa dyr. I tillegg blir em-
ballasjen holdt pd et minimum, og kunstige dufter og tilset-
ningsstoffer er utelatt for & unngd allergiske reaksjoner.

Men Molton Brown er ikke noe kjedelig alt-skal-vaere-sé-sunt-
og-naturlig-merke! Produktene er faktisk morsomme og kule. En klar favoritt er
den sakalte lip booster, som inneholder stoffer som stimulerer leppene til 4 lage
sin egen kolagen! Leppene hovner opp og far faktisk et lite, men sexy, loft. Synes
du dette hortes skummelt ut, kan du sjekke hvilke stoffer produktet inneholder
pa produktpakningen. Lip booster koster £23 og kan, som de andre Molton
Brown produktene, kjgpes pd www.moltonbrown.co.uk.

N4 er det over et 4r siden militeer/uniform-looken ble gjenoppdaget, men désigner-
Trag tydeligvis ikke gatt lei ennd. Ogsé denne sommeren kommer yi
til 4 se bapgy gronne bukser sprade omkung isommer-
varmen. Litt foratrdsi
det mindre camomenster og felts g
mer uniformspregede detal)er som
remmer og spenner. Denne lyse-
brune skinnvesken fra Cocoinel-
le passer perfekt til stilen,
som skal veere bdde avslappet ;\
og kul. I tillegg er denne ves-
ken stor nok til & pakke bikinien, fot-
balltayet og [mag] i! Vesken koster kr
2750 og er utlant fra Steffen’s.

lig laget for sm, rike italienske 8-aringer. Og ndr alt kommer til alt er det vel heller ikke
verdens beste makeup det er snakk om... Men hvem faller ikke for en godtepose med
sukkertoy-rouge, lakrisleppestift og karamellskygger? Eller hva med en liten mus fylt
med allover face and body glitter? Sjekk ut www.pupa.it for flere makeupkit. Her finner
du ogsa en oversikt over hudpleieprodukter, parfymer og butikker. Og har du noen be-
auty-spersmal, kan du sperre Pupas faste makeupartist om rad.




o
j Sporsmalet er
/A @ Om vi kan stole pa de nye kostholdsguruene.

® Om det er sikkert at Statens rad for ernzering
og fysisk aktivitet alltid har rett. :
@ Hvordan en stakkar skal forholde seg til
en verden der Kos!
og ekspertene

‘Det er ikke bare Fedon Lindberg

og Fredrik Paulun som sierja til fett
og proteiner og fy il poteter og bred.
/Og tjener gode penger pa det.

Men kan vi stole pa dem?

TEKST: KIRSTI ELLEFSEN ~ FOTO: FOODPIX 0G STEINAR TORVBRATEN
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Kan diettene vaere helseskadelige?

Ernaeringsprofessor Knut-Inge Klepp mener enkelte
dietter som anbefaler proteiner og fett kan vaere direkte
helseskadeling. Onsdag svarer han pa dine spgrsmal.

JAN THORESEN OG MADS LARSEN
Mandag 26. mai 2003 11:24,

oppdatert 11:55

Knut-Inge Klepp er ernzeringsprofessor og leder av Statens
rad for ernaering og fysisk aktivitet.

Han er kritisk til at stortingspolitikere som slanker seg har
reklamert for omstridte slankedietter pa TV-programmer.
selv mener han at enkelte dietter kan veere direkte
helseskadelige, som Dr: Atkins-dietten, med mye proteiner
og fett.

Han rader oss til 4 spise mer grovbrod og kokte poteter,
mindre sukker og fett.

Han mener ogsa vi ber trene, men legger vekt pa trivsel:

- Vi mé ha det bra og gjgre ting vi trives med. Velg den
aktiviteten du liker best. S& lenge det gjar at du blir svett,
andpusten og har det gay. Spis og drikk det du liker, selv
brus hvis det gir glede - men ikke hver dag. Det er klart vi
ber spise mer grgnnsaker, fisk og grovbrad.

FOTO: DAGBLADET

RELATERTE SAKER
Send inn dine spersmal til professoren i dag. 3 Trivsel
Kan diettene veere helseskadelige? [ 26. mail
Treningsprogram, uke 4 [ 26. mai]
Den beste hurtigmaten [ 26. mai]
Spis smart fett [ 23, mai]
Sunne gratinerte endiven [ 21. mai]

Onsdag 28. mai klokka 18:00 svarer Knut-Inge Klepp pé sparsmal fra deg.

v v v v ¥

Tittel: o

Sporsmal: ) h 3
Navn:

Epost:

send inn

Artikkelen kan ogsé leses pa nett: http://www.dagbladet.no/dinside/2003/05/26/369628.html

http://www.dagbladet.no/print/?/dinside/2003/05/26/369628 html 27.05.2003
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Her er du: NRK.no > Programmer > TV > Schrédingers katt
TEMA~ARKIV H FORSKER
Astronomi og romfart RUSh tll Mars Forskerne
vk I Igpet av v4 des hele tre landingsfartgyer til Mars. | 32
Eysikk og kiemi pet av varen sendes hele tre landingsfartgyer til Mars. | o schn
Geolog Amerikanske NASA sender to Mars Rovers, som skal EaEtE ;aSrAT(

Historie, arkeologi og =4
antrencion] lande pa den rgde planeten med et par ukers mellomrom

Kiima og miljs i januar neste ar. Men fgrstemann til Mars denne gangen
Matematikk o blir likevel lille britiske Beagle 2. Den som fgrst finner liv
Medisin og utenfor jorda er sikret en plass i historiebgkene, og
g:—:‘;—;%‘m kapplg@pet er i gang.

Teknologi og data
JEXno odi o Publisert 10.04.2003 15:27.

Annet
SENDETIDER

Forskerne far stadig nye bevis pa at det
kan ha veert mye vann pd Mars. De siste

Torsdager Kl. 19.30 satelittbildene fra planeten viser renner ?ﬁgggﬁg
o
som er relativt unge og som kan tyde pa Hastighete

at det faktisk finnes flytende vann like e Nyiti
under overflaten. Og der det er vann kan g gasd
det ogsé veere liv. Den siste tida er det
ogs8 gjort flere funn av bakterier pd jorda yigen om
som har v8knet til live igjen etter 8 ha Nyttige pe
tilbragt tusenvis av ar under ekstreme AKTUELT
betingelser. I Antarktis er det for eksempel yaynet sc
unnet bakterier som har ligget i isen i 2800 &r. Etter opptining i laboratoriet gy viT
livnet de til igjen. At bakterier kan overleve i et s& ugjestmildt miljg, gir h8p  verd § vit

om at det kan finnes organismer under like ekstreme forhold ogsé p8 Mars., Newton

Prgver pa stedet 30 SISTE

181a: Den lille romsonden Beagle 2 er enest8ende p4 flere mater. Nir den slippes Vannpén
gs fra moderfartgyet Mars Express pd slutten av 8ret for & lande pd Mars, - Framtidas
' har den med seg sitt eget laboratorium.

Den skal ta prgver av overflaten. for 8 se om det finnes
organisk materiale og om de i tilfelle er av biologisk
opprinnelse. N&r prgvene gjgres p8 stedet unngdr man at

16:17)

. Parkinsons
de blir forurenset, noe som har veert et problem nér man aste (27.C

har studert Mars-meteoritter som er funnet p8 jorda. Det  75.05 jan

Jerdt & vite Q

INFORMASION

Oom i“f"g NRK.no er den europeiske romorganisasjonen ESA som stdr bak  mot hierte
Overslkt NRK.no Beagle 2, og mens den lille sonden jobber pd selve Vaksine m
planeten, skal det store moderfartgyet g8 i bane rundt. 12:02)
Schrédingers katt Den skal ta tredimensjonale bilder av overflaten og ved Forskning.
NRK hjelp av radar trenge ned i undergrunnen. Samtidig vil den Unik teknc
7005 Trondheim gjere underspkelser av atmosfeeren rundt Mars, for & bygge opp et ngyaktig (19:9 16
F|ax773 58 17029 bilde av klima og meteorologi pa planeten. éi—&é{gﬁ
E-post treningsm
Nettredaktgr Bea g le Grensehar
Knut Iver Aastorp ° . (15.05 00
Navnet pa den lille romsonden, som er Ettheins-s
konstruert av britiske forskere, har tradisjon i pasienter
britisk vitenskapshistorie. Det er 170 &r siden Friskere i
Charles Darwin la ut med den fgrste Beagle, et 13:45)
fartgy og en reise som fgrte til en av Soiformgrl
vitenskapens aller stgrste oppdagelser, nemlig Framtidas
teorien om mangfoldet av arter p jorda. 00:20)
Dersom Beagle 2 finner tegn til liv pd Mars, har %"ngts%

http://www.nrk no/programmer/tv/schrodingers_katt/2683633 . html 03.06.2003
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Her er du: NRK.no > Programmer > TV > Schrédingers katt

TEMA—ARKW FORSKER
~ Parkinsons sykdom - fortsatt en gate ESLi‘éSﬁIgF
som Schr
Vi vet at tilstanden hos Parkison- ( katt tar o
Wﬂg pasienter skyldes at visse celler i R
Klima og milig hjernen dgr. Disse cellene har som ARKIV
Matematikk og oppgave & produsere et stoff som -
Medisin 0g heter dopamin. Det er et viktig
gﬁf;%‘m‘nq signalstoff som blant annet har med - ‘
e seda  KoOPdinering og igangsetting av e cale foner lse |
vitenskapshistorie - bevegelser a gjgre. Etter hvert som gggg;,;
gzﬁimnm disse cellene dgr, blir det produsert for lite dopamin, og |rittel
W 1030 det fgrer igjen til langsomme bevegelser, muskelstlvhet ggggg;zg
%1 og skjelvinger, det vil si de klassiske symptomene pa Mastighete
Parkinsons sykdom. Men hvorfor de = Nytth
dopaminproduserende hjernecellene dgr, vet man alts3d ﬁfV‘ZGSA
kke. Det er det store spgrsmalet. Viden om
Nyttige pe
Publisert 27.05.2003 11:22. AKTUELT

Navnet Sc







“Begin at the beginning and go till you come to the end then stop.”

Lewis Carroll, Alice in Wonderland.






