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Sammendrag

Sosiovitenskapelige kontroverser er gjerne omstridte problemstillinger med mangel pa et
fasitsvar, som i tillegg krever kunnskap om naturvitenskap og samfunnsvitenskap (Sadler,
Barab, & Scott, 2007). Undervisning knyttet til sosiovitenskapelige kontroverser kan vaere
med pa a stimulere elevene til videre utforsking av naturfaget og kan tjene som konkrete
rammer for den teoretiske delen av naturfaget. Laereplanen i naturfag legger implisitt opp til
arbeid knyttet til kontroverser, ved at flere av kompetansemalene inkluderer eksempler pa
kontroverser. Jeg stiller derfor spgrsmalet «Hvordan stiller naturfaglaerere seg til & benytte

sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen?».

Studien er en casestudie og metodene som er benyttet er fokusgruppeintervju og
sporreskjema. Utvalget i studien fem naturfaglerere som fartstid i skolen fra 8 til 36 ar.
Analyse av empirien viser at det teoretiske begrepet sosiovitenskapelige kontroverser ikke
er kjent blant laererne, men tematikken er bade kjent og brukt i undervisning. Fremtredende
i empirien er lzerernes fokus pa at det har veert endringer i naturfaget. Larerne benytter ord
som «samfunnsfag» og «synsefag» for a beskrive dagens naturfag. Laererne i studien peker
pa flere positive aspekter ved elevenes lzering knyttet til kontroverser i undervisningen, men
etterlyser mer kompetanse for @ kunne tilrettelegge for gode lzeringssituasjoner. Ofte
behandles kontroverser innenfor rammer gitt av det tradisjonelle naturfaget. Laererne viser
til utfordringer knyttet til deres kompetanse ved behandling av sosiovitenskapelige
kontroverser, sarlig kompetanse innen etikk blir etterlyst for videre arbeid knyttet til

kontroverser.



Abstract

Socio-scientific issues are often contentious issues with no correct answer, which requires
knowledge of both natural science and social science (Kolstg, 2001). Teaching related to
socio- scientific issues can encourage students for further exploration of science and can
serve as a concrete framework for the theoretical part of science education (Sadler et al.,
2007). The curriculum in science education implies work associated with controversies with
several topics qualifying for the term socio-scientific issues. | therefore ask the question

"What do science teachers think about using socio- scientific issues in science education? ».

This study is a case study using methods such as focus group interview and questionnaire.
The participants are five science teachers with teaching experience ranging from 8 to 36
years. Analysis of the empirical data show that the theoretical term of socio- scientific issues
is not known among the teachers, but the topic is both familiar and used by the teachers.
Prominent in the empirical data is teachers' perceptions of changes in science education.
Trying to describe today’s science education the teachers use words like «social science» and
«opinion based science». The teachers who participated in this study points out several
positive aspects related to issue-based inquiry and student learning, but calls for more
expertise to facilitate quality learning situations embracing the nature of socio- scientific
issues. Often socio- scientific issues are presented within the framework provided by
traditional science education. The teachers’ refers to several challenges related to their
knowledge concerning treatment of socio- scientific issues in education, particularly

expertise in ethics are requested for further work related to socio- scientific issues.
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1 Innledning

1 Innledning

1.1 Personlig motivasjon

Hvis noen ber meg tenke tilbake pa min egen skolegang og peke pa en time jeg husker
spesielt godt, er det ingen tvil om at det ma bli naturfagstimen pa videregdende hvor vi
skulle diskutere fostervannsdiagnostikk. Denne timen har festet seg pa en mate som
overskygger de andre timene. Jeg husker hvor overrasket jeg var over en lzerer som la opp til
diskusjon, hvor engasjert jeg ble i & finne argumenter for og imot og hvor spennende det var

at naturfaget viste seg fra en annen side enn den som var blitt presentert tidligere.

Det var ikke for fjerde aret pa lektorutdanninga ved NMBU, da vi hadde PPU, at det gikk opp
for meg hvor stor betydning nettopp denne timen hadde for meg. Det var ogsa pa denne
tiden det foregikk en overgang, jeg gikk fra @ vaere student til & bli fremtidig lzerer. Det ble
viktig for meg & huske tilbake pa hva jeg selv hadde erfart som nyttig pa videregaende. Men
denne gangen hadde jeg noen ganske annerledes «briller» pa. Jeg hadde beveget meg delvis
over pa lzerersiden og sa na undervisningen i forhold til elevene, skolen, laeringsutbytte og
lzereplaner. Det som slo meg var at naturfaget hadde flere slike temaer som kunne bli brukt
til diskusjon og engasjement i klasserommet og at begreper som allmenndannelse,
argumentasjon, etikk, kritisk tenking og demokratisk medborgerskap alle kunne innga i

leeringsutbytte av naturfagstimen om fostervannsdiagnostikk.

Siste halvdr fer masteroppgaven ble jeg bedre kjent med begrepet sosiovitenskapelige
kontroverser og jeg interesserte meg umiddelbart for emnet. Jeg fant raskt ut at
fostervannsdiagnostikk og en rekke andre temaer hentet fra naturfag, biologi og kjemi, som
er mine undervisningsfag, kvalifiserte for beskrivelsen kontroverser. Jeg leste litteratur
innenfor feltet og fant mye positivt om hva elevene kan lzere av a delta i diskusjoner rundt

sosiovitenskapelige kontroverser. Som snart nyutdannet lzerer ble jeg nysgjerrig pa laererens
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meninger og oppfatninger av & invitere sosiovitenskapelige kontroverser inn i
klasserommet. Laereplanen bruker ikke begrepet sosiovitenskapelige kontroverser, men
allikevel hadde jeg inntrykk av at dette hgrte med i naturfaget. Hvilken kjennskap har lzerere
til sosiovitenskapelige kontroverser? Er dette noe de bruker? Hvordan opplever lzrere
sosiovitenskapelige kontroverser som en del av faget? Med disse spgrsmdlene svevende bak

i hodet var idéen til en masteroppgave fodt!

1.2 Faglig bakgrunn for oppgaven

Det er en realitet at de faerreste velger en realfaglig studieretning etter videregdende skole.
Naturfaget i skolen star derfor i en saeregen posisjon nar det kommer til & forberede elevene
til @ kunne mgte hverdagen med de kompetanser som trengs for & forsta naturvitenskapelig
informasjon. Naturfag ber tjene som en solid og bred plattform for fremtidige situasjoner
som krever naturvitenskapelig kunnskap (Kolstg, 2012b). Eksempler pa slike situasjoner kan
vaere mgte med nyhetsoppslag om trening, kosthold, klima eller politiske partiers strategier
for rovdyrpolitikken i Norge. | generell del av lzereplanen og i formal med faget, star det at
naturfag skal gi grunnlag for deltakelse i demokratiske prosesser i samfunnet
(Utdanningsdirektoratet, 2013). Det er derfor viktig at elevene har utviklet noen
kompetanser som gjor dem rustet til 8 forholde seg kritisk og konstruktiv i mgte med
medieoppslag og politisk retorikk. Og at elevene er i stand til & overfgre kunnskap,

ferdigheter og holdninger til situasjoner i virkeligheten.

Sosiovitenskapelige kontroverser kjennetegnes ved at det er problemstillinger som
inneholder bade en vitenskapelig- og samfunnsvitenskapelig dimensjon og hvor ulike
grupperinger har ulike synspunkter angdende kontroversen (Stein D Kolstg, 2001; Sadler et
al., 2007). Problemstillingene er ofte kontroversielle og krever drgfting av etikk, moral,
naturvitenskap og samfunnsvitenskap fer man kan ta et standpunkt (Zeidler & Nichols,
2009). Laereplanen i naturfag gir rom for bruk av flere sosiovitenskapelige kontroverser.

F.eks. genmodifisering av mat, rovdyr i Norge eller strdling fra hgyspentlinjer (Sjgberg,
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2009). Slike kontroverser kjennetegnes ikke ved at de kun oppstar innenfor klasserommets
fire vegger, men at de eksisterer i den virkelige verden og krever at vanlige mennesker
foretar kritiske vurderinger. Ofte viser kontroverser til flere ulike handlingsalternativer hvor
ulike mennesker og grupperinger vil vurdere lgsningen ulikt avhengig av hvilke argumenter
de baserer meningene sine pa. Kolstg peker pa naturfag som et viktig bidrag til elevers evne
til & forholde seg kritisk til den naturvitenskapelige delen av kontroverser (Kolstg, 2012b).
Ved & inkorporere kontroverser i undervisningen kan naturfaget gjores aktuelt og elevene

kan forsta viktigheten av naturvitenskap i samfunnet (Jarman & McClune, 2007).

Naturfaget inneholder flere sosiovitenskapelige kontroverser. Dette kan vare «store
spersmal» som det ikke ngdvendigvis finnes et fasitsvar pa. Naturfagets innhold kommer
ofte i skade for a bli fremstilt som ferdige produkter og fakta (Sjgberg, 2009). Laererens rolle
star da i fare for a bli kun a overlevere naturfaglig innholdet til elevene (Ritchhart, Church, &
Morrison, 2011). En undervisning med utgangspunkt i kontroverser kan hjelpe elevenes
argumentasjon og bidra til naturfaglig allmenndannelse (Sadler, Barab & Scott, 2007;
Sjeberg, 2009; Kolstg, 2012). Dette er kompetanser lzereren ellers ma bevisst legge til rette
for i undervisningen for at elevene skal fa gvd. Men siden sosiovitenskapelige kontroverser
inneholder flere perspektiver og krever refleksjon for a kunne ta stilling til, vil argumentasjon
og kritisk tenkning bli en naturlig del av lzeringsutbytte slik jeg ser det. Det kan ogsa bidra til
en forstdelse av hvordan vitenskapen hele veien bygger ny kunnskap. Man kan studere
nyere forskning opp mot en kontrovers for & bevisstgjore elevene pa at det ikke bare er
leksikalsk kunnskap som gjelder. Men er dette en oppfatning kun jeg har eller blir den delt av
lzerere som jobber i skolen? Og selv om forskere mener det er mye a leere av a delta i
aktiviteter knyttet til sosiovitenskapelige kontroverser, er dette mulig for lzerere a

gjennomfgre i et vanlig norsk klasserom?
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1.3 De bergmte forskningsspgrsmalene

| denne oppgaven vil jeg fokusere pa naturfaglerere og deres arbeid knyttet til
sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen. Forskning viser at arbeid med
sosiovitenskapelige kontroverser i skolen kan gve viktige kompetanser som argumentasjon,
kritisk tenkning og kildekritikk (Stein Dankert Kolstg, 20123a; Sadler, 2004; Sadler et al., 2007).
Det kan ogsa bidra til kontekstualisering av naturfagets faglige innhold og gve demokratisk
deltakelse (Sadler 2007;Kolstg 2012). Men selv om forskning viser til mange muligheter ved
kontroverser i undervisningen, er det lererne som utgver undervisningen i klasserommet og
som ma begrunne sin undervisning opp mot lzereplanen. Som fremtidig lzerer i naturfag er
jeg ogsa personlig nysgjerrig pa hvordan lzerere tenker angdende sin undervisning. Med et

onske om & studere lererperspektivet har jeg formulert felgende to forskningsspegrsmal:

(1) Hvordan stiller lzerere seg til & benytte sosiovitenskapelige kontroverser i
naturfagundervisningen pa videregdende trinn?
(2) Hvilke muligheter og utfordringer opplever lzerere som benytter sosiovitenskapelige

kontroverser i naturfagundervisningen?

Forskningsspgrsmalene kan sies & vaere store, og noen ville kanskje mene at de er for store.
Men jeg vil argumentere med at disse forskningsspgrsmalene tillater meg 3 mgte lererne
hvor de er, og hgre hva de er opptatt av. Jeg gnsket ikke a formulere noen hypotese som jeg
kunne forkaste, eventuelt bekrefte. Forskningsspgrsmalene er ment som et utgangspunkt
for en eksplorativ, induktiv studie, hvor fokuset mitt er leerernes perspektiv rundt

sosiovitenskapelige kontroverser. Metodene som er benyttet i studien for & innhente

relevant empiri er fokusgruppeintervju og spearreskjema (se kapittel 3).
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1.4 Oppbygging av oppgaven

Kapittel 1: Innledning til oppgaven. Her vil jeg beskrive min personlige motivasjon for a skrive

denne oppgaven samtidig som jeg utdyper mine to problemstillinger.

Kapittel 2: Dette kapitelet vil spenne ut den teoretiske bakgrunnen for analyse og tolkning

av empirien fra studiet. Kapitelet vil ogsa gi leserne en forstdelse av tematikken i oppgaven.
Kapittel 3: Metodekapitlet fokuserer pa begrunnelser for valg av forskningstilnerming,
metode og analyseverktgy. Dette kapitelet beskriver ogsd utferelsen av casen som dannet
grunnlaget for masteroppgaven.

Kapittel 4: Kapitelet viser de viktigste resultatene fra studien med tilhgrende drgfting.
Kapittel 5: Samlet diskusjon av empirien opp mot forskningsspgrsmalene.

Kapittel 6: Konklusjon av studien samt implikasjoner.

Kapittel 7: Dette er et metodisk refleksjonskapittel som har som hensikt a belyse de

metodiske valgene og hvordan dette har pavirket empirien hentet fra metodene.
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2 Teori

| dette kapitelet vil jeg belyse relevant litteratur i forhold til mine to forskningsspersmal. Jeg
vil beskrive naturfagets utvikling, diskutere utdrag fra styringsdokumenter som norske
lzerere forholder seg til, samt forskning innenfor sosiovitenskapelige kontroverser. Jeg vil
gjennom teoridelen introdusere begreper og teorier som er viktige for @ forstda mine

forskningsspersmal og som vil danne grunnlaget for diskusjonen i studien.

2.1 Historietimen om naturfaget

Naturfaget har ikke alltid sett ut slik som det gjor i dag. Svein Sjeberg (2009) viser til
rapporter som peker pa naturfaget som et stebarn i norsk skolesystem. | dag heter faget
naturfag, pa go-tallet var det «natur og miljgfag» og feor det var det «O-fag». Det kunne
tenkes at kjesert barn har mange navn, men realiteten er endringer grunnet darlig kvalitet.
Under O-fagets regjeringstid fra 70-90 - tallet ble andelen naturfag minimert til ca. 10% og
lerebgkene som ble brukt holdt ikke mal. | ettertid er det avdekket at ingen av
leerebokforfatterne hadde naturfaglig bakgrunn og heller ikke larerne som underviste
hadde tilstrekkelig kunnskap om naturfag (Sjeberg, 2009). Det beryktede «O- faget» ble
avlgst av L97, og skiftet navn til «natur og miljgfag». Laereplanen som ligger til grunn for

naturfagundervisningen i dag er Kunnskapslgftet som kom i 2006.

Naturfaget har endret mer enn bare navn. Tidligere var det fokus pa reproduksjon og pugg,
mens naturfaget i dag har fatt andre verdier. Det er gjennom lzereplanen blitt fokus pa
ferdigheter, kompetanser og holdninger. Men det er ikke utelukkende lzererplaner som gjor
opp naturfaget, ogsa laerere og elever er delaktige. Det har generelt sett veaert stor forskijell
pa naturfaglaerere i grunnskole og videregaende skole. Mens det i grunnskolen ofte ble
undervist av lzerere som ikke hadde noen bakgrunn i naturfag, ble det pa videregaende
undervist av lektorer som hadde utdannelse innenfor realfag (Sjeberg, 2009). Lektorene

hadde god kjennskap til naturvitenskap, men ofte mangel pd kjennskap om didaktiske
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problemstillinger (ibid.). | dag ma alle lektorer gjennom ettdrig praktisk pedagogisk
utdanning, og forhdpentligvis gjor dette realister i stand til & kombinere naturvitenskapelig

kunnskap med didaktisk og pedagogisk undervisning.

Skolen og samfunnet avhenger av hverandre. Samfunnet trenger skolen til & utdanne
mennesker til medborgere som kjenner var felles kulturarv og kan bidra til samfunnet
(Imsen, 2009). Men likeens trenger skolen samfunnet for & eksitere (ibid.). Uten samfunnets
behov er skolens rolle vanskelig & plassere. Samfunnet er stadig i endring og legger press pa
endringer i skolen ogsa. Men det er ikke bare lzereplaner og andre styringsdokumenter som
endrer seg, ogsa lererrollen endrer seg. For var det ofte slik at lzeren hadde hovedrolleni en
forestilling fra kateteret (Repstad & Tallaksen, 2006). Dagens lzereplaner understreker at
elevene skal aktivt delta i laeringsprosessen. Idealet for god undervisning er ikke lenger at
elevene skal kunne gjengi formler og lover, men anvende kunnskap, diskutere
problemstillinger og argumentere faglig for ulike synspunkter. Laererne i dag ma derfor

tenke og arbeide annerledes enn for 40 ar siden.

2.2 Naturfagets rolle i norsk skole og samfunn

Det er et fatall av norske elever som velger naturvitenskapelig utdanning etter videregdende
skole. For flesteparten av norske sekstendringer er naturfaget pa videregaende skole siste
mete med naturvitenskapelig informasjon i et klasserom. Men det er ikke dermed sagt at
behovet for kunnskap om naturvitenskap ender samtidig med skolens naturfag. Derfor ber
naturfagundervisningen sikre at flest mulig elever gar ut av skolen med kunnskap som er

relevant og ferdigheter som kan anvendes i fremtidige situasjoner (Utdanningsdirektoratet,

2013).

Naturfagets innhold er i stor grad styrt av lereplanen. Lareplanen viser hva elevene skal
lere i lgpet av skoledret. Som lzerer har du stor metodefrihet og muligheter for & tolke

lzereplanen (Isnes, 2005). Men kompetansemalene i laereplanen vil danne grunnlag for en



eventuell eksamen pa slutten av aret. | tillegg til kompetansemalene i lzereplanen er det

formulert et formal med faget. Under formal med faget, star det:

«Naturfag skal bidra til at barn og unge utvikler kunnskaper og holdninger som gir dem et
gjennomtenkt syn pa samspillet mellom natur, individ, teknologi, samfunn og forskning.
Dette er viktig for den enkeltes mulighet til & forstd ulike typer naturvitenskapelig og
teknologisk informasjon. Dette skal gi den enkelte et grunnlag for d& delta i prosesser i

samfunnet». (Utdanningsdirektoratet, 2013)

Formadl med faget angir det som kan beskrives som hensikten med opplzeringen i faget, bade
for enkeltindivider og for samfunnet. Her finner vi at naturfag skal gi elevene et
gjennomtenkt syn pa naturvitenskapelig informasjon og gi dem grunnlag for @ delta i
samfunnet. Men det er ikke ngdvendigvis slik at kunnskap i naturfag vil fremme deltagelse i
samfunnet. Fakta og begrepskunnskap kan vaere vanskelige a overfgre til andre komplekse
situasjoner  fra virkeligheten (Kolstg,2012b). Sosiovitenskapelige kontroverser i
undervisningen kan i folge Kolstg «tjene som konkrete komplekse situasjoner som stiller
krav til samordning av kunnskaper, ferdigheter og holdninger» (2012b s.100). Det er lzererne
som tolker lzereplanene og som eventuelt finner at sosiovitenskapelige kontroverser skal
inkluderes i undervisningen. Selv om mange lzerere forstar at naturfaget ikke bare bestar av
veldefinerte fakta, viser undersgkelser at lzererens visjoner for faget ikke alltid kommer til

uttrykk i lzererens praksis (Reis & Galvao, 2004).

Leereplanene og lzerernes undervisning er rettet mot elevene. ROSE prosjektet (The
Relevance of Science Education) er en stor internasjonal studie som tar for seg elevers
interesse for naturfag og hva de gnsker a lzere i naturfag (Schreiner, 2006). Prosjektet viser
store forskjeller mellom kjgnn. Mens jentene interesserer seg for menneskets anatomi, er
guttene mest opptatt av teknologi og uforklarlige fenomener (Schreiner, 2006). Det er ogsa
store forskjeller angdende interesse for naturfag og landenes utviklingsgrad. Elever i

utviklingsland finner naturfaget mer meningsfylt og interessant enn elever i industriland
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(Schreiner, 2006). ROSE- prosjektet viser ogsa at norske elevene liker andre fag bedre enn
naturfag, at elevene ikke synes naturfag viser til noen spennende karriereveier og at det ikke
kommer til nytte i dagliglivet (Sjgberg, 2009). Sjgberg og Schreiner (2012) skriver: «For
senmoderne ungdom er det avgjorende at studiet og yrket oppleves som interessant og
meningsfullt, at det gir rom for selvaktualisering og at det harmonerer deres identitet»
(s.31). Det er felles for elevene uansett hvor i verden de bor at de gnsker a jobbe med noe
meningsfylt, men i utviklingslandene fremstar natur og teknologi relaterte jobber som
meningsfylt. Selv om elever i Norge ser pa teknologi og vitenskap som nyttig for samfunnet,
samsvarer ikke fagomradene med deres kriterier om et fag som er personlig interessant,
selvrealiserende og meningsfylt (ibid.). Om naturfaget hverken fremmer fremtidig karriere
innen realfag eller fremstar som nyttig i hverdagen, kan man spgrre seg hvorfor har vi

naturfag pa skolen da?

2.3 Et allmenndannende naturfag

Naturfaglig allmenndannelse har vart et flittig brukt begrep siden 1950- tallet, mens
betydningen av begrepet har variert som felge av mangel pa en tydelig definisjon (DeBoer,
2000). Opplaering i skolen har ofte brukt begrepet allmenndannelse som et mal for
opplzaeringen, men malet avhenger av hvilken definisjon som legges til grunn. Den generelle
delen av lzreplanen stadfester at utdanningen skal gi god allmenndannelse
(Utdanningsdirektoratet, 1993). God allmenndannelse blir beskrevet som «tilegning av
konkret kunnskap om menneske, samfunn og natur som kan gi overblikk og perspektiv.
Kyndighet og modenhet for & mate livet - praktisk, sosialt og personlig. Egenskaper og
verdier som letter samvirket mellom mennesker og gjor det rikt og spennende for dem a
leve sammen» (Utdanningsdirektoratet, 1993). Sjgberg (2009) papeker viktigheten av et
allmenndannende naturfag. Han beskriver dannelse som evne til 38 vaere selvstendig og
autonom, ta egne reflekterte og kritiske avgjorelser i vart demokratiske samfunn.

Naturvitenskapelig allmenndannelse refererer til noe som er gjeldene for alle og viser til



kunnskaper og ferdigheter alle mennesker begr ha om naturvitenskap, ikke bare en elite

(ibid.).

Roberts (2007) viser til to visjoner for utforsking av begrepet naturfaglig allmenndannelse,
visjon | og visjon Il . Visjon | fokuserer pa naturvitenskapelige produkter og prosesser og kan
pa mange mater beskrives som den tradisjonelle mdten & undervise i naturfag pa.
Oppsummert er visjon | allmenndannelse om vitenskap (literacy within science) [egen
oversettelse] (Roberts, 2007). | visjon Il er fokuset flyttet fra klasserommet til verden
utenfor og allmenndannelse far sin betydning gjennom situasjoner av vitenskapelig karakter
som elevene trolig vil mgte som medborgere i samfunnet. Og det er et gnske om at elevene
forstar vitenskapelige begreper og prosesser og dermed er i stand til a fatte beslutninger og
delta i samfunnet. Visjon Il kan kokes ned til allmenndannelse om naturvitenskapelige

situasjoner (literacy about science-related situations) [egen oversettelse](Roberts, 2007).

Roberts sine to visjoner representerer ikke to konkurrerende alternativer for undervisning i
naturfag og allmenndannelse, selv om dette ofte er en realitet i skolen. Roberts mener at
visjon | og visjon Il skal utfylle hverandre. Men han understreker at ved en favorisering av
visjon Il ville mest sannsynlig visjon | bli inkludert. Men at en motsatt favorisering hadde
medfert et naturfag som fokuserer pa kunnskap om utelukkende etablerte produkter og

prosesser. (Roberts, 2007).

Betydningen av begrepet naturfaglig allmenndannelse preges av to ytterpunkter hva angar
formadlet med naturfag: (1) de som understreker naturfag som viktig for kunnskapsbygging
om vitenskapen og (2) de som refererer til naturfag som nyttig allmenndannelse for
samfunnet (DeBoer, 2000). Det forste synspunktet er utbredt blant lzerere i skolen og
bygger pa forestillinger om fundamentale ideer innen vitenskapen som er essensielle for
leering av naturfagets innhold og sdledes en viktig komponent i naturfaglig allmenndannelse.
Det andre synspunktet ser naturfaglig allmenndannelse som et krav for 3 tilpasse seg

utfordringer i en verden i endring og fokuserer pa kompetanser og ferdigheter. Sistnevnte
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anerkjenner ogsd naturfaglig allmenndannelse for alle, ikke utelukkende for karriere

innenfor vitenskapen eller akademisk vitenskap.

Graber (2000) illustrerer en sammenheng mellom de to ytterpunktene av naturfaglig
allmenndannelse, beskrevet som ren fagkompetanse og metakompetanse (figur 1).
Modellen er basert pa kompetanser som er viktige for individer & handtere en kompleks
verden i endring (ibid.). De tre sirklene i modellen som danner naturfaglig allmenndannelse

er: fagkompetanse, etisk kompetanse og sosialkompetanse. Disse kompetansene er igjen

knyttet opp mot hva folk vet, verdsetter og kan gjore.

Hva vet folk?

(subjektog
epistemologi)

agkompetanse

MNaturfaglig
allmenndannelse

Sosial kompetanse
(leering og
kKommunikasjon)

Hvaverdsetter folk?

Hvakan folk gjore?

Figur 1: Grabers modell for naturfaglig allmenndannelse. (Graber, 2000 s.106)[egen oversettelse]




Fagkompetanse gjenspeiler det folk vet av deklarativ begrepskunnskap innenfor
vitenskapen. Etisk kompetanse viser til kunnskap om etiske normer og refleksjon og
evaluering av disse i forhold til kontekst og relevans. Sosialkompetanse er ferdigheter innen
sosial samhandling som samarbeid, kommunikasjon og evne til 3 tilegne seg informasjon.
Disse kompetansene kan sees i sammenheng med hva folk er i stand til & utrette. Denne
modellen omhandler mer enn bare vitenskapelig begrepskunnskap ved at den inkluderer
bade etikk og personlige ferdigheter. Pa denne maten vil naturfaglig allmenndannelse

naturligvis omhandle sosiovitenskapelige kontroverser.

2.4 Argumenter for naturfag i skolen

Hva er argumentene som taler for naturfag i skolen? Her skiller Sjgberg (2009) mellom
dannelseargumenter og nytteargumenter for at elevene skal laere naturfag pa skolen. Mens
nytteargumenter fremmer naturfaget som relevant for dagligliv og yrkesvalg, fremmer
dannelsesargumenter naturfaget som viktig for demokratisk deltakelse, kritisk tenking og
kulturarv (ibid.). Ser en dette i lys av Roberts (2007) sine to visjoner kan visjon | viderefgres
til nytteargumentene, hvor elevene lzerer om produkter og prosesser i vitenskapen som er
lonnsomme for arbeid innenfor feltet og praktisk mestring av hverdagen.
Dannelsesargumentene kan ses i sammenheng med visjon Il, hvor fokuset pa forberedelse til
demokratisk deltakelse star strekt. Bdde Roberts sine to visjoner og Sjeberg sine

argumenter for naturfaget er relevant for forstaelsen av naturfaglig allmenndannelse.

Naturfaglig allmenndannelse viser til en allmenndannelse innenfor naturvitenskap, og det
kan vare nyttig & se naermere pa hva som ligger i begrepet. Sjgberg (2009) beskriver
naturvitenskap gjennom tre dimensjoner: produkt, prosess og institusjon/sosial prosess.
Produkt viser til naturvitenskapelig kunnskap som finnes i bgker og andre oppslagsverk.

Prosess kan sammenlignes med naturvitenskapelige metoder. Og institusjon viser til
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hvordan forskning foregar og alt den er avhengig av. Dagens naturfagundervisning kommer

ofte til skade for & fokusere pad naturvitenskap som produkt. Elevene trenger d forsta
sammenhengen mellom de tre dimensjonene for @ kunne overfgre og omforme kunnskapen
slik at den blir relevant for dem selv (Sjgberg, 2009). | lereplanen under hovedomradet
forskerspiren star det at naturvitenskap skal inkludere bdde prosesser som skaper nye
produkter, og hvordan ny forskning blir etablert. Det fremheves at forskerspiren skal
integreres i de andre hovedomrddene (Utdanningsdirektoratet, 2013). Men ofte blir
forskerspiren behandlet som et egent punkt som kan krysses av etter gjennomfgringen av et
forsgk (Kolstg, 2012b). Mangel pa forstdelse av naturvitenskapelig arbeids- og tenkemater
kan hemme utbytte av arbeid med kontroverser. Sosiovitenskapelige kontroverser
gjenspeiler pa mange mater ekte vitenskap som inneholder usikkerhet, debatt, sosiale og
gkonomiske rammer. Det blir foreslatt at skolen bidrar bade eksplisitt og implisitt til en
manglende forstdelse av naturvitenskapelig metode, og fremstiller en egen «school science»
(Reis & Galvao, 2004 s.2). Ryder (2001) viser til viktigheten av grunnleggende forstaelse av
naturvitenskapelig metode og evne til d tilegne seg ny vitenskapelig informasjon i arbeid

med sosiovitenskapelige kontroverser.

2.5 Sosiovitenskapelige kontroverser

Sosiovitenskapelige kontroverser er gjerne komplekse omstridte problemstillinger med
mangel pa et enkelt fasitsvar, som i tillegg krever kunnskap om naturvitenskap og
samfunnsvitenskap (Sadler et al., 2007). Ofte er slike kontroverser fremstilt i media og er
gjenstand for diskusjon i lokalsamfunn. Det er derfor sannsynlig at elever vil mgte
kontroverser i hverdagen og ha et gnske om forstdelse av problemstillingen og kunne
handle i trdd med sine holdninger (Kolstg, 2001). Naturfaget vil vaere et naturlig sted for a
introdusere sosiovitenskapelige kontroverser for elevene. For & kunne ta stilling til en
kontrovers er det viktig @ ha kjennskap til som kjennetegner kontroverser, det kan nemlig

ikke sammenlignes med a svare pa et enkelt definisjonsspgrsmal. Ved beslutning rundt en



sosiovitenskapelig kontrovers peker Sadler, Barab og Scott (2007) pa fire viktige

fremgangsmater for resonnering:

(1) Gjenkjenne sosiovitenskapelige kontroversers iboende kompleksitet

(2) Utforske kontroverser fra flere perspektiver

(3) Anerkjenne at sosiovitenskapelige kontroverser er gjenstand for forskning
(4) Vise skepsis ved mulig partisk informasjon rundt kontroverser

(Sadler et al., 2007 s. 374)

Punktene viser til sider ved sosiovitenskapelige kontroverser som kan vzre krevende 3 ta
stilling til om det ikke er tilrettelagt for det. Og for at elevene skal kunne ta et gjennomtenkt
velvurdert standpunkt i forholdt til en kontrovers, er disse fire punktene relevante for
resonneringen. Det er ikke bare elevene som ma kunne ta stilling til dette. Det forutsette
ogsa at leererne som skal behandle sosiovitenskapelige kontroverser i klasserommet bade
forstar og tydeliggjor hvorfor det er viktig & vaere klar over kompleksiteten til kontroverser,
at det finnes flere perspektiver som kan veere pavirket av partiske meninger og at
kontroverser baseres pa nyere forskning. Det er sjelden en diskusjonen rundt kontroverser
baserer seg pa veletablert vitenskap, men heller kunnskap fra forskningsfronten (Sadler et
al., 2007). Men selv om lzerere inkluderer behandling av kontroverser i undervisningen skjer
dette ofte innenfor konteksten av den tradisjonelle «skole vitenskapen» (Cross & Price,
1996). Det skapes derfor lite rom for utvikling av ferdigheter og kompetanser refleksjon,
evaluering praktisk beslutningstaking rundt kontroverser og det tradisjonelle verdingytrale

naturfaget gjenspeiler en vitenskap hvor teorier blir undervist som fakta (ibid.).

Et naturfag som skal eksitere i en stgrre sammenheng enn det tradisjonelle vil i stor grad
inkludere det samfunnsmessige. Sjegberg (Sjeberg, 2009) sine tre dimensjoner pdpeker at
det tradisjonelle naturfaget fokuserer pa vitenskapen som produkt og delvis prosess, men
vitenskapen som sosial institusjon og del av samfunnet er fremdeles glemt. Denne tredje

dimensjonen trekker veksler pa sosiovitenskapelige kontroverser og representerer en nyere
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retning av naturfaget. | denne delen av naturvitenskapen kommer man ofte inn pa etiske og
samfunnsmessige betraktninger, dette er deler av naturfaget som ligger i utkanten av det
dagens naturfaglaerere har kompetanse til 3 behandle i klasserommet (ibid.). Det er ogsa
mange naturfaglaerere med realfaglig tyngde som tolker denne retningen av naturfaget som

en utvasking av naturfaget og at den faglige standarden senkes(ibid.).

Forskning viser at naturfaglaerere synes det er vanskelig & forholde seg til egne verdier og
etiske sider ved naturfaget (Cross & Price, 1996; Sadler, Amirshokoohi, Kazempour, &
Allspaw, 2006; Sjgberg, 2009). Laerere vurderer det ulikt hvordan de skal forholde seg til sine
egne synspunkter og verdier i klasserommet, noen velger a utrykke det mens andre velger a
tie. Det er ingen fasitsvar pa hvordan man som lzerer uttrykker personlige meninger i
undervisningen, men usikkerhet knyttet til dette kan vaere et resultat av egne tanker om et
verdingytralt objektivt naturfag, og kan komme til skade for & ekskludere viktige elementer
som etikk og verdier fra behandlingen av naturfag. Det viser seg at larere ofte refererer til
en forenklet «to siders» tilnzerming ved behandling av kontroverser (Cross & Price, 1996). Og
ved & presentere samme kvantitet og kvalitet av informasjon pd begge sider av en
kontrovers som presenteres, kan leererne med stolthet i det tradisjonelle og verdingytrale
naturfaget, fremdeles oppna en viss grad av verdingytralisering og likevekt mellom de ulike
synspunktene (ibid.). Men som regel vil en forenkling til to likeverdige sider av en
kontrovers, bety en benektelse kompleksiteten og mangfold av perspektiver rundt en

kontrovers.

Naturfagets innhold og kontekst

For at naturfaglig kunnskap skal kunne fremsta som noe annet enn kun aktuelt for neste
prove eller avsluttende eksamen, er det viktig at kunnskapen og ferdighetene elevene gver
blir satt i en kontekst. Tanken er at om man setter naturfagets innhold i en storre
sammenheng, skal elevene forstd viktigheten av naturfaglig kunnskap i samfunnet (Jarman
& McClune, 2007). Refleksjon og utforsking av naturfag gjennom sosiovitenskapelige

kontroverser kan sette innholdet i en sterre sammenheng (Sadler et al., 2007).



Leeringsutbytte kan gkes og motivasjonen styrkes gjennom at naturfaglig kunnskap og
metode formidles innenfor rammer gitt av en konkret kontekst (Sadler et al., 2007).
Motivasjon for et fag fremmes ndr det virker personlig nyttig og relevant for senere
situasjoner (Jdegaard, 2003). Knain (2000) understreker ogsa at naturfaget vil fremsta som
lite relevant og meningsfylt om det ikke samsvarer med elevenes virkelighet. Naturfaget kan
oppleves som aktuelt om dagsaktuelle kontroverser som opptar elevene trekkes inn i

undervisningen (Jarman & McClune, 2007).

En grunnide i norsk skole er at kunnskapen de lzrer kan overfgres til hendelser i deres
fremtidige liv, og at skolekunnskapen skal danne et solid grunnlag for & fatte beslutninger i
vart demokratiske samfunn (Kolstg, 2012b). Det kan vare krevende a anvende lzert
kunnskap i nye situasjoner, men elever utvikler ferdigheter innen kompetanser det gves pa
(ibid.). P& den maten kan overfgringskompetansen styrkes ved at kunnskapen som blir
undervist ligner en fremtidig brukskontekst og at elevene far trening i 3 anvende kunnskap i
nye situasjoner. Sett i lys av Roberts (2007) visjon Il kan en undervisning som tar
utgangspunkt i en relevant problemstilling fremme elevenes naturfaglige allmenndannelse
og fremme demokratisk deltakelse. Sosiovitenskapelige kontroverser kan vare slike
konkrete virkelighetsnzere situasjoner som kan benyttes som rammeverk slik at fagets
innhold kan knyttes opp mot noe og gi mening. Motivasjonen for faget kan ogsa
argumenteres for ved bruk av kontroverser i undervisningen, ettersom menneskers
interesse for naturvitenskap har vist seg a vaere szrlig knyttet til sosiovitenskapelige

kontroverser (Kolstg, 2012b).
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Forstaelse av naturvitenskapelig tenke- og arbeidsmater

Kontroverser kan ogsd brukes i undervisningen for & utvikle en forstdelse av
naturvitenskapelig tenke- og arbeidsmater (Nature of Science). Sjgberg (2009) peker pa
dette som en del av vitenskapens egenart, og at naturfagundervisningen ofte kommer til
skade for ikke & bevare fagets egenart. Naturfag bygger pa forskning og teorier. Og
forskning er stadig grunnlag for diskusjon om hypoteser, usikkerhet og validitet. I
Leereplanen, under formal med faget, star det «En viktig del av allmennkunnskapen er a
kjenne til at naturvitenskapen er i utvikling» (Utdanningsdirektoratet, 2013). Og under
hovedomradet Forskerspiren, finner vi at naturvitenskapelige prosesser «omfatter utvikling
av hypoteser, eksperimentering, systematiske observasjoner, diskusjoner, kritisk vurdering,
argumentasjon, begrunnelser for konklusjoner og formidling» (Utdanningsdirektoratet,
2013). Dette gir lerere gode rammer for inkorporering av naturvitenskapelig tenke- og
arbeidsmater i undervisningen. Forskning viser ogsa at forstdelse av naturvitenskapelig
tenke- og arbeidsmater pavirker elevers beslutninger i forhold til sosiovitenskapelige
kontroverser (Sadler, 2004). Det er ogsa argumentert for at naturfaglig allmenndannelse bar

inkludere kunnskaper om vitenskapens egenart (Kolstg, 2000).

Sjeberg (2009) advarer mot at elevers syn pa naturfag kan bli at faget kun bestar av en rekke
naturlover, ufeilbare teorier og at naturfag bare er noe som skal aksepteres og gjengis.
Dette kan forekomme om undervisningen bare tar utgangspunkt i veletablert kunnskap.
Sjeberg (2009) beskriver naturfaget som et «levende fossil», hvor det er liten sammenheng
mellom skolens fremstilling av naturvitenskapen og naturvitenskapen slik den fremstar i
dag. Han pdapeker at skolen fremstiller en idealisert versjon av vitenskapen, en som er
uavhengig av materielle og politiske rammer (ibid.). Etter endt skolegang vil flesteparten av
elevene mgte naturvitenskapen gjennom media. Medieoppslag bygger ofte pa nyere
forskning som ikke har rukket & bli etablert vitenskap. Dette grunnlaget for informasjon
strider med tradisjonen for det tradisjonelle naturfaget, hvor kunnskap ofte baseres pa
allerede akseptert forskning (Kolstg, 2012b). Elevene star da i fare for & akseptere alt de

leser, og kan oppleve debatt og diskusjon rundt vitenskap som et tegn pa at forskningen er



«feil». Men i realiteten er dette en naturlig del av naturvitenskapelige tenke- og
arbeidsmater og er ngdvendig for at ny forskning skal bli etablert kunnskap. En slik
misforstaelse kan unngds om lzererne inkorporerer arbeid med autentiske tekster i

opplaringsarbeidet i tillegg til l=ereboka.

Naturvitenskap kan bli sett pd som en kultur med egne normer og verdier, og naturfaget
som er et produkt av dette kan omtales som en subkultur (ddegaard, 2003). Da er det
lererens rolle & legge til rette for at elevene kan krysse grensen mellom kulturene. Elevene
vil da kunne utforske kulturene og oppleve at eksisterende kunnskap kan komme i konflikt
med ny innsikt gjennom den nyoppdagede kulturen (@degaard, 2003). | lerebgkene finnes
det i stor grad bare informasjon som er avklart og akseptert av forskningsmiljget (Sjoberg,
2009). Om ikke undervisningen legger til rette for en helhetlig opplevelse av vitenskapens
dimensjoner, kan naturfaget komme til skade for & formidle et naturfag som ikke er forenlig

med den naturvitenskapelige kultur den bygger.

Elevers evne til argumentasjon

Lereplanen i naturfag konstaterer at elevene skal utvikle ferdigheter som kritisk tenkning
og argumentasjon (Utdanningsdirektoratet, 2013). Det diskuteres hvorvidt det er lagt opp til
argumentasjon som en naturlig del av undervisningen ettersom den i stor grad tar
utgangspunkt i avklarte fakta og memorering (Walker & Zeidler, 2007). Nasjonalt senter for
naturfag i oppleeringa stetter seg til filosofen Steven Toulmin’s beskrivelse av
argumentasjon som en pastand og dens tilhgrende begrunnelser (Naturfagsenteret, 2009).
De understreker ogsa argumentasjon som en av de sterkeste drivkreftene innenfor
vitenskapen (ibid.). Naturfaget bygger pa naturvitenskap og ber inkludere arbeidsmater som
fremmer forstdelse av det som kjennetegner naturvitenskap. Naturfaget skal ikke bare
inneholde hva vi vet, men ogsd hvordan vi vet det (Sjeberg, 2009). Dette kan ses i
sammenheng med Sjgbergs tre dimensjoner av vitenskap. Det vi vet er produktet, og

hvordan vi vet noe, er gjennom en sosial prosess (ibid.). Prosessen frem til etablert


http://www.naturfagsenteret.no/
http://www.naturfagsenteret.no/

Naturfag - i retning samfunnsfag?

vitenskap er i hovedsak basert pa vurdering av evidens, evne til argumentasjon, kritisk

tenkning og endringskompetanse.

Forskning finner at arbeid med sosiovitenskapelige kontroverser i klasserommet kan
fremme argumentasjon og uformell resonnering blant elevene (Walker & Zeidler, 2007; Albe
2007). Evnen til 3 argumentere og diskutere ses pa som en krevende ferdighet (Imsen,
2009). Albe (2007) deler elevargumentasjon inn i tre kategorier: aksepterende
argumentasjon, samarbeidene argumentasjon og motsigende konfrontasjoner.
Aksepterende argumentasjon er den simpleste prosessen, der en elev foreslar et argument
og de andre sier seg enig. Ved samarbeidende argumentasjon utvikler elevene sammen
argumenter ved a forklare og utdype informasjonen for hverandre. Motsigende
konfrontasjoner skjer nar gruppemedlemmene foreslar ulike pastander uten at noen av
partene utdyper eller kommer med alternative argumenter. Dette kan fore til bytte av fokus
og at elevene forlater temaet. Albe (2007) finner ogsa at sosiale forhold blant de som
diskuterer pavirker kvaliteten pa argumentasjonen. Laererne bgr derfor vaere mer bevisste
pa @ fremme diskusjon som er fruktbar og inneholder samarbeidende argumentasjon. En
mulig lgsning til dette kan vaere rollespill. Ved rollespill i undervisningen vil sosiale faktorer
reduseres ettersom deltakerne kan «gjemme» seg bak fiktive karakterer og fokuset blir
rettet mot argumentasjonen (Albe, 2007). @degaard (2003) beskriver rollespill i
undervisningen som verdifull for @ skape konkrete kontekstualiserte lseringsmiljger der

elevene havner i en sosial og vitenskapelig situasjon.

Selv. om argumentasjon i undervisningen er regnet som en ferdighet som skal gves i
naturfaget, viser forskning at laerere synes det er vanskelig & legge til rette for aktiviteter
som fremmer argumentasjon (Sadler, 2004; Driver, Newton & Osborne, 2000). Mulige
grunner for dette er at naturfaget i skolen baseres i stor grad pa avklart fakta som ikke
egner seg for argumentasjon. Nye aktiviteter kan vaere tidkrevende og fore til varierende
leeringsutbytte og avslgre begrenset kompetanse fra larerens side. Resultater fra PISA-

undersgkelsen viser at norske elever ligger under gjennomsnittet i OECD landene i naturfag



(Kjeernsli & Olsen, 2013). PISA- undersgkelsen kartlegger bl.a. elevenes evne til & bruke
naturfaglig evidens. Dette defineres som «a kunne bruke naturfaglig evidens til a trekke
konklusjoner. Gi grunner for eller imot konklusjoner og finne frem til antakelser nar
konklusjoner er trukket. Og @ kunne kommunisere konklusjoner og de resonnementer og
evidensen som konklusjonene bygger pa» (Kjaernsli & Olsen, 2013, s. 160). Et svakt resultat
innenfor dette kan bl.a. knyttes til for f& aktiviteter som fremmer argumentasjon og
vurdering av evidens i norsk skole. En gking av sosiovitenskapelige kontroverser i
undervisningen kan foreslds som et bidrag til elevenes evne til & tenke selv og vurdere

naturvitenskapelig informasjon.

Utdanning for barekraftig utvikling

Norsk skole skal bidra til en bzerekraftig utvikling bade lokalt og globalt. Utdanning for
baerekraftig utvikling omhandler utdanning av medborgere som har kompetanser for en
verden i endring (Sinnes & Jegstad, 2011). Kompetanse kan defineres som evnen til & utfere
eller mestre en oppgave (Knain, 2005). | kunnskapsdepartementets strategi for utdanning
for baerekraftig (2012) utvikling finner man at malet med denne typen utdanning er 3 «utvikle
barn og unges kompetanser slik at de kan bidra til baerekraftig utvikling pa ulike omrader i
natur og samfunn» og at utdanningen skal «stimulere til kritisk tenkning og problemlgsing».
Men hvordan oppna en undervisning som fremmer refleksjon og som bidrar til en
baerekraftig utvikling? Det finnes hverken en allmenn definisjon pa begrepet baerekraftig
utvikling, eller et fasitsvar pa hvordan det ber inkorporeres i undervisningen. Behovet for
rammer og stettestrukturer er derfor gjeldene. Utdanning for beerekraftig utvikling blir
tolket ulikt i skolen. Stephen Sterling (2011) skiller mellom tre tilnzerminger: (1) utdanning om
baerekraftig utvikling hvor innhold og begrepskunnskap star sentralt. Dette kan
sammenlignes med lzereplanen i naturfag hvor det er et eget kompetansemal som heter
baerekraftig utvikling. (2) Utdanning for baerekraftig utvikling fokuserer pad kompetanser og
verdier som er relevante for en verden i endring. (3) Utdanning som baerekraftig utvikling
hvor opplaeringen skal gjennomfgres bzerekraftig og skolen skal ga foran som et godt

eksempel.
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Utdanning for baerekraftig utvikling er mer enn en uproblematisk kartlegging av begrepet
og eksemplifisering. Det handler om a utdanne kompetente medborgere som besitter et
knippe kompetanser som gjor dem rustet til & se sitt ansvar i forhold til teori og virkelighet
(Sterling, 2011). Sadlers fire fremgangsmater for behandling av sosiovitenskapelige
kontroverser kan ogsa gjore seg gjeldene med tanke pa utdanning for baerekraftig utvikling,
og det er visse likheter mellom kompetanser som anses som relevante innenfor begge
temaer. Arjen Wals (2011) peker pa at det er viktig a se ulike perspektiver i forhold til fortid
og fremtid, og kunne ta beslutninger til tross for usikkerhet. Det er klare likheter mellom
Sadlers (2007) fremgangsmater og kompetansene som bl.a. Wals (2011) peker pa for
baerekraftig utvikling. Sosiovitenskapelige kontroverser kan mulig vaere et tiltak for en mer
konkret og helhetlig utdanning for barekraftig utvikling. Men selv om kontroverser kan
bidra positivt til utdanning for baerekraftig utvikling kan det vaere vanskelig a legge til rette
for arbeid med kontroverser som gver kompetansene som ansees som viktige. Kolstg
(2000) legger frem en modell for undervisning som fokuserer pa konsensus. Hvor elever
som studerer ulike aspekter ved en sosiovitenskapelig kontrovers blir tvunget til a
argumentere, evaluere og diskutere perspektivene opp mot kontroversen for & oppna
konsensus. Dette forer til omorganisering av elevens kunnskap som kan ligne det de moter i
livets fremtidige situasjoner (Kolsta, 2000). A komme frem til en mulig lgsning p3
kontroverser kan bidra til & @ke elevenes handlingskompetanse. Begrepet
handlingskompetanse  fokuserer —ogsa pa sosialt samspill, og vektlegger
problemlgsningsstrategier, kritisk tenkning, begrepsmessig kunnskap, realistisk og positiv

selvtillit (Knain, 2005).

Vi mgter mange sma og store utfordringer i lopet av livet. Det kan vaere knyttet til soling,
valg av matvarer, slanking og globale miljgendringer. Mange lzerere har et gnske om at
elevene gjennom naturfaget skal ha tilegnet seg mer enn bare faktakunnskap, men ogsa
evnen til 8 utforme egne veloverveide meninger og handle i trdd med dem. Marion og
Stremme mener at elevers personlige holdninger vil fgre til handling (2008). Laererne skal

ikke drive indoktrinering av et spesielt syn pa kontroverser, men ved forsgke & involvere



elevene i refleksjoner rundt spesifikke naturvitenskapelige problemstillinger som er av
personlig og samfunnsmessig relevans, som forhapentligvis vil gjore elevene i stand til delta i

samfunnet (Roth & Lee, 2002).

Laereres visjoner og undervisningspraksis

Mange lzrere opplever konflikter mellom deres visjon for undervisningen og deres
undervisningspraksis. Det er nok flere drsaker til dette. Fletcher og Luft finner i sin studie at
lererstudenters visjoner og tanker angdende utforskende arbeidsmdter blir endret nar
studentene tar steget ut i leereryrket (2011). Da mgter de et annet sett av rammer og en
annen kultur. Det er grunn til 4 tro at noe av dette kan overfgres til lzererens behandling av

sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen.

Leererens frie handlingsrom finner man innenfor en rekke gitte rammer (Hiim, Hippe, &
Keeping, 2009). Det er ulikt hvordan lzerere oppfatter disse rammene og hvordan de velger
a handle i tra med dem. Eksempler pa rammer i skolen er: lzereplaner, styringsdokumenter,
elevene, tid, ledelse og gkonomi. Dette er bare noe av det en lzerer ma forholde seg til nar
han skal planlegge undervisningen. Den didaktiske relasjonsmodellen, utviklet av Bjgrndal og
Lieberg (1978), er en modell som er mye brukt av lzererstudenter og lzerere til hjelp i
planleggingen og gjennomfgringen av undervisningsopplegg. Hos larerstudenter brukes
den kanskje direkte og slavisk, mens hos erfarne lzerere mer indirekte og naturlig. Modellen
viser viktige faktorer og rammer lzerere ma ta hensyn til i forhold til planlegging av
undervisning og relasjonen mellom dem (figur 2) (Lillejord, Manger, & Nordahl, 2013). De

ulike faktorene er elevforutsetninger, mal, rammer, arbeidsmater, innhold og vurdering.
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Figur 2: Den didaktiske relasjonsmodellen (Lillejord et al., 2013 5.67)

Modellen understreker at de seks faktorene henger sterk sammen og representerer et
dynamisk syn pa undervisningen. Blir en av faktorene endret vil dette automatisk fore til
modifiseringer for resten av modellen. Pa grunn av dette vil heller aldri faktorene vaere like
for alle skoleklasser. Laereren ma bruke sine kunnskaper for a tilrettelegge gode opplegg
som tar hensyn til dette. Som modellen viser, er det komplisert & praktisere god
undervisning. Nar laerere skal bruke nye elementer i undervisningen, for eksempel
sosiovitenskapelige kontroverser, kan behovet for d planlegge etter noen retningslinjer
forsterkes. Skal lzerere bruke sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen med positiv
effekt pa elevenes lzering, ma de kunne knyttes til mal, rammer, arbeidsmater og innhold.
Samtidig har hver elev sin egen «bagasje», ikke bare hva angdr laeringsstiler og ferdigheter,
men ogsa personlig og emosjonelt. Kontroverser er problemstillinger som ofte kan fare til
diskusjon som omhandler mer enn avklart fakta. Det kan oppsta etiske problemstillinger
som pavirker elevene ulikt, avhengig av hvilke verdier de har. Dette kan vzere krevende for
en laerer. Om laerere bruker den didaktiske relasjonsmodellen aktivt i planleggingsarbeidet,
er tanken at undervisningen vil bli mer gjennomtenkt og bidra til & gke laeringsutbytte hos

elevene.



Naturfaget i skolen har gjennom mange ar fokusert pa den tradisjonelle og avklarte
«skolevitenskapen». Men dagens naturfag gir rom for behandling av kontroverser, diskusjon
og egne synspunkter, og man kommer derfor ikke utenom etiske og moralske
problemstillinger (Sjgberg, 2009). Ofte er det nettopp etiske og moralske betraktinger som
blir avgjerende i arbeidet med kontroverser (Sadler & Zeidler, 2004). Dagens larere har som
regel selv fulgt en skole med fokus pa avklart fakta og pugging, og har ogsa utdannet seg til
lerere innenfor denne tradisjon. Derfor har disse larerne naturlig nok lite kjennskap til
hvordan man skal forholde seg til undervisning som tar utgangspunkt i en kontrovers. Ofte
opplever lzrere en konflikt mellom undervisning i sosiovitenskapelige kontroverser og det
tradisjonelle verdingytrale pensumet, noe som ofte kan fere til en kompromisslgsning ved 3
behandle kontroverser pa premisser lagt av det tradisjonelle naturfaget (Cross & Price,
1996). Om dette er tilfelle vil flere av de positive sidene ved & inkorporere
sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen falle fra, fordi elevene ikke far rom for a
utvikle egenskaper som er viktige i arbeid med kontroverser. Lererne mangler med andre
ord utdanning i hvordan man behandler kontroversielle problemstillinger klasserommet
(ibid.). Sadler (2006) peker ogsa pa at leerere mangler opplzering og retningslinjer nar det

kommer til etikk og personlige meninger i klasserommet.
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3 Metode

3 Metode

| dette kapitelet vil jeg beskrive det metodiske aspektet ved oppgaven. Metode kan
defineres som en systematisk fremgangsmate som folges for & nd malet (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Jeg vil forklare hvordan forskningsdesignet er strukturert og begrunne

forskningstilnaerming, metode, utvalg og analyseverktgy som er benyttet i studien.

Forforstaelse ogteori<

Valg av metode
Fokusgruppe

Spgrreskjema

Valg av /1 l’

Gjennomfgring

Forskningssparsmal |,

forskningstilnaerming

Formidling

Figur 3: Figuren illustrerer forskningsdesignet til studien og prosessen fra utforming av forskningsspersmal
til resultat og formidling. Inspirert av @stergaard (2010).

Figur 3 viser forskningsdesignet for studien. Hele forskningsprosessen har vaert pavirket av
min egen forforstaelse og tidligere lest litteratur. Pa bakgrunn av interesseomrade ble de
formulert et forskningsspgrsmal. Det ble deretter valgt en forskningstilnaerming med
tilherende metoder for a svare pa spgrsmalene for studien. Etter gjennomferingen ble det
foretatt en analyse av empirien, det er dette som er resultatene i studien. Alle elementene vil

bli naermere diskutert i dette kapitlet (kapittel 3).
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3.1 Valg av forskningstilnaerming

Forskningstilneermingen som er valgt i oppgaven er en utforskende casestudie. Casestudier
er foretrukket nar forskningsspgrsmalet begynner med spgrreordene hvordan eller hvorfor
(Yin, 2009). Utforskende casestudier har som mal a finne informasjon om et lite utforsket
tema. Christoffersen og Johannessen (2012) beskriver caseundersgkelser som studie av det
spesifikke og kjennetegnes ved innhenting av mest mulig informasjon om er avgrenset
fenomen. Fenomenet som blir undersgkt vil i casestudier bli kalt en case. En case kan vaere
et prosjekt, et tiltak eller et system. Mdlet med casestudier er at analysen og tolkningen av

empirien skal gi leserne dybdekunnskap om tema som blir studert (ibid.).

| denne oppgaven er casen som studeres naturfaglerere ved en videregdende skole sine
erfaringer rundt temaet sosiovitenskapelige kontroverser. Casen i oppgaven kan relateres til
Yins (2009) fire designstrategier for casestudier, og defineres som et holistisk enkeltcase.
Det vil si at det er en analyseenhet som studeres innenfor en enkelt case. | dette tilfellet er
analyseenheten naturfaglerere og casen er Izrernes samtale omkring temaet
sosiovitenskapelige kontroverser. Casestudie som forskningstilnzerming har ikke som mal &
statistisk generalisere, men snarere gjennom systematisk arbeid av empirien og tidligere
teori kunne generalisere analytisk (Yin, 2009). Dette er ogsa mulig ved enkeltcasestudier, slik

som denne studien.

3.2 Valg av forskningsmetoder

Casestudier kombinerer ofte ulike metoder i arbeidet med & frembringe empiri om
fenomenet (Yin, 2009). Jeg har valgt fokusgruppeintervju, samt et dpent spgrreskjema som
forskningsmetoder. Dette er eksempler pa metoder som genererer kvalitative data.
Kvalitativ forskning kjennetegnes ved at forskeren gnsker god forstaelse av tematikken og
gnsker dybde i empirien (Kvale, Brinkmann, Anderssen, & Rygge, 2009). Motsatt gir

kvantitativ data gjerne bredde i empirien for a kunne lage statistikk.



Kvaliteten av fokusgruppesamtale som metode er avhengig av formalet med prosjektet
(Halkier & Gjerpe, 2010). Jeg @nsket et fokusgruppeintervju med laerere fordi det kunne gi
mye informasjon om temaet. | fokusgruppeintervju har deltakerne mulighet for 4 diskutere
med hverandre og snakke om det som de synes er relevant. Siden jeg gnsket tilgang pa
lereres erfaringer og synspunkter rundt et relativt ukjent tema vurderte jeg
fokusgruppeintervju som en velegnet metode. Kvale (2009) pdpeker fokusgruppeintervju
som nyttig til utforskende studier innenfor temaer som er lite utforsket.
Fokusgruppeintervjuet kan gi viktige innblikk i deltakers meninger og oppfatninger fra ulike

synsvinkler rundt et tema.

Fokusgruppeintervju

Fokusgruppeintervju er en form for gruppeintervju der empiri produseres gjennom samtale
og diskusjon i en gruppe rundt et tema forskeren har bestemt (Halkier & Gjerpe, 2010; Kvale
et al., 2009; Morgan, 1997). Metoden kjennetegnes ved at intervjustilen ikke er spesielt
styrende, og at det pa den maten kan bidra til diskusjon blant deltakerne og avdekke ulike
synspunkter rundt tema (Kvale et al., 2009). ”Focus group research is conducted to gain a
more complete understanding of a particular topic, such as motivation, behavior, feelings,
decisionmaking strategies, or just how certain people think about an issue or topic”

(Krueger, 1998 5.69).

Intervjueren i fokusgrupper blir kalt en moderator. Dette er delvis fordi rollen til en
moderator er ganske ulik det som assosieres med en intervjuer, selv om det finnes likheter.
En moderators rolle er ikke & stille s mange sparsmal som mulig, men heller 3 legge opp til
et godt samspill i gruppe som kan gi fruktbare diskusjoner om tema som moderatoren har
bestemt. Det er moderatorens hovedoppgave & handtere den sosiale dynamikken og
samtidig fa til en dialog mellom deltakerne (Halkier & Gjerpe, 2010). Dette kan vaere
krevende ettersom fokusgrupper ofte har mellom 6-10 deltakere som har ulike relasjoner,
bade seg imellom og til forskeren (Kvale et al.,, 2009). Det er derfor en viktig del av

fokusgruppeintervjuet a preve forsta gruppedynamikken og hvordan det eventuelt pavirker
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deltakernes meninger. Et av motivene med a intervjue en gruppe er nettopp a observere
hvordan og hvorfor deltakerne aksepterer eller avviser andres synspunkter og
overbevisninger (Morgan, 1997; Stewart, Shamdasani, & Rook, 2007). Pa denne maten sikrer
gruppeintervju mer enn bare enkeltpersoners meninger, men ogsa en dypere forstaelse av

deltakernes synspunkter og oppfatninger (Morgan, 1997).

Spgrreskjema

Til fokusgruppeintervjuet forberedte jeg ogsa et sperreskjema. Dette var for & supplere
fokusgruppeintervjuet som jeg vil beskrive som den viktigste metoden for innsamling av
empiri. Jeg gnsket et individuelt spgrreskjema for & kunne skaffe empiri skriftlig fra alle
deltakerne. Fokusgruppeintervju har hgy grad av sosial samhandling som vil kunne pavirke
gruppedynamikken bade positivt og negativ (Morgan, 1997). Dette kan forstyrre det
deltakerne gir utrykk for. Derfor ville jeg ogsa ha et sperreskjema pa slutten av intervjuet for
a sikre informasjon fra alle lzererne. Det var ikke meningen at spgrreskjemaet skulle erstatte
noe av empirien fra fokusgruppeintervjuet, men snarere supplere og gi empirien validitet
ved d bruke metoder som samler bade informasjon muntlig og skriftlig. Sparreskjemaet ble
delt ut pa et papir og deltakerne brukte ca. 5 minutter pa @ besvare spgrsmalene.
Sperreskjemaet var delt i to, hvor farste del besto av et dpent spgrsmal, mens andre delen

var strukturert i form av avkryssing (Vedlegg 2).

Jeg valgte a dele ut sperreskjema pa slutten av fokusgruppeintervjuet. Dette gjorde jeg
bevisst fordi jeg sa pa det som hensiktsmessig at lsererne forsto hva som la i begrepet
sosiovitenskapelige kontroverser for spgrreskjema skulle besvares. En svakhet med
sperreskjemaer er nettopp spersmalsformuleringene og forstdelsen av begrepene brukt i
formuleringene (Christoffersen & Johannessen, 2012). Ved 3 legge spgrreskjema etter
gruppesamtalen gkte jeg sannsynligheten for at lererne forsto hva som 13 i spgrsmalene.
Lererne var ogsa etter samtalen blitt gjort bevisst om hvor de star i saken om
sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen. Noe av det jeg ensket & fa svar pa

gjennom spgrreskjema, lignet spgrsmalene jeg hadde stilt under fokusgruppeintervjuet.



Med tanke pa at svarene lzrerne ga i intervjuet kunne vaere pavirket av de andre i gruppa,
kunne spgrreskjema bidra til & gi innblikk i hva den enkelte lzerer mente. Jeg vurderte det
ogsa som interessant @ kunne sammenligne hva leererne svarte i gruppesamtalen, opp mot
hva de svarte individuelt. Dette kunne gi meg indikasjoner pa hvordan gruppedynamikken
pavirket lzerernes svar og om informasjonen jeg fikk kunne beskrives som valid. Om det
skulle vise seg vaere stor forskjell pa de muntlige svarene og de skriftlige, kunne dette tyde
pa at lzererne enten ikke forsto sparsmalene, ikke hadde nok kunnskap til & svare eller ble
sta sterkt pavirket av de andre lzererne at jeg ikkje klarte & fange opp deres egentlige

meninger i intervjuet.

3.3 Metodene er bestemt, hva na?

Etter at forskningstilneerming og metode er valgt ut fra problemstillingen er det klart for
flere konkrete valg. Halkier (2010) argumenterer for at fer man spgr hvordan, ma man
avklare hva og hvorfor i studien. Hvordan rekrutterer man deltakere? Hvor skal
fokusgruppeintervjuet gjennomfgres og hvordan gjennomferer man egentlig et vellykket

intervju?

Utvelgelse av skole og leerere

Fer man kan gjennomfere et fokusgruppeintervju ma man rekruttere mennesker som er
villige til & delta. Dette kan vaere tidkrevende arbeid. Siden casestudier ofte baserer seg pa
informasjon fra fa informanter, er det viktig at utvalget ikke er tilfeldig. Utvalget ber skje
analytisk selektivt for & sikre at deltakerne er egnet til & gi relevant informasjon om
problemstillingen (Halkier & Gjerpe, 2010). Jeg gnsket en samtale med 6-8 lzerere som
underviste i naturfag og/eller andre realfag. Utvalgsstrategien kan beskrives som homogent
utvalg siden informantene er valgt ut fra sentrale kjennetegn som at alle er |lerere i naturfag
(Johannessen, Tufte, & Christoffersen, 2006). Dette kan vaere en fordel i gruppeintervjuer
ettersom informantene kan finne det lettere d dele tanker og meninger med personer som

ligner dem selv pa flere omrader.
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Jeg begynte med a sende flere e-poster rundt til Ieerere med forespersel om de ville delta pa
et fokusgruppeintervju i forbindelse med en masteroppgave. Det var liten eller ingen
respons pa e-posten. Jeg bestemte meg derfor for at jeg matte forsgke a rekruttere lzerere
pa en annen mate. Jeg radferte meg med veileder og hun tipset meg om en videregdende
skole hvor en masterstudent hadde gjort datainnsamling tidligere. | hdp om at denne skolen
ville vaere positiv til mitt masterarbeid, ringte jeg skolen og spurte etter en som var ansvarlig
for naturfagundervisningen ved skolen. Innenfor utdanningsforskning blir ofte informanter
voktet av sdkalt dervoktere. Dette er personer som kan kontrollere forskernes tilgang pa
malgruppen (Christoffersen & Johannessen, 2012). Innenfor en skole er dette ofte rektorer,
inspektarer eller avdelingsleder. Darvoktere kan bli derdpnere om de stiller seg positive til
forskerens prosjekt. Ved skolen jeg ringte ble jeg ble satt i kontakt med en av inspekterene
og jeg forklarte han ngye hva jeg skulle skrive masteroppgave om og fortalte at jeg var pa
jakt etter naturfaglaerere som kunne delta pa et fokusgruppeintervju. | samarbeid med
inspektoren ved skolen kom vi fram til et tidspunkt hvor jeg kunne komme til skolen og
snakke med alle lzererne som undervise i naturfag da de hadde mgte, for deretter a
rekruttere noen frivillige lzerere til fokusgruppeintervjuet. Jeg fikk rekruttert fem lzerere
(Tabell 1). En kvinne og fire menn. Alle underviste i naturfag samt andre realfag ved skolen
og en av mennene var inspektgren jeg hadde hatt kontakt med. Arbeidserfaringen varierte

fra 8 til 36 ar.

Tabell 1: Laererne i fokusgruppeintervjuet

Nils 18 Naturfag, matte, fysikk

Else 16 Naturfag og biologi

Pal 36 Naturfag, matte, kjemi

Svend 32 Naturfag, kjemi, geografi, teknologi
og forskningslaere. Inspektgr

Reidar 8 Naturfag




Skolen hvor lzererne jobbet er en relativt stor videregdende skole med rundt 1200 elever og
250 ansatte. Skolen ligger sentralt i en by i gstlandsomradet. Studietilbudene strekker seg
fra flere yrkesfaglige retninger til studiespesialiserende med retninger som bl.a. sprak, idrett,
realfag og forskerlinje. Jeg vurderer skolen som ikke ulik andre videregdende skoler i Norge.
Det er ingenting ved laererne, skolen, omradet eller situasjonen som tilsier at empirien fra
dette utvalget skal ses pd som noe szregent for akkurat denne skolen. Men det er ikke

dermed sagt at funnene i studien vil kunne overfares til alle Izerere og skoler.

Intervjuguide

En gjennomtenkt intervjuguide og et bevisst forhold til bruken av intervjuguiden er
nedvendig for & gjennomfaere et godt intervju (Stewart et al., 2007). Med bakgrunn i teori og
problemstillingen min, ble intervjuspgrsmalene laget. Intervjuguiden ble utformet med
tanke pa et semistrukturert intervju noe som er foretrukket ved gruppeintervjuer (Postholm
& Jacobsen, 2011). Intervjuguiden tjener da som en overordnet struktur for intervjuet, men
rekkefglgen pa spersmal og temaer kan variere (Christoffersen & Johannessen, 2012). P3
denne maten kan moderatoren sikre seg noen spgrsmal som han gnsker svar pa i forhold til
problemstillingen, men allikevel tillate spontane avsporinger og diskusjoner uten store
komplikasjoner. Et semistrukturert intervju kan ligne det Halkier (2010) beskriver som en
traktmodell. 1 en traktmodell skal bade elementer fra strukturert og helt dpne intervju
inkluderes, og det foreslas at man gar fra det generelle til det mer spesifikke (Halkier &
Gjerpe, 2010; Stewart et al., 2007). Spesifikke spgrsmal har en tendens til a fgre diskusjonen i
en bestemt retning og ofte begrense den. Derfor sparer man ofte spesifikke spgrsmal eller

temaer til slutten av intervjuet.

Et fokusgruppeintervju bar ikke vare lenger en 2 timer ettersom det er begrenset hvor lenge
man kan oppholde folk, og hvor lenge fruktbare samtaler er nettopp fruktbare samtaler
(Stewart et al., 2007). Det er derfor viktig at intervjuguiden er tilpasset tidsperspektivet og
ikke preover a dekke for mye. Litteratur foresldar et maksimum av 12 spgrsmal i en

intervjuguide (Stewart et al., 2007). Jeg hadde 10 spgrsmal formulert i intervjuguiden
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(Vedlegg 1). | tillegg til spersmdlene hadde jeg satt opp et par kjoreregler for

fokusgruppeintervjuet som jeg gikk gjennom med lzereren for vi startet intervjuet (Vedlegg
1). Dette var for & tydeliggjore for laererne hva et fokusgruppeintervju var og hvordan jeg

som forsker gnsket intervjuet skulle forlgpe.

Opptaksutstyr

Det er vanlig prosedyre at fokusgruppeintervjuer blir tatt opp pa bandopptaker, filmet eller
observert av andre. Det er vanskelig a legge merke til alt som blir sagt og gjort under et
intervju og det er derfor viktig at forskeren har mulighet for @ kunne ga tilbake til intervjuet i
form av lyd, video eller notater. Jeg planla @ ta opp intervjuet bade pa bandopptaker og
video, men videokamera ville ikke fungere da intervjuet skulle gjennomfgres. Det endte
derfor med at fokusgruppeintervjuet bare ble tatt opp pa bandopptaker. Jeg hadde ogsa
med en medstudent som skulle observere intervjuet og hjelpe meg med praktiske oppgaver,
og eventuelt bistd med spersmal underveis. Krueger (1998) papeker at det kan veere

fordelaktig og ha med en assistent om forskeren har liten erfaring med metoden.

Deltakerne i fokusgruppeintervjuet ble informert om at intervjuet ville bli tatt opp pa
bandopptaker, slik at det skulle vzre enklere 3 kunne analysere intervjuet etterpa.
Deltakerne fikk utdelt et samtykkeskjema med utfyllende informasjon om prosjektet,
anonymisering og behandling av datamaterialet (Vedlegg 3). Alle deltakerne signerte

samtykkeskjema fgr intervjuet startet.

Gjennomfg@ring av intervjuet

Fokusgruppeintervjuet ble utfert en torsdag ettermiddag pa skolen der alle lzererne jobbet.
Vi hadde to timer til rddighet og tiden var i mgtetiden til lzererne. Da min medstudent og jeg
ankom skolen visste vi ikke hvor mange som kunne delta. Vi mgtte inspekteren som jeg
hadde hatt kontakt med og han viste oss hvor leererne var samlet i forbindelse med et annet

mete. Vi gikk deretter inn pa mate for d presentere oss og prosjektet. Jeg forklarte hva et



fokusgruppeintervju var og at jeg var ute etter meninger, erfaringer og tanker rundt temaet
sosiovitenskapelige kontroverser. Jeg understreket ogsa at det ikke var noen spesielle
synspunkter jeg var pa utkikk etter. Etter presentasjonen spurte jeg om det var noen som
hadde lyst til & delta. Fem lzerere rekte opp handa. Vi avtalte 3 mgtes 10 minutter senere pa

naborommet, slik at vi fikk anledning til 3 sette opp utstyret.

Etter at vi hadde fatt satt opp utstyret, kom lzererne inn i klasserommet og vi satte oss rundt
et bord. Jeg forklarte igjen hva masteroppgaven min skulle handle om, hva et
fokusgruppeintervju var og informerte om opptaksutstyret. Jeg delte ogsda ut

samtykkeskjema med forespgrsel om deltakelse pa studie.

For jeg begynte 3a stille spersmal og legge opp til diskusjon, informerte jeg om hva
sosiovitenskapelige kontroverser var. Jeg definerte begrepet og gav flere eksempler pa slike

kontroverser:

Eg tenkte at eg kunne begynne med & definera begrepet sosiovitenskapelige
kontroverser. Det er kjennetegna ved at der er en kontrovers eller tema som
har bdde ein samfunnsdimensjon og ein vitenskapelig dimensjon. For
eksempel sann som rovdyr i Norge, bioteknologi, straling fra hgyspentlinjer,
klimaspgrsmal, ja lista er lang. Og ofta er det jo debatt om desse temaene i
media der folk har forskjellige meiningar, og det er ikkje ngdvendigvis eit

synspunkt som er rett eller galt.

Deretter begynte jeg med et dpent spegrsmal om kjennskapen til dette begrepet. |
begynnelsen fulgte jeg intervjuguiden nesten slavisk, men ettersom informantene ble mer
vant til 3 snakke, gikk diskusjonen mellom deltakerne av seg selv. Intervjuet varte i nesten 1

time og 30 minutter.
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Transkribering av intervjuet

Det forste steget mot analyse etter gjennomfert fokusgruppeintervju er som regel
transkribering av intervjuet. Transkripsjon er en skriftlig form av den muntlige samtalen og
vil forenkle arbeidet med videre analyse. Gjennom transkribering av et intervju blir man ogsa
mer bevisstgjort pa elementer som man ikke var fremtredende under selve intervjuet
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Hvordan var stemmebruken, pauser og sukk, og hva
svarte lererne egentlig pa spersmalene? Transkripsjon av intervju ferer ogsa til at man blir
kjent med forskjellen pa talesprak og skriftsprak, og spgrsmalet om hvordan man bevarer en
gyldig overgang fra muntlig til skriftlig form stilles (Kvale et al., 2009). Nar jeg transkriberte

fulgte jeg derfor noen retningslinjer.

— Legg vekt pa a fa mest mulig konkret gjengivelse av det forskningsdeltakeren sier.

— Noter pauser og uttrykk som eh, mm, ja og nei. Slike smdord indikerer at den som
snakker ngler, er usikker eller md tenke seg om.

— lintervjusituasjoner er det lett d havne pa siden av temaet, og da kan det kanskje veere
at ikke alt som blir sagt skal transkriberes noyaktig.

Nilssen 2012, s. 49-50

Partier av fokusgruppeintervjuet som ikke var av interesse for problemstillingene eller
temaet er ikke detaljert gjengitt i transkripsjonen, men beskrevet kort i parentes (jfr. Nilssen
2012, over). Dette ble gjort til dels for a lette transkriberingsarbeidet, men ogsa for 3
komprimere antall sider som skulle analyseres. Intervjuet tok opp mot en uke a transkribere

og resulterte i 34 sider med tekst'.

Ved flere anledninger i intervjuet var det diskusjon, og det forekom at noen av de andre

leererne skgyt inn en kommentar. Dette har jeg prevd & gjenskape ved a skyte det inn i

' Jeg har valgt & ikke legge ved transkripsjonen av fokusgruppeintervjuet i oppgaven. Jeg vurderer det som
ungdvendig og rotete for leseren siden flere sitater er presentert i resultatkapitelet (kap4).



teksten i parentes. Under vises et utdrag fra transkripsjonen hvor Pal skyter inn en liten

kommentar midt i en setning fra Reidar:

Og noen av de vil nok sikkert preve a dreie sitt syn der (Pal: ja, kanskje), men

jeg tror du klarer a pelle ut hvor godt dette er begrunnet da.

Andre bemerkninger som kremting, latter ol. er ogsa markert direkte i teksten. Pauser er

illustrert ved flere punktum etter hverandre. Her er enda et utsagn fra Reidar:

Det tror jeg er veldig forskjellig, eh, noen har vel meninger med en gang og
noen endrer vel meningen sin......... og noen har vel ikke en mening pa

slutten heller [latter].

Som et hjelpemiddel i transkripsjonsarbeidet laget jeg en skjematisk fremstilling over
plasseringen til lzererne i fokusgruppeintervjuet for og lettere kunne skille hvem som sa hva
(Figur 4). Jeg tegnet opp plasseringen til deltakerne slik at jeg lettere kunne visualisere
intervjuet. P4 denne maten ble det enklere a forene utsagn med tilhgrende lzerer. Laererne

ble gitt hvert sitt alias i transkripsjonen.

Mode-

e o —

Figur 4: Skjematisk fremstilling over plasseringen til lzererne, moderatorer, observater og
bandopptakeren ved gjennomferingen av fokusgruppeintervjuet.

Obszer-
vatgr
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3.4 Analysemetode

Materialet som er tolket og analysert i oppgaven er fokusgruppeintervjuet og det
individuelle spgrreskjemaet lsererne svarte pa avslutningsvis i intervjuet. Det er innholdet i
fokusgruppeintervjuet som hovedsakelig er gjenstand for analyse, men som sekundaer

empiri vil ogsa sparreskjemaet bli brukt.

Analyse av empirien bestdr av en systematisk ordning av materialet slik at forskeren kan
oppdage funn i materialet (Morgan, 1997). Etter at analysen er gjennomfert kan man
begynne a tolke. Tolking skiller seg fra analyse ved at tolkningsprosessen skal fore til
meningsskaping av funnene du fant i analysen (Nilssen, 2012). Innen kvalitativ forskning vil
det vaere feil & beskrive analyseprosessen som noe som skjer for og uavhengig av
tolkningsprosessen, da dette er noe som oftest foregar parallelt. (Stewart et al., 2007).

Tolkning av empirien i denne oppgaven vil bli beskrevet i kapittel 5.

Etter transkripsjonen var gjennomfert ble intervjuet analysert. Jeg valgte en tilnermet
induktiv tilnserming til analysen av empirien. Ved en induktiv tilnaerming skal forskeren helst
starte med blanke ark og la empirien tale for seg (Postholm & Jacobsen, 2011). Man forsgker
a ga fra det spesielle til det mer allmenne og generelle. | mitt tilfelle vil induktiv si at jeg tok
utgangspunkt i den empirien jeg har samlet inn for s3 a se etter menstre og viktige
elementer for videre kunne tolke dette opp mot litteratur (Christoffersen & Johannessen,
2012). Men det er klart at med en enkelt case og et spesielt tema i kikkerten, er det det vide

forskningsspgrsmalet som tillater en induktiv analyse av empirien.

Analysen i denne oppgaven baserer seg pa en meningsfortetting. Ved meningsfortetting
komprimerer man intervjupersonenes utsagn til kortere formuleringer (Kvale et al., 2009).
Jeg velger & kalle prosessen fra utsagn til korte setninger og ord for koding. Koding er et
grep for @ organisere lange intervjuutsagn til ngkkelord som representerer meningene i

utsagnene (Kvale et al., 2009). P4 denne maten foretar man ogsa en reduksjon fra flere sider



transkripsjon til nekkelord som kan gi et overblikk over innholdet i empirien. Siden malet var
en induktiv tilnarming, er alt av innhold forsgkt kodet. Det vil si at all informasjon som ligger
i utsagnene er gitt en kode, uavhengig av om det samsvarer med forestillinger om hva som
er relevant. | deduktive metoder vil empiri som ikke samsvarer med utformet hypotese

enkelt utelukkes eller forkastes (Christoffersen & Johannessen, 2012).

| analysen av intervjuet jobbet jeg aktivt med transkripsjonen. Jeg leste igjennom flere
ganger og tusjet, skreiv og markerte. Dette kan kalles kodingen av det transkriberte
fokusgruppeintervjuet. Etter hvert hadde jeg ngkkelord som representerte tematikken og
meningen i laerernes utsagn. Ngkkelordene ble utviklet under kodingen av transkripsjonen.
Formuleringene av ngkkelordene er inspirert fra teori, dagligtale og informantens egne
formuleringer (Kvale et al., 2009). Jeg har sett etter mgnsteret i ngkkelordene for & kunne
samle dem i temaer. Temaene er overordnede og rommer flere ngkkelord for @ unnga

utelukking av innhold.

Makkelord

TRANSKRIPSION

Makkelord

Figur 5. Fra transkripsjonen ble det registret flere ngkkelord for meningsinnholdet i informantenes utsagn.
Deretter ble ngkkelordene samlet i temaer. Noen av ngkkelordene inngar i mer enn ett tema.
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For & illustrere veien fra transkripsjon til ngkkelord og tema har jeg valgt ut et par sitater:
«Jeg ser pd det naturfaget som er nd, som nyttig for de som ikke skal ha mere naturfag» og
«det a bli satt inn i en mate a tenke pa som de kan ha nytte av senere» detter er begge
utsagn som jeg har kodet med ngkkelordene Visjon Il og allmenndannelse. Ngkkelordene
Visjon Il og allmenndannelse hgrer til tema allmenndannelse. | arbeidet med organisering av

nekkelord i temaer ble det utformet en figur hvor det fremgar hvilke ngkkelord temaene

bygger pa (vedlegg 4)

3.5 Studiens reliabilitet og validitet

Ved all forskning er det vanlig & stille spersmal om studienes reliabilitet og validitet.
Reliabilitet er viser til studiens palitelighet og ngyaktigheten i empirien som er fremstilt
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Validitet sier noe om gyldigheten og styrken av
resultatene (ibid.), og peker pa om metodene i studien faktisk kan brukes til 3 si noe om det
studien har satt som mal & undersgke (Kvale et al., 2009). Ved kvalitativ forskning kan det
vaere vanskelig a vurdere graden av reliabilitet og validitet. Jeg har valgt a veere transparent i
forskningen, noe som innebzaerer at jeg har beskrevet alt som ble gjort og begrunnet mine
valg. Deler av funnene i studien baserer seg pa fortolkning av utsagn i
fokusgruppeintervjuet. For at leseren skal forsta veien fra empirien til ny teori, har jeg valgt &
ta med flere direkte sitater, for deretter & bruke litteratur for & diskutere rundt dem. Pa
denne maten kan leserne selv vaere med pa veien jeg har gatt i analysen, og avgjere om han

finner resultatene troverdige.
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4 Resultat og diskusjon

| dette kapitelet vil jeg presentere resultatene fra studien samtidig som funnene vil bli
diskutert opp mot relevant teori. Kapitelet er delt inn i fire ulike temaer som er definert ut
fra analysen av transkripsjonen. Hvert tema er bygget opp med empiri, teori og diskusjon.
Empirien er hentet fra transkripsjonen i form av direkte sitater fra leererne. Det er ingen
empiri som er hentet direkte fra spgrreskjemaet, dett er fordi svarene i spgrreskjemaet ikke
tilforer noe nytt i empirien, men heller styrker og bekrefter det som allerede var uttrykt i
fokusgruppeintervjuet. Utsagn hentet fra transkripsjonen av fokusgruppeintervjuet er
markert med innrykk og hvilke lzerere som snakker er angitt ved klammeparentes etter
utsagnet. Avslutningsvis ved hvert av de fire temaene folger det ogsa en oppsummering av

de viktigste funnene innen temaet.

4.1 Inndeling i temaer

Som beskrevet i kapittel 3.4, ble ngkkelord fra transkripsjonen samlet i overordnede temaer.
Det ble formulert fire temaer for & dekke alle ngkkelordene. Noen av ngkkelordene er
representert i flere av temaene. Dette er pa grunn av ngkkelordene kan veere brukt i ulike
sammenhenger eller at meningsfortolkningen passer inn under flere temaer. Temaene i
studien er: sosiovitenskapelige kontroverser i praksis, naturfag i endring, etikk i
klasserommet og naturfaglig allmenndannelse. Figur 6 illustrerer hvordan temaene har blitt
formulert fra samtalen med lzererne i studien. Gjennom analyse av transkripsjonen har jeg
funnet mgnstre i ngkkelordene som kan knyttes til fire temaer. Mitt fokus har veert pa
lerernes samtale rundt sosiovitenskapelige kontroverser, og siden studien er gjort
tilnaermet induktiv er alt av informasjon lzererne lgfter frem i lyset av interesse for studien.
Utsagnene til leererne er mer eller mindre sentrale innenfor de fire temaene som er

formulert. Det er altsd laerernes samtale som danner grunnlag for temaene.
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Sosiovitenskapelige Naturfagi
kontroverseri endring

praksis \ /

Transkripsjonen av
fokusgruppeintervjuet

/N

Etikki Naturfaglig
klasserommet allmenndannelse

Figur 6: Figuren viser hvilke temaer som er formulert i studien. Fra transkripsjonen av fokusgruppeintervjuet
ble det laget temaer for a organisere ngkkelordene.

4.2 Sosiovitenskapelige kontroverser i praksis

Intervjuguiden som dannet grunnlaget for spgrsmalene i fokusgruppeintervjuet hadde fokus
pa sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningssammenheng. Jeg @nsket & undersgke
hva dagens naturfaglzerere pa videregaende trinn visste om dette tema og om kontroverser
var noe de benyttet seg av i undervisningen. Etter analysen av intervjuet var det flere
nekkelord som omhandlet konkrete innspill angdende sosiovitenskapelige kontroverser i
undervisningen: kjennskap til begrepet, eksempler pa kontroverser, lzereplanen, lzererens
erfaringer og elevenes leringsutbytte. Med tanke pd a inkludere konkrete og praktiske
innspill hva angar lserernes perspektiver pa sosiovitenskapelige kontroverser, ble temaet

«sosiovitenskapelige kontroverser i praksis» formulert.
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Det ukjente begrepet

Etter at jeg hadde introdusert lzrerne i studien for definisjonen av sosiovitenskapelige
kontroverser i begynnelsen av fokusgruppeintervjuet, var farste spgrsmal om lzererne hadde

kjennskap til dette begrepet. Else responderer slik:

Det er et heilt fremmed begrep i var hverdag. [Else]

Begrepet sosiovitenskapelige kontroverser kom tydelig frem som et ukjent begrep gjennom
Elses utsagn. Hun beskriver det som et helt fremmed begrep i deres hverdag som lzrere i

naturfag. Else var ikke alene om ikke kjenne til begrepet:

Det er jo et veldig fremmed ord, jeg hadde jo aldri hert om det. [Reidar]

Med to utsagn som tydelig viser at begrepet sosiovitenskapelige kontroverser er en ukjent
formulering for laererne, ble jeg usikker pa om laererne hadde forutsetninger for & svare pa
spersmalene mine i intervjuguiden. Men det viste seg at det var begrepet og ikke
tematikken som var ukjent. Larerne viste forstdelse av begrepet gjennom flere av sine

utsagn i intervjuet, Svend uttrykte seg slik:

Ja, jeg vil jo ikke si at vi bruker begrepet. Men du nevnte jo noen forskjellige
problemstillinger og det er jo klart at det er jo sanne temaer hvor vi kan ha

meninger uten a ha sa veldig mye kunnskap. [Svend]

Her uttrykker Svend flere meninger rundt kontroverser. Han viser til problemstillingene jeg
nevnte innledningsvis i intervjuet da jeg definerte begrepet for laererne (rovdyrpolitikk,
bioteknologi, straling, klima). Dette er kjente temaer fra lzereplanen i naturfag og hvor alle
passer under definisjonen sosiovitenskapelige kontroverser, likevel kjente ingen til den
teoretiske definisjonen. Det er kanskje ikke sd rart siden sosiovitenskapelige kontroverser i

sin helhet, ikke er nevnt i lzereplanen. Svend viser kjennskap til flere sentrale sider ved
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kontroversenes egenart, nemlig at man kan mene noe pa forskjellig grunnlag og at det er

flere synspunkter rundt kontroverser som man ma drgfte for man kan gjere seg opp en
mening. Det vil derfor vaere korrekt a si at Svend hadde kjennskap til sosiovitenskapelige
kontroverser. Svend papeker at kontroverser er problemstillinger hvor elevene kan mene
noe uten a ha saerlig kunnskaper om emnet, og at det var viktig for han som lzerer og gi
elevene basiskunnskap for elevene gjor seg opp en mening. Dette er sentralt innenfor arbeid
med kontroverser; alle kan ha meninger, men pa hvilket grunnlag er disse meningene dannet

(Driver et al., 2000). Leererne i fokusgruppeintervjuet snakker ogsa om argumentasjon:

Vi premiera jo ikke sann reint ka du meina viss du ikke kan begrunne det med
basis i det faglige. Vi premiera jo ikke det. Du ma jo kunne bruke noen faglige
argument inn i din..... Si at eg meina det fordi at, og komme med et faglig

argument. [Else]

Else vektlegger argumentasjon ved arbeid knyttet til kontroverser. Og knytter pa denne
maten faglige begrunnelser til meningsdannelsen hos elevene. Reidar viser ogsa til

argumentasjon:

Ja og nyansert argumentasjon. Dette er viktigere argument enn det, ikke sant.
Da begynner det og bli hgyere nivd enn om du bare sier hva er

drivhuseffekten og sann. Ferdig punktum. [Reidar]

Kompetanser som argumentasjon og diskusjon er krevende ferdigheter. Argumentasjon star
ogsa helt sentralt i vitenskapen og omhandler vitenskapens prosess frem til etablert
kunnskap, denne prosessen er avhengig av argumentasjon og vurdering av evidens (Sjgberg,
2009). Reidar snakker ogsa om det han kaller nyansert argumentasjon og vurdering av
argumenter. Dette blir ofte tiltredende ved argumentasjon rundt kontroverser siden det
som regel ikke finnes et fasitsvar pa problemstillingene, men det finnes bra og darlig

argumentasjon (ibid.).
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Fremstilling av kontroverser i undervisningen

Leererne i fokusgruppeintervjuet fortalte ogsa om hvordan det var & undervise i
kontroverser og hvilke tanker de gjorde seg rundt dette. Cross og Price (1996) skriver
at leerere som underviser i kontroverser ofte foler et sterkt behov for a presentere
flere sider av problemstillingen. Ofte presenterer lzerere to motstdende synpunkter
som blir innfallsvinkelen til kontroversen (ibid.). Dette finner vi igjen i Pal sin

beskrivelse av sine arbeidsmater rundt kontroverser:

Jeg prover a vaere veldig objektiv i... ndr jeg.... | presentasjonene av stoffet,
sa pa spgrsmalene pa en prove eller oppgavene de far sa er det altsa sak pa
sak .... Fra begge sider. Hvis det da skal vaere problem rovdyr, sa vil det vaere
sann: hvilke sider har det a ha hgy eller stor rovdyr bestand.... Og hvilke sider

kan man si det vil ha hvis ulven eller rovdyret na blir borte fra faunaen. [Pal]

Jeg vil ogsa trekke frem et sitat fra Svend:

Det vi prover a tilstrebe er vel at vi gir dem litt kunnskap fra begge sider og sa

kan man da vaere litt uenig og gjore seg opp en mening. [Svend]

Svend utrykker her, i likhet med Pal, viktigheten av a presentere «begge sider» av
sosiovitenskapelige kontroverser. Flere av larerne refererte rett som det var til to ulike
retninger, sider eller synspunkter. Dette er en vanlig oppfatning blant lzerere som benytter
seg av sosiovitenskapelig kontroverser i undervisningen (Cross & Price, 1996). Nar
undervisningen bygger pa temaer som ofte er gjenstand for debatt og har flere dimensjoner
av synspunkter, kan en «to siders» forenkling muliggjere en presentasjon av disse temaene
innenfor det tradisjonelle, objektive og verdingytrale naturfaget (ibid.). En «to siders»
forenkling betyr som regel en fremstilling av en kontrovers til to grupperinger pa hver sin
kant, som enten er for eller imot tema som diskuteres. Realiteten angaende kontroverser er

at det som regel er flere sider enn to, og bildet er mye mer komplekst og nyansert enn for
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og imot. Om sosiovitenskapelige kontroverser blir forenklet til to motstaende sider, vil mye
av gevinsten ved & inkorporere sosiovitenskapelige kontroverser i undervingen forsvinne.
Sosiovitenskapelige kontroverser inneholder flere aspekter, bade hva angar vitenskap,
samfunn og etikk. Og en forenkling til to sider av saken, med like mange argumenter for som
imot, vil fremstille en likevekt mellom to sider som vil hindre diskusjon, argumentasjon og
evaluering av de ulike perspektivene rundt kontroverser. Men for realfagslaerere som har
stolthet i det verdingytrale, objektive, positivistiske naturvitenskapen (Sjgberg, 2009),

oppleves nok en forenkling til et «to siders» kontrovers som en kompromisslgsning.

Pal som har vaert lzerer i 36 ar utrykker at det er krevende a undervise i et naturfag som tar

sikte pa @ formidle samfunnsmessige aspekter ved vitenskapen:

Det er mye vanskeligere i dag & undervise faget sett ut ifra et slikt
samfunnsvitenskapelig.. samfunnsmessig aspekt. Hva skal man synes om,
man har jo de objektive kunnskapene, men hvordan skal man forholde seg til
disse kunnskapene her. Er de sikre, hva skal jeg mene og hva kan vi gjore.

[Pal]

Pal som har bade blitt utdannet og undervist store deler av sin tid som lzaerer i en annen
tradisjon for naturfaget, ser pa dagens naturfag som krevende. Han stgtter seg til den
objektive sikre kunnskapen, men forholder seg usikker til den uavklarte informasjonen som
ofte kontroverser bygger pa. Det kommer tydelig frem fra Pals utsagn at dagens naturfag
som inneholder problemstillinger knyttet til samfunnsvitenskap er utfordrende for lzerere

med tyngde innenfor realfag.
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Personlige meninger rundt en kontrovers

Ndr det gjelder hvordan man som lzerer forholder seg til personlige meninger og
synspunkter i undervisningen, var det hovedsakelig to tilnaerminger pa hvordan det burde
handteres. Laererne aksepterte hverandres praksiser, og jeg tolker dette som om ingen av
lererne sitter pa et fasitsvar angdende hvordan det bgr bli behandlet i undervisningen. Jeg
vil med de neste to sitatene illustrere to ganske motstdende praksiser for hvordan laererne
handterer personlige meninger rundt kontroverser i undervisningen. Tilnzermingene kan

beskrives som to ytterpunkter. Nils utrykker sin praksis slik:

Jeg foler ikke noe behov for @ formidle egne meninger, men jeg prover a
formidle kunnskap. Sann at jeg prever i grunn og heller fa fram flere
synspunkter og skjgnne at her er det ulike meninger om ting. Sa jeg foler ikke

noe behov for a formidle mine egne meninger. [Nils]

Nils beskriver at han ikke fgler behov for & presentere egne meninger rundt kontroverser
som blir undervist. Han synliggjer ogsa en formening om at meninger ikke er kunnskap.
Reidar derimot viser til en annen tankegang om lzreres personlige meninger rundt

kontroverser i undervisningen:

Jeg tror nok mine meninger skinner igjennom, det tror jeg, eller i hvert fall
noe. Jeg har fagbakgrunn i forurensing, sa ndr jeg driver med bzerekraftig
utvikling sa er jeg ganske bevisst pa a si at undervisningen er ganske farget av
den siden der. Jeg kan jo se andre sider, men jeg trur det er lurt a si det at det
fins andre som mener noe annet, men jeg har den fagbakgrunnen jeg har.

[Reidar]

Reidar er zrlig pa at hans meninger skinner igjennom, szerlig innenfor temaer som
omhandler hans interesse og faglige fordypning. Reidar lgste dette ved a vaere tydelig

overfor elevene at undervisningen var farget av personlige synspunkter. Det er ikke
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overraskende at lzrere Igser dette pa ulike mater ettersom det ikke finnes noen klare
foringer for hvordan man skal undervise i sosiovitenskapelige kontroverser. Tidligere
lzereplaner i naturfag, som har bygget pa verdingytral kunnskap om vitenskapen, har ikke
invitert personlige meninger inn i klasserommet pd samme mate. Laereplanen er selvsagt
ikke en fasit pa hva som skjer i klasserommet, men den legger foringer for hva som blir
fokus. Men nar vitenskap, samfunn og etikk motes i flere temaer i lzereplanen i naturfag i
form av sosiovitenskapelige kontroverser, blir personlige synspunkter rundt temaer som

diskuteres relevant. Det er ikke meningene i seg selv som er viktig, men evnen til a

Qo

argumentere for sine pastander og reflektere over dine holdninger. Reidar velger
informere elevene om sin personlige mening rundt problemstillingen. Dette er en vanlig
tilneerming i felge Cross og Price (1996) ettersom dette er naturlige aspekter ved
sosiovitenskapelige kontroverser og en eliminering av egne synspunkter kan virke bade

kunstig og umulig.

Kontroverser innenfor naturfaget

Lererne nevnte flere konkrete temaer som de definerte som sosiovitenskapelige
kontroverser. Temaene som laererne snakker om finner vi ogsa igjen i laereplanen i naturfag.
Tabell 3 viser en rekke tema som larerne snakket om i forbindelse med naturfag og
kontroverser. Dette er temaer som ofte er gjenstand for debatt i media og som er viktige
spersmadl i samfunnet. Felles for temaene er ogsa at de er hovedsakelig knyttet til

kompetansemalene som har hovedvekt pa biologi og kjemi.
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Tabell 2: Sosiovitenskapelige kontroverser i naturfag i felge leererne i studiet.

Sosiovitenskapelige kontroverser nevnt av lererne

Bioteknologi

Baerekraftig utvikling
Genmodifisering av

Forurensing

organismer

Fostervannsprgve Forbruksvalg
UlviNorge Biltrafikk
Biologisk mangfold Populasjonsvekst
Klima

| tillegg til @ nevne kontroverser snakket leererne ogsa om laereplanen, og muligheter og

utfordringer knyttet til Izereplanen. Svend utrykker det slik:

Ja, lereplanen er jo laga sann at... eller dreid i den retningen helt bevisst. Den
inviterer jo til 8 jobbe med kontroverser og det skaper jo engasjement blant

elevene, sa det er flott sann. [Svend]

Svend sier at lzreplanen er bevisst formet i en retning som fremmer arbeid med
kontroverser. Laereplanen naturfag er endret med tanke pa a vise vitenskapen som mer enn
ferdigstilte produkter og ufeilbare teorien (Isnes, 2005). Da kan man jo spgrre hvorfor det er
slik? Svaret ligger i vitenskapen og samfunnet vart som endrer seg. Det stiller krav til at folk
skal ta standpunkt til kontroverser i samfunnet. Kolstg foreslar at naturfagets rolle, ved
arbeid med kontroverser, kan vaere & gjore flest mulig i stand til & forholde seg kritisk og
konstruktivt til den naturvitenskapelige dimensjonen ved sosiovitenskapelige kontroverser
(Kolstg, 2012b). Svend viser ogsa til en positiv side ved 3 benytte kontroverser i

undervisningen, nemlig at det skaper engasjement. Dette en av flere positive effekter ved a

bruke kontroverser aktivt i undervisningen (Sadler et al., 2007).
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Sammenfatning av tema «sosiovitenskapelige kontroverser i praksis»

Lererne i fokusgruppeintervjuet har ingen kjennskap til begrepet sosiovitenskapelige
kontroverser, men anerkjenner flere temaer innenfor naturfaget som kan oppfattes som
kontroversielle. Eksemplene lzererne gir pa kontroverser i naturfaget er hovedsakelig hentet
fra kompetansemadlene med tyngde i biologi og kjemi. Flere av laererne uttrykker at det er
viktig og presentere to sider av slike kontroverser, og jeg tolker dette som et gnske om &
tilstrebe et verdingytralt, objektivt naturfag. En naturlig del av kontroverser er ogsa at folk
har egne meninger om problemstillingene. Laerene tilnsermet seg personlige meninger i
forhold til en kontrovers pa to ulike mater i undervisningen, enten en synliggjering av egne
meninger foran elevene eller en utelukking av egne meninger fra undervisningen. Men
lererne uttrykker usikkerhet i hva som er den beste mdten man som lzerer forholder seg til

personlige synspunkter rundt en kontrovers i undervisningen.

4.3 Naturfag i endring

Gjennom analysen av transkripsjonen dukket det opp en rekke ngkkelord som pekte i
retning av et naturfag som hadde forandret seg. Laererne snakket om det «nye» naturfaget
og det «gamle» naturfaget. Det var ingen av mine intervjuspgrsmal i intervjuguiden som
spurte om endringer i naturfag, men ved jevne mellomrom kom dette tema pa banen. Det
var tydelig at ndr vi snakket om kontroverser, diskusjon i klasserommet og en
samfunnsvitenskapelig dimensjon av naturvitenskapen, at det nettopp var store endringer
de erfarne laererne fglte pa. | dette kapitelet vil jeg presentere og diskutere empiri og teori

som faller inn under temaet «naturfag i endring».

«Fgr var det ngkternt og greit»

Laererne som deltok pa fokusgruppeintervjuet var erfarne lzerere, og hadde arbeidet i skolen
fra 8 til 36 ar. Analysen viste at lzererne har opplevd endringer i naturfaget pa videregdende

trinn. Svend, som har arbeidet som lzerer i 32 dr, mente naturfaget hadde gatt i en
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samfunnsfaglig retning de siste arene og sammenlignet dagens naturfag med det han hadde

erfart tidligere. Utsagnet nedenfor fra Pal illustrerer dette synspunktet:

Naturfaget har i grunn endret seg voldsomt. Jeg har vaert med i 36 ar og jeg
husker dette at til 3 begynne med sa var det altsa fysikk, det var kjemi og det
var biologi. For var det ngkternt og greit, saklig, helt saklig, objektive
opplysninger. N3 er det i lzerebgkene veldig mye sdnn synsing og elevene de
far en del data som er vanskelige a forholde seg til. Naturfaget det har gatt i
en veldig samfunnsfaglig retning de siste drene. Sa naturfaget har endret seg

voldsomt og det, det har endret seg til a bli et synsefag. [Pal]

Pal benytter ordet «synsefag» for a beskrive hva naturfaget er blitt. Dette er et sterkt ord
som sier mye om Pals tanker om naturfaget for og nd. Jeg tolker at Pal opplever at
naturfaget tidligere var tufta pa naturvitenskapelige fakta, men na er i ferd med 4 bli et
samfunnsfag. For var det et tydelig skille mellom fysikk, kjemi og biologi, noe som han
opplevde som «ngkternt og greit» og som inneholdt «saklig, objektive opplysninger». Denne
tankegangen gjenspeiler Roberts (2007) visjon I, hvor undervisningen fokuserer pa
vitenskapens produkter. Mens dagens naturfag ogsa har fatt nye dimensjoner fra
samfunnsvitenskapen og skolens samfunnsfag (Sjeberg, 2009). Det er ikke uvanlig at leerere
opplever konflikter mellom sin undervisning innenfor kontroversielle problemstillinger og
det tradisjonelle verdingytrale pensumet (Cross & Price, 1996). Pal viser til dagens laerebgker
som inneholder mye synsing og at det kommer som fglge av en samfunnsfaglig retning av
naturfaget, dette trekker veksel pa Roberts visjon Il, som inkluderer det sosiale aspektet ved
naturfaget. Pal referer til lzereboka og han nevner ikke lzereplanen. Det er dermed grunn til a
tro at laereboka er mye brukt og styrer undervisningen. Dette bekrefter ogsa sluttrapporten
fra Kunnskapsdepartementet som konstaterer at lereboka har en sterk posisjon i norsk
skole, og i flere tilfeller overstyrer hvilke fgringer eventuelle leereplaner legger (Hodgson,

Renning, Skogvold, & Tomlinson, 2010). Men hva vil det si at naturfaget har blitt et synsefag?
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Jeg vil presentere enda et sitat fra Pal som utdyper hans synspunkt om at naturfag gar i

retning av samfunnsfag:

Men altsd faglig sett sd.. bare for & si dette.. altsd faglig sett sa har dette faget
endret seg veldig, vi skal mene noe om. Man skal mene noe om abort, for
eksempel.. man skal mene noe om ulv i Norge. Men i grunnen sa har ikke
dette sa mye med naturfaget som sadan a gjore, det er en samfunnsfaglig
side ved det hele. Det aspektet der sann ligger altsa utenfor den objektive

kunnskap som jeg formidler. [Pal]

Dette utsagnet viser tydelig at Pal har erfart store endringer i hvordan man tilnaermer seg
kunnskap i naturfag. Fra & veere nesten rent naturvitenskapelig rettet til & veere sosialt rettet.
Han peker pa at man skal ha personlige meninger om temaene og at det ikke har noe med
naturfaget a gjore. Pals fokus pa objektiv naturvitenskapelig kunnskap i naturfag kan sees i
sammenheng med Roberts (2007) visjon I. Sjgberg (2009) beskriver at naturfaget pa
videregdende skole tradisjonelt sett har blitt undervist av lektorer med hovedfag i realfag.
Gjennom universitetsutdannelsen har de erfaring fra naturvitenskapelig disiplin, men
mangler ofte kjennskap til fagdidaktiske problemstillinger som a legge opp til diskusjon,
argumentering eller rollespill (Sjgberg, 2009). Laereplanen som ligger til grunn for dagens
naturfag er preget av mer enn formidling av veletablert kunnskap. Det er fokus pa
kompetanser, ferdigheter og egenskaper. | folge Sjgberg (2009) har den eldre generasjons
lektorer ofte vanskeligheter med & presentere naturfaget i et sosialt og samfunnsmessig

perspektiv.

Et naturfag som gdelegger for videre realfagrekruttering?

Endringer i et fag vil pavirke lerere og elever ulikt. Laererne fokuserer pa lereplanens (og
lzerebokas) endringer siden det er den som legger faringer for hvordan undervisningen skal
foregd. Alle lzererne i fokusgruppeintervjuet var enige om at laereplanen legger mer opp til

diskusjon rundt uavklarte problemstillinger slik som sosiovitenskapelige kontroverser na enn
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for. Elevene vil kanskje oppleve endringene annerledes. Svend utrykker at elevene synes det
er spennende og fa lov til & mene noe i naturfag. Men Svend presenterer ogsa en ny

bekymring angdende forberedelse for videre realfag:

Og det er tydelig at det er litt spennende og... at de far lov a mene noe, de er
kanskje vant med at naturfag har veert litt sédnn, ja, sdnn er det. Men akkurat
pa dette feltet (sosiovitenskapelige kontroverser) sa gar det jo faktisk an a
mene noe. Du kan si lzereplanen legger jo veldig mye mer opp til denne typen
problemstillinger i naturfag nd enn det gjorde i den tidligere. Det er kanskje
litt uvant for oss leerere da. Og vi syns kanskje det er litt dumt for det
reklamerer veldig lite for de realfaga som det fgrer til i andre og tredje klasse.
At naturfaget blir et samfunnsfag pa et vis (Pal: Ja). Det inviterer for mye til
meninger da, mens andre og tredje klasse da er du tilbake til vitenskapen pa

et vis. Sannheter og sann. [Svend ]

Svend peker pa naturfag som et fag som til tider inviterer for mye til meninger og blir pa den
maten et samfunnsfag. Svend sier ogsa noe om elevenes reaksjoner pa dette «nye»
naturfaget. Han beskriver at elevene synes det er spennende og fa lov til 3 mene noe.
Forskning finner at elever synes det er spennende med utforsking av sosiovitenskapelig
kontroverser og kan bidra til et meningsfylt naturfag (Sadler et al., 2007). Men det er tydelig
Svend har delte meninger om dette. Han anerkjenner en samfunnsfaglig retning som tillater
elevene d utforme egne meninger, men har utrykker at det er vanskelig for dem som lzerere.
Og at det er problematisk fordi naturfaget ikke reklamerer for videre studier av realfag pa
grunn av maten dagens naturfag er lagt opp pa. Svend forklarer at pa realfagene 2. og 3.
trinn er det tilbake til «sannheter og sann». Svend gjenspeiler et positivistisk syn pa
vitenskapen i utsagnene sine. Ved et positivistisk syn skapes kunnskap gjennom metodisk
observasjon av fenomenet uten forutinntatte meninger og hvor den vitenskapelige
kunnskapen som fremstar er objektiv, verdingytral og palitelig (Sjgberg, 2009). Det er forst

etter en slik prosess at noe kan fremsta som en sannhet. Sjgberg (ibid.) beskriver det som et
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dilemma om naturfaget skal satse pa etablert, sikker kunnskap eller pa dagsaktuell, mer

usikker kunnskap som ofte er omdiskutert. Det er ingen tvil om at tidligere var det fokus pa
etablert kunnskap som det var liten eller ingen diskusjon rundt. Det er dette lererne sikter til
nar de flere av dem beskriver naturfaget som var tidligere som «objektivt», «ngkternt» og
«saklig». | dag er det gjort rom for nyere forskning, uavklarte teorier og sosiovitenskapelige
kontroverser i laereplanen for faget. Jeg tolker lzererne i fokusgruppeintervjuet som at de
foler at faget deres blir «vannet ut» med samfunnsfaglig synsing og det kan vaere vanskelig a

forstd hvorfor, for realfaglaerere utdannet innenfor en annen tradisjon.

Laererne i fokusgruppeintervjuet ser pa naturfaget som et naturlig bidrag til a8 forberede
elevene for realfag i 2. og 3. klasse. Det har vaert mye fokus pa realfagrekruttering i skolen.
Det er viktig at flere velger realfag, bade gutter og jenter. Laererne i fokusgruppeintervjuet
gjorde meg oppmerksom pa hvordan realfagrekruttering i dag mulig hemmes av maten

naturfaget er lagt opp pa:

Det er stgrre utfordring for elevene da, for de ma da altsa se de tingene som
er der fra flere sider. (Pal: ja..ja). Altsa i tidligere tide sa kunne du jo....det var
eksakt kunnskap pa et vis, men na utfordres du til a liksom kunne det i tillegg
skal du mene noe basert pa det du kan. Sa har vel karakternivaet i naturfaget,
det har gatt nedover. Og det hemmer ogsa rekruteringen til de andre
realfaga. Og derfor sd ser man det at med det nye naturfaget, sd har
rekruteringa matematikk og fysikk, i hvert fall pa denna skolen, sunket
betraktelig. For sa gikk 50 % av de som gikk her rett over pa realfag, mens na
er det bare 30 % (... ) men altsa det var lettere & fa god karakter i naturfag for
dem som var god til 3 huske fgr og da valgt de fysikk, kjemi og matte. Na terr
dem jo ikke, ikke sant. Far ikke mer enn 4 i naturfag, kan jeg da begynne med
fysikk, nei det gar jo ikke an ikke sant for da blir det enda vanskeligere, men

det blir det jo ikke. For da blir det eksakt. Og er jo litt dumt da. [Svend]
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Med det «nye» naturfaget hevder Svend at rekrutteringen til videre studier av realfag har
sunket. Han beskriver det som en stgrre utfordring for elevene 3 sette seg inn i en sak fra
flere sider og diskutere. Dette forer til at elevene far darligere karakter i naturfag og ikke
velger realfag videre. Men skal man tro Svend blir det lettere med realfag i 2. og 3. klasse for
da blir det eksakt. Det er klart at det krever ulike nivaer av ferdigheter hos elevene 3 gjengi
informasjon sammenlignet med & drofte et tema. Blooms taksonomi plasserer det 3
beskrive, gjengi og definere som den simpleste graden for kunnskap (Imsen, 2009). Mens
det & vurdere og diskutere er pa det hgyeste nivdet av kunnskap og blir betegnet som
komplekst (ibid.). Og pa den maten kan det pa sett og vis bli enklere med realfag videre, om

fagene baserer seg pd et gammeldags «pugg og gjengi» undervisning.

Et naturfag med stgrre bredde

Selv om lzererne utrykte skepsis og negative sider rundt det «nye» naturfaget, var det ogsa

positive aspekter som ble nevnt:

Skolen i dag er mye bedre, den er det. Elevene Ilzrer mye
mer........Naturfaget har fatt storre bredde da. Mye storre bredde... For var
det liksom sann ulven er et rovdyr osv. Na er det jo slik at vi m3, vi ma jo

drofte dette. [Pal]

Pal som i tidligere sitat utrykket frustrasjon over at naturfaget var blitt et synsefag, mener
samtidig at naturfaget er blitt bedre. Det er tydelig at leererne i fokusgruppeintervjuet
opplever en slags splid mellom det nye og det gamle naturfaget. Tidligere utsagn fra Pal har
hatt likheter med det Roberts betrakter som visjon I, men her gjenspeiler han ogsa visjon II.
Dette er ikke motstridende i seg selv ettersom Roberts understreker at dette er to
ytterpunkter som utfyller hverandre, ikke to konkurrerende visjoner (Roberts, 2007). Men
gjennom maten Pal presenterer sine meninger pa, opplever jeg en slags splid mellom hans

onske om 3 formidle objektiv kunnskap og endringene i naturfag som ber han fokusere pa
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drofting av meninger. Det er ikke sikkert Roberts teori om en favorisering av visjon Il vil

automatisk inkludere visjon |, vil stemme overens med Pals forestillinger.

Nar lererne viser til endringer i naturfaget, er det hovedsakelig lereplanen som er
grunnlaget for denne endringen. Sammenligner man det utgdtte lzereplanverket for
videregaende opplzaering R94 med dagens lzereplan i naturfag finner vi flere forskjeller i
formuleringer. R94 inneholder i stor grad formuleringer som «gi eksempler», «gjore rede
for», «kjenne til». Mens dagens laereplan i naturfag er disse formuleringene naermest fjernet,
iallfall redusert. Her finner vi «drgfte», «<sammenligne argumenter», «diskutere», «forklare»
og «kartlegge». Dette finner vi ogsa igjen i Pal sin pastand om han fer lzerte de definisjoner
av rovdyr, mens i dag ma dette drgftes opp imot samfunnsmessige aspekter. P4 denne
maten har naturfaget fatt storre bredde ved at vitenskapen ikke bare blir presentert som et
isolert produkt og definisjon, men som en del av en stgrre sammenheng. P4 denne maten

lerer ogsa elevene ved a gve ferdigheter pa et hgyere niva.

Naturfaget pa videregdende skole bygger pa naturfaget elevene har gjennomfert pa
ungdomsskolen. Og endringer i leereplanen endrer ogsa ofte pa hvilket trinn elevene skal
lzere hva. Nils utrykker bekymring for fordelingen mellom naturfaget pa ungdomskolen og

videregdende skole:

Det er viktig at man ikke gjor om kompetansemala sann at man spiser opp alt
det faglige grunnlaget.... Til bare drive d synse om ting.... For det man ser nd
er at det er forsvunnet en del ned til ungdomsskolen i kjemien, og det kan
dem (elevene) jo ikke (Pal og Svend: mhm). Og sa blir det jo ikke s@ mye rom
for oss da til & undervise den kjemien nar de kommer hit. Sa det er en del slik,
at vi ma ikke miste noe nedover til ungdomsskolen og tru at dem kan det nar
de kommer hit for & si den sann. Vi ma ha plass til det faglige selv om vi skal

drgfte mer.  [Nils]
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Nils utrykker bekymring rundt endringene i lzereplanen og at endringene forer til at
tiden til & formidle det faglige innholdet blir spist opp. Den nye lzereplanen legger
opp til at elevene skal lzere mer pa ungdomskolen, og Nils utrykker frustrasjon over
mangel pa rom for den naturfaglige kunnskapen bakenfor synsingen. Nils
nedvurderer synsedelen av naturfaget i forhold til den faglige delen, som han
beskriver at delvis har forsvunnet ned til ungdomskolen. Det er viktig med faglig
kunnskap i arbeid med kontroverser ogsa for & kunne argumentere og diskutere

informasjon. Ogsa Nils utrykker bekymring rundt den faglige kunnskapen til elevene:

Og sa sitter jeg litt med den folelsen at man skal mene, tenke, vurdere om noe
med mindre basiskunnskap enn det dem hadde for. (Svend: ja). At man liksom
far mindre basiskunnskap og sd skal man ha forestillinger og meninger og

vurdere mye breiere. [Nils]

Grunnleggende kunnskap om naturvitenskap ma ligge til grunn for at man skal kunne
reflekter rundt sosiovitenskapelige problemstillinger (Kolstg, 2001). Men den
gjeldene lzxreplanen legger til grunn at ogsa kompetanser skal gves, som f.eks.
vurdere, diskutere og argumentere. Dette er kanskje uvant for flere av leererne og
undervisning som tilrettelegger for gving av kompetanser blir ofte sett pa som et
tillegg til undervisning i det faglige, og ikke noe som kan kombineres. Dette kan
gjenspeiles i Roberts (2007) teori om at visjon | og Il ofte ble konkurrerende i skolen,
og at leererne fgler de fgrst ma prioritere visjon | og sa far visjon Il kommer om det er

rom for det.

Et par av leererne benytter utrykket «synsefag» for a beskrive dagens naturfag. Da kan man
sporre seg hvorfor akkurat dette utrykket ble benyttet. Som et resultat av inkludering av en
samfunnsmessig del av naturvitenskapen i naturfaget kan naturfaget oppfattes som a ga i
retning samfunnsfaget. En retning som laererne i studien assosierer med «synsing».

Leereplanen i naturfag sier ikke at elevene skal synse om ting, den bruker uttrykk som a
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«gjore egne vurderinger», «argumentere for synspunkter» og «utvikle kunnskaper og

holdninger».

Sammenfatning av tema «naturfag i endring»

Gjennomgadende i intervjuet var lzerernes tanker og bekymringer for at naturfaget hadde
endret seg de siste drene. Til tider kunne det virke som om det bare var negative folger av
endringene, men de ble pekt pa at dagens naturfag hadde sterre bredde og at elevene likte
det endringene medferte. Endringene i naturfag ble knyttet til at elevene skulle diskutere,
drofte og danne meninger om temaer som sosiovitenskapelige kontroverser. De erfarne
realfagleererne sag pa dette som et steg i samfunnsfaglig retning for naturfaget, og var redd
for & miste det de kaller det rent faglige til og bare «synse». Det ble ogsa dratt paralleller til
manglende rekrutering til videre realfag fordi dagens naturfag forberedte elevene i liten

grad for videre studier.

4.4 Naturfaglig allmenndannelse

| samtale om sosiovitenskapelige kontroverser snakket lzererne om kompetanser som var
viktige for a kunne delta i samfunnet og for a kunne ta vare pa seg selv. Dette tolker jeg som
en del av naturfaglig allmenndannelse. Dette ble ogsa knyttet til hva lsererne gnsket at

elevene skulle lzere av naturfag. Else viser sin visjon for naturfaget slik:

Ja, altsa eg tenker jo at de meater jo ei eller anna forside i VG eller det star
nake. Og at vi kanskje forhdpentligvis at vi gjor elevane rusta til & kanskje se
ndke, og ikke ta alt dem treff borti for god fisk. (Reidar: ja). Ha ein liten ballast
ut og se ogsa det at .... Ved & bruke sanne kontroverser ser de at det er jo
ikke bare skolefag, det er jo ikke bare nake som foregar pa skolen og sa har
det ingenting med virkeligheten & gjore. Men 3 si at det her er faktisk, det

handla jo faktisk om virkeligheten dette faget her og. Her kan vi jo trekke inn
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erfaringer og kanskje vi introduserer noen nye begrep som de ikke har brukt.

[Else]

Her peker Else pd essensen ved alle skolefag, hvorfor skal vi ha faget i skolen? Hun trekker
inn media og livet utenfor skolen som viktige aspekter naturfaget skal forberede elevene
for. Elevene ma fa med seg en faglig ballast slik at de kan mgte naturfaget og verden utenfor
skolen. Elses utsagn kan sees i sammenheng med Roberts to visjoner. Hun viser til bade
visjon | og Il ved at hun vil implementerer faglige begreper med anvendelse av dem i det

virkelige liv.

Det kan beskrives som skille mellom et naturfag som forbereder til videre realfagsstudier,
eller om det skal forberede elever som ikke skal ha mer naturvitenskapelig utdannelse, til &
ha kunnskaper som trengs i deres hverdagsliv (Roberts, 2007). Svend snakker nedenfor om

nytteverdien til naturfaget slik som det er i dag:

Jeg ser pa det naturfaget som er na, som nyttig for de som ikke skal ha mer
naturfag, da far dem liksom den siden som er naturlig & trekke med seg inn i

voksenlivet....a kunne mene noe om saker og ting. [Svend]

Utsagnet viser til et naturfag som er nyttig for elever som ikke skal ha noe mer
naturvitenskapelig utdanning. Og at dagens naturfag inneholder mye av det som vil vaere
naturlig a ta med seg inn hverdagen. Svend drar frem at det er viktig & kunne «mene noe om
saker og ting» etter at man har tatt steget ut i voksentilvaerelsen. Dette kan sees i
sammenheng med Sjgbergs (2009) demokratiargument for naturfaget, nemlig at naturfaget
skal gi viktig naturvitenskapelig kunnskap som ferer til informert meningsdannelse og
demokratisk deltakelse i samfunnet. Jeg velger ogsa a presentere enda et sitat fra Svend,

hvor han understreker naturfagets rolle i naturfaglig allmenndannelse av elevene:
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Det er klart at disse her skal jo antakelig vis leva lenge etter at jeg og Pal har
gatt i grava og da skal de jo veere med pa noen vedtak rundt i verden. Og det
skal jo forhdpentligvis vaere rasjonelt begrunnet. Altsa... de ma jo ha en faglig
ballast, det er jo det vi gnsker i alle fall. At det ikke bare blir synsing da. Det er

noen ting som er sannere enn andre ting. [Svend]

Svend trekker frem et fremtidsperspektiv og viktigheten med kunnskap ved
demokratisk deltakelse i samfunnet. Svend inkluderer bade Roberts (2007) en visjon |
og visjon Il i synet pa allmenndannelse av elevene, ved at han understreker et
naturfag som er viktig for @ gi faglig tyngde i samrdd med samfunnsmessige
problemstillinger. Denne vinklingingen av allmenndannelse kan ogsa relateres til
utdanning for baerekraftig utvikling. Nils viser ogsa til usikkerhet og kritisk sans som

viktige egenskaper:

Det gnsker & formidle i grunn er usikkerhet. Fa dem til & se det at for ei lita
stund siden var det helt andre synspunkter og det kommer det kanskje til a bli
i framtida. Og se litt pa hvordan man har underbygd de pastandene man har
da, de forskjellige synspunktene. Det er viktig at elevene har litt sann kritisk

sans. [Nils]

Her er Nils innenfor temaet som kalles naturfaglig arbeids- og tenkemater. Detter er sentralt
innenfor vitenskapen og er blitt prioritert i lereplanen gjennom Forskerspiren. Dette temaet
inkluderer hvordan man har kommet frem til naturvitenskapelig informasjon, og knyttes til
vitenskapelige prosesser (Sjgberg, 2009). Dette er viktige sider av vitenskapen som tidligere
ikke har vert prioritert i naturfagundervisningen (ibid.). Reidar snakker ogsa om
kompetanser elevene bgr fa gvd gjennom undervisningen som er viktige for fremtiden. Han

utrykker det slik:
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Ogsa sa vil jeg jo tenke at det jeg har lzert dem nd husker dem ingenting av nar
de begynner a studere. Dessverre. De husker veldig lite sann faktakunnskap,
men kanskje de har fatt med seg et tankesett da. Ja, sa det a bli satt inn i en
mate 3 tenke pa som de kan ha nytte av sendere. At de ikke husker alle
detaljene i en redoksreaksjon. Men i hvert fall ha en ide om at det er et eller
anna som skjer og at de har hgrt om det. Og at de klarer a gjore noe med den
kunnskapen. At de kan bla tilbake og finne ut hva var det egentlig jeg leerte
for 3-4 ar siden. [Reidar]

Reidar viser til et tankesett som elevene far med seg gjennom naturfaget som de kan ha
nytte av senere og som de kan anvende i andre situasjoner. Dette tolker jeg som et gnske
om naturfaglig allmenndannelse. Reidar hevder at elevene husker lite faktakunnskap. Dette
kan kanskje relateres til at undervisningen om utelukkende bygger pa fakta fort kan blir

pugg av lite aktuell og virkelighetsfjern vitenskap.

Sammenfatning av tema «naturfaglig allmenndannelse»

Leereren i fokusgruppeintervjuet gnsker alle a gi naturfaglig allmenndannelse til elevene
gjennom naturfag. Men det kommer frem gjennom fokusgruppeintervjuet at det er en splid
mellom et gnske om & forberede elevene for videre liv eller studier. Dagens naturfag pekes
pa som relevant for dem som ikke skal ha mer naturfag, mens for dem som skal studere
realfag videre er det for mye «synsing». Noen av lzrerne trekker frem mgte med
medieoppslag som sentralt, mens andre snakker om faglig kunnskap som trengs for & kunne
delta i viktige beslutninger i samfunnet. Bdde Roberts visjon | og Il for utforsking av

allmenndannelse er fremtredende i Ierernes utsag, men ofte som to konkurrerende fokus.
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4.5 Etikk i klasserommet

Leererne har erfart endringer i naturfaget og beskriver det som en dreining i samfunnsfaglig
retning. Et skrifte av innholdet i et fag krever ogsa en forandring i lererens kunnskaper og
ferdigheter. Endringen i naturfag har gitt rom for behandling av sosiovitenskapelige
kontroverser i undervisningen. Og etikk er en sentral del av kontroversenes natur. Laererne
tar opp etikk flere ganger i lapet av fokusgruppeintervjuet, men det kommer tydelig frem at
de er usikre pa hva etikk er og hvordan det skal behandles. Ettersom etikk blir nevnt som en
av utfordringene rundt sosiovitenskapelige kontroverser er alle ngkkelord knyttet til etikk
samlet i temaet «etikk i klasserommet». | dette kapitelet vil jeg presentere utsagn fra
transkripsjonen som illustrerer laerernes synspunkter rundt etikk. Jeg har ogsa tatt med to

dialoger som gar over flere linjer hvor tre av lererne diskuterer bl.a. etikk og vurdering.

Kunnskap om etikk

Det kommer tydelig frem i fokusgruppeintervjuet at leererne er usikre rundt de etiske

aspektene ved sosiovitenskapelige kontroverser. Nils er forste lzerer som nevner etikk:

Men sa er det en etisk side ved dette her, og vi har ikke lzert dette med etikk.
Diskutere etikk og etiske argumenter. Det blir private synspunkter og det er jo
noe annet. For at det blir veldig lett sdnn at viss jeg mener det av en eller
annen grunn sa er det er det et etisk argument, men det er ikke sann etikk

skal diskuteres ettersom jeg forstar. [Nils]

Nils anerkjenner en etisk dimensjon ved sosiovitenskapelige kontroverser, men viser en
usikkerhet om hva som blir personlige argumenter og etiske argumenter. Det er ikke en
selvfglge at lerere ser gyldigheten av etikk innenfor naturvitenskapen og vil plassere det til
andre fagfelt (Sadler et al., 2006). Han sier ogsa at de ikke har lzert dette med etikk. Og det
er grunn for & tro at en mangel pa etisk kompetanse for en lzerer gjenspeiler en utdannelse

som ikke har forberedt leererne til 3 behandle etiske diskusjoner i klasserommet. Sjgberg
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(2009) understreker at for en realfagslaerer vil sannsynligvis et naturfag som tar opp etiske
og samfunnsmessige vurderinger, ligge utenfor det laereren har kompetanse til 8 behandle

(Sjeberg, 2009).

Laererne snakker ogsa tverrfaglige prosjekter i intervjuet som et hjelpemiddel for & fa rad fra
andre faglzaerere til & handtere etiske betraktninger i klasserommet. Nedenfor er et utdrag

fra en dialog mellom tre av lzererne:

Nils: Seerlig ndr vi skal ha etiske vurderinger sa kunne det jo vara aktuelt 3
samarbeide med norsklaereren eller samfunnsfaglaereren.
Reidar: Eh... trur ikke norsklaereren har mye mer peiling pa det enn oss.
Nils: Religion har vel noe om etikk kanskje.
Else: Men religion og naturfag er jo pa hver sine trinn..... Religion er 3. klasse fag og

naturfag er 1. klasse.

Dialogen viser en klar ettersporsel etter kunnskap. Nils foreslar samarbeid med andre lzerer,
men Reidar og Else ser problemer med at andre faglaererne heller ikke har kunnskapen som
ettersparres, eller at faget er pa et annet drstrinn enn naturfag, slik som religionsfaget. Med
Kunnskapslgftet kom ogsd metodefrihet for laererne, og det var ikke lenger feringer for
gjennomfering av tverrfaglige prosjekter (Hodgson et al., 2010). Det er nd opp til hver enkelt
lerer hvilke metoder de vil bruke og hvilke prosjekter de gnsker & delta i, dette har i felge
Hodgson og hennes kollegaer, fort til mindre fokus pa tverrfaglige samarbeid. Dette er
sterkt foretrukket av noen, men ogsa mislikt av andre lzerere (ibid.). Gjennom analysen av
empirien finner jeg ogsa blant lererne i fokusgruppeintervjuet ulike syn hva angar

tverrfaglige prosjekter.

Ogsa vurdering og etikk ble diskutert blant laererne. Det kom frem ulike synspunkter hva
angar vurdering av etiske dilemmaer og hvor dette hgrer til i naturfaget. Ogsa her

synliggjores usikkerheten rundt hva etikk er:
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Nils: Pa prova sier jeg, der ma dere presentere etiske dilemmaer knytta til det her,
men ikke drofte problemstillinger, men far fram... men til eksamen sa ma dere
vaere forberedt pa at dere kanskje mad kunne drgfte og vurdere dette her, men
til den forste prgva for vi har repetert stoffet lar jeg dem bare skrive de etiske
dilemmaene som finns......

Reidar: nei, altsd jeg tror jeg har gjort det i lgpet av dret. At jeg har hatt pa prove at de
ma drafte forbrukervaner eller et eller anna sann.

Nils: Jo, forbrukervaner det er jeg enig. For da er det ikke etisk refleksjon.
Reidar: Nja... Skal du ga med Gore-Tex-jakke eller ikke [latter]
Svend: Det erjo pa et vis det. Skal du ga med pelsjakke eller ikke.

Nils: Du drgfter liksom ting ut fra energibruk eller ut fra soppelproblemer det blir litt
annerledes enn a drofte ting ut fra etikk.

Svend: Ja, det blir det.

Reidar: Nja, det blir fort etikk der og altsa... .. Skal du stgtte Monsanto eller ikke.

Nils sier ved underveisvurdering av elevene bare ber dem presentere de etiske dilemmaer
som finnes, mens drgfting ma de kunne til eksamen. Reidar er uenig i dette og forklarer at
han har bedt elevene drgfte etikk pa en pragve. Men sa blir sparsmalet hva en etisk refleksjon
er. Er drpfting av forbruksvalg en etisk refleksjon? | lsereplanen for naturfag
(Utdanningsdirektoratet, 2013) star det «kartlegge egne forbruksvalg og argumentere faglig
og etisk for egne forbruksvalg som kan bidra til baerekraftig forbruksmgnster». Med
bakgrunn i laereplanen kan forbruksvalg beskrives som et delvis etisk valg. Nils beskriver
forbruksvalg som et tema som diskuteres ut ifra energiforbruk og avfall, og ikke etikk. Dette
er Reidar uenig i og papeker at det fort blir etikk innenfor forbruksvalg ogsa. Svend er ogsa
med i dialogen, men er tydelig usikker rundt etikk. Fgrst er han enig med Reidar om at

forbruksvalg inneholder etikk, mens han etterpa er enig med Nils om at forbruksvalg kun
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droftes ut ifra energibruk og avfallsproblematikk og ikke etikk. Dette vitner om en

usikkerhet i forhold til etikk.

Sammenfatning av tema «etikk i klasserommet»

Leerene viser usikkerhet overfor etikk knyttet til naturfaget. Laererne snakker om ulike
situasjoner av etisk dimensjoner hvor etikk inngdr, men det er utfordringene og mangelen
pa kompetanse som fremheves. Det blir papekt at de ikke har fatt tilstrekkelig opplaering i
etikk. Dette viser igjen i uenighet hva angar hvilke problemstillinger som kvalifiseres som
etiske diskusjoner. Laererne tar ogsa opp vurdering som en vanskelig del av etikk i

naturfaget. Etikk knyttes opp mot naturfagets endringer i samfunnsfaglig retning.



m Naturfag - i retning samfunnsfag?




5 Samlet diskusjon

5 Samlet diskusjon

Denne studien har hatt som formdl & undersgke hvordan naturfaglzerere stiller seg til a
benytte sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen. De fem laererne i studien har
lang erfaring fra undervisning i naturfag i norsk skole (8 til 36 ar!). De er vant med & forholde
seg til skolens rammer ved planlegging og gjennomfering av undervisning. Nar lsererne
snakker om sosiovitenskapelige kontroverser er det naturlig at lsererne relaterer dette til sin
arbeidshverdag med tilhgrende rammer. Dersom arbeid med kontroverser skal bli akseptert
som en del av lzerernes praksis, er det viktig at de positive sidene overgar de negative nar

lereren skal vurdere kontroversenes innmarsj i klasserommet.

| kapittel 4 var empirien og diskusjonen knyttet til fire overordnede temaer. | dette kapittelet
vil jeg presentere en samlet diskusjon av empirien som jeg kan relatere til mine to

forskningsspgrsmal. Jeg vil derfor pa ny trekke frem forskningsspgrsmalene for studien:

(1) Hvordan stiller lzerere seg til @ benytte sosiovitenskapelige kontroverser i
naturfagundervisningen pa videregdende trinn?
(2) Hvilke muligheter og utfordringer opplever lzerere som benytter sosiovitenskapelige

kontroverser i naturfagundervisningen?

Med forskningsspgrsmalene friskt i minne, vil jeg forsgke a synliggjere hva lzererne i studien
snakker om som muligheter og utfordringer knyttet til sosiovitenskapelige kontroverser. Og
hvordan dette kan sees i sammenheng med deres oppfatning av sosiovitenskapelige

kontroverser i undervisningssammenheng.
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5.1 Hvorfor benytte seg av sosiovitenskapelige

kontroverser i undervisningen?

For mange mennesker vil mgte med naturvitenskap etter endt skolegang skje gjennom
media. Forsidene preges av overskrifter og temaer som er mer opptatt av a fenge et stort
publikum enn informasjonen som blir gitt (Reis & Galvdo, 2004). Nar media velger 3
presentere sosiovitenskapelige kontroverser, kan dette sees i sammenheng med at folks
interesse for naturvitenskap ofte er knyttet til sosiovitenskapelige kontroverser (Kolstg,
2012b). Nar sosiovitenskapelige kontroverser diskuteres, bygger det sjeldent pa veletablert
vitenskap. Evnen til & forholde seg til kontroverser blir ikke bare satt pa preve gjennom
media, det kan ogsa bli en realitet for mennesker gjennom debatter i lokalmiljget om rovdyr
eller spersmal om gentesting ved sjukdom i familien. Dette er med pa & kreve at vi som
samfunnsborgere besitter noe kompetanse som gjor oss i stand til kritisk & vurdere,
argumentere og ta stilling til sosiovitenskapelige kontroverser. Ofte inngar bade etikk og
politikk i slike problemstillinger, og ferdighetene som trengs for evaluering av kontroverser
kan sees pa som et viktig bidrag til a forberede elever til demokratisk deltakelse i samfunnet
(Kolstg, 2012b). | lzereplanen for naturfag (Utdanningsdirektoratet, 2013) finner vi flere
temaer som kan betegnes som sosiovitenskapelige kontroverser, men lzererne har stor
metodefrihet og velger selv hvordan de skal organisere arbeid rundt kontroverser i praksis.
Inkludering av kontroverser i laereplanen i naturfag star i kontrast til hvilke temaer som har
veert vektlagt i faget tidligere (Sjoberg, 2009). Det er derfor viktig & kartlegge hva lzerere i
naturfag tenker om mulighetene og utfordringene ved 3 legge vekt pa sosiovitenskapelige

kontroverser i undervisningen.

Studien viser at selv om lzererne ikke kjenner til det teoretiske begrepet sosiovitenskapelige
kontroverser, var de vel vitende om temaer innenfor naturfagets rammer som betraktes
som sosiovitenskapelige kontroverser. Umiddelbart etter at kontroverser ble brakt pa banen
i intervjuet, benyttet laererne uttrykk som «det nye naturfaget», «samfunnsfag», «<synsefag»

o

og «store endringer». Dette er med pa a understreke at arbeid med kontroverser i



5 Samlet diskusjon _

naturfaget er et nytt fenomen som ikke var prioritert tidligere. Laererne i studien beskriver
sosiovitenskapelige kontroverser i naturfag som en del av endringer i samfunnsfaglig
retning. De assosierer arbeid med sosiovitenskapelige kontroverser med en samfunnsfaglig

del av naturfaget.

5.2 Et gnske om naturfaglig allmenndannelse, men hva

er det for leererne?

@nsket om et naturfag som legger til rette for naturfaglig allmenndannelse finner jeg igjen
hos alle lzererne i studien. Men naturfaglig allmenndannelse krever kunnskap og refleksjon
over hvilket samfunn vi gnsker a allmenndanne elevene til (Kolstg, 2012a). Ettersom det ogsa
er mangel pa tydelige definisjoner av allmenndannelse kan dette vaere vanskelig & sette som

mal for undervisningen (DeBoer, 2000).

Leererne i fokusgruppeintervjuet viser et delt syn pa naturfagets rolle i allmenndannelse av
elevene, og enkelte lzrere viser en todelt tilnaerming i meningene sine. P4 den ene siden
gnsket noen av lererne et fokus pa vitenskapens produkter og forberede elever for videre
studier av realfag. Pal beskriver argumentet for naturfag i skolen som et formidlingsorgan
for «den objektive saklige kunnskapen». Ser man dette i lys av Roberts (2007) visjon 1, vil
formidlingen fokusere pa den avklarte og etablerte vitenskapen og ta sikte pa a legge til
rette for at elevene skal lzere naturvitenskapelige begreper. Dette kan betraktes som viktige
kompetanser a ta med seg for dem som skal studere realfag videre. Svend er opptatt av at
endringene i naturfag har fort til at faerre velger realfag «med det nye naturfaget, sa har
rekruteringa til matematikk og fysikk, i hvert fall pa denne skolen, sunket betraktelig». Dette
syntes Svend var problematisk og papekte at dagens naturfag var «nyttig for de som ikke
skal ha mere naturfag». Det kan virke som om noen av lzaererne i fokusgruppeintervjuet ikke
ble helt enige med seg selv om hvilket naturfag de gnsket. Det var tydelig at den tidligere

tradisjonen fra et naturfag som var preget av klar kunnskap som skulle forberede elever til
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realfag stod sterkt, samtidig som lzererne var i stand til @ se gevinsten av dagens naturfag

som fremsto som relevant for elever som ikke skulle studere realfag videre.

P& den annen side fremmet enkelte av laererne ogsa en tydelig tilnaerming til naturfaglig
allmenndannelse som jeg vil relatere til Roberts (2007) visjon Il. Else utrykker at hun gnsker &
ruste elevene til 3 «mgte ei eller anna forside i VG» og videre vise at «dette faget handler om
virkeligheten». Dette kan viderefgres til at elevene far allmenndannelse knyttet til
situasjoner hvor naturvitenskap inngar. Selv om Roberts (ibid.) understreker at dette ikke er
to konkurrerende visjoner, tyder funnene i denne studien pa at dette ofte blir realiteten i
undervisningen. | folge Roberts er meningen bak visjonene at de skal utfylle hverandre,
samtidig som Roberts understreker at av en favorisering av visjon Il ofte vil implementere
visjon |, men at dette ikke er tilfelle ved en motsatt favorisering. Roberts sin teori om at de
to visjonene ofte er konkurrerende i skolen, finner vi igjen i lserernes utsagn om disponering
av tiden i klasserommet. Nils utrykker «det spiser opp alt det faglige grunnlaget til bare drive
a synse om ting (...) Vi ma ha plass til det faglige selv. om vi skal dregfte mer». Denne
oppfatningen deler nok Nils med mange lzerere som er vant til 8 formidle det tradisjonelle
naturfaget. Han opplever at det faglige blir spist opp av det «nye» naturfaget som legger
opp til diskusjon og meningsdanning. Nils var ikke alene om denne tanken og fikk stgtte av
de andre laererne. Men om Roberts sin pastand om en utdanning gjennom visjon Il ogsa vil
favne visjon | er gjeldene, vil det faglige innholdet ikke blir «spist» opp av «synsing», men
snarere tvert imot. Analysen av det empiriske materialet viser at laererne ikke ser denne
linken. Laererne i studien sier at elevene ma fa en «faglig ballast» for de kan argumentere og
diskutere, men det kan fremsta som om det er vanskelig 8 kombinere i samme undervisning.
Det krever at lzrere er bevisst pa koblingen mellom Roberts visjon | og Il for at de skal
utfylle hverandre i stedet for & utkonkurrere hverandre. Jeg tolker empirien dit hen at
laererne mangler kompetanse og gode verktgy som muliggjer arbeid med naturfag pa en
mdte som kobler sammenhengen mellom naturvitenskapelig kunnskap og

naturvitenskapelige problemstillinger.
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5.3 Muligheter knyttet til sosiovitenskapelige

kontroverser

Laererne i studien ser ogsa nytten av & benytte seg av kontroverser i naturfaget. Laererne
peker pa at kontroverser «trigger elevene veldig», «skaper engasjement» og forer til at
elevene ser at «det handla jo faktisk om virkeligheten dette faget her». Det positive ved
kontroverser i undervisningen relaterer lererne som regel til elevenes responser pa
tematikken. Lzererne viser til hva elevene har gitt av tilbakemeldinger ved

sosiovitenskapelige problemstillinger som del av undervisningen.

| samtalen med leererne understreker flere av laererne at lzereplanen i naturfag er vinklet i en
retning som gir rom for behandling av sosiovitenskapelige kontroverser. Pal beskriver at
lzererplanen «inviterer jo til 3 jobbe med kontroverser». Dette er i trad med det Sjgberg
(2009) sier om at naturfaget tidligere fokuserte pa vitenskapen som ferdigstilte produkter
og ufeilbare teorier. Dagens laereplan er endret til 3 omfavne vitenskapen som prosess og
del av samfunnet (ibid.). Kolste (2012,a) understreker ogsa at samfunnet og
naturvitenskapen har endret seg fra a etterspgrre kunnskap som en del av forskning mot
velferd for alle, til & etterspgrre kunnskap om hvordan man forholder seg til kontroverser.
Dette er med pa & underbygge hvorfor arbeid knyttet til sosiovitenskapelige kontroverser
kan vaere med pa a fremme naturfaglig allmenndannelse som omfavner flere dimensjoner av

vitenskapen.
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5.4 Utfordringer knyttet til sosiovitenskapelige

kontroverser

Selv om lzererne i intervjuet finner rom for arbeid med kontroverser i lzereplanen i naturfag
og finner positive sider som fremmer lzering, viser de til flere utfordringer. Pal utrykker «det
er mye vanskeligere i dag @ undervise faget sett ut ifra et slikt samfunnsvitenskapelig...
samfunnsmessig aspekt». En av de steorre utfordringene som lzrerne i
fokusgruppeintervjuet stadfester er usikkerhet i forhold til hvordan de skal legge til rette for
leering gjennom kontroverser i undervisningen. Laererne viser usikkerhet hvordan man som
lzerer utrykker personlige synspunkter knyttet til kontroverser, hvordan man legger til rette
for vurdering og hvordan man diskuterer etikk med elevene. Dette tyder pa mangel pa
kompetanse for a legge til rette for lzering innenfor sosiovitenskapelige kontroverser, og
flere av laererne uttaler dette eksplisitt: «vi har ikke laert dette med etikk», «dette er uvant

for oss laerere» og «det er vanskelig a vurdere dette pa praver».

Leerere som er usikre rundt formidlingen av kontroverser i undervisningen, vil tilstrebe det
trygge og kjente fra tidligere undervisning, og rammene rundt kontroverser vil fort resultere
i det tradisjonelle og eliminere noen av godene med & inkludere kontroverser i
undervisningen (Cross & Price, 1996). Undervisning angaende kontroverser med forankring i
det tradisjonelle finner man ogsa tendenser til blant lererne i denne studien. Flere av
lererne legger til grunn at de presenterer «begge sider» av kontroversen.
Sosiovitenskapelige kontroverser har som regel flere sider enn to. Det finnes ofte etiske,
gkonomiske, politiske og naturvitenskapelige hensyn som ma tas til betraktning. Sadler
(2007) foreslar fire viktige fremgangsmater for elever ved resonnering rundt kontroverser,
blant dem er & gjenkjenne den iboende kompleksiteten til kontroverser og kunne utforske
dem fra flere perspektiver. Jeg vil foresla at dette ikke bare er viktig for elevene, men ogsa
for laererne. Ved at lzererne blir bevisstgjort pa de naturlige egenskapene til kontroverser,
kan det lettere tilrettelegges for undervisning som utnytter det potensialet som ligger i

utforsking av kontroverser. Jeg vil presisere at utfordringene er ikke at laererne ikke vet hva
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sosiovitenskapelige kontroverser er, eller at de ikke finner rom for det i laereplanen. Men de
mangler erfaring og kunnskap om hvordan man tilrettelegger for gode laeringssituasjoner

som utforsker kontroversene pa en mate som er i trad med det kontroverser er.

Om naturfagundervisningen skal ta sikte pa allmenndanning av elevene slik generell del av
lzereplanen konstaterer (Utdanningsdirektoratet, 1993), ma leererne ha kompetansen som
trengs for & legge til rette for utvikling av naturfaglig allmenndannelse i undervisningen.
Allmenndannelse ma ogsd sees i sammenheng med samfunnet og vitenskapen elevene
meter etter endt skolegang. Min oppfatning er at kravet for etisk refleksjon kommer til a
oke med samfunnsutviklingen. Naturvitenskapen er i utvikling og det stiller krav til at lekfolk,
ikke bare forskere, har kompetanse innenfor vitenskap, samfunn og etikk. Genteknologi er
et av flere fagfelt som har utviklet seg enormt de siste arene. Dette er med pa a kreve andre
kunnskaper og ferdigheter av oss som demokratiske medborgere i dag enn for en
generasjon siden. Flere og flere mennesker mgter problemstillinger som f.eks. gentesting.
Dette stiller krav til etisk refleksjon og kunnskap om hvordan man kan forholde seg til slike
spersmal. Grabers (2000) modell for naturfaglig allmenndannelse understreker etisk
kompetanse som en av sine tre hovedomrader. For at dette skal kunne tilrettelegges for i
undervisningen, ma laererne ha kunnskap om etikk og etisk refleksjon. Laererne i studien ser
viktigheten av etikk i naturfaget og hvorfor de som laerere bgr ha kompetanse innen etikk.
Det er ikke en selvfglge at naturfaglaerere tenker pa etikk som en naturlig del av fagfeltet, og
Sadler (2006) peker pa varierende oppfatning blant lzerere hvorvidt etikk ber vaere en del av

naturfagundervisningen.
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5.5 Naturfag i endring, mens laererne status quo?

Skolefagene endrer seg med samfunnet rundt, men laererne i denne studien har fatt sin
utdannelse for lzreryrket innenfor en tidligere tradisjon og med tilherende
samfunnssituasjon. Hvilken form for faglig pafyll har disse larerne fatt etter endt
utdanning? En undersgkelse gjort av Utdanningsforbundet viser at flere av lsererne kjenner
behov for etter- og videreutdanning, men at manglende stgtte fra skole og ledelse forer til
at det er vanskelig @ gjennomfgre (Utdanningsforbundet, 2013). Laerernes kompetanse
innenfor dagens naturfag i forhold til samfunnet blir da ofte avhengig av laerernes
individuelle evne til utvikling og endring. Skolens naturfag skal gjere elevene i stand til a
mestre utfordringer med naturvitenskapelig dimensjon som de mgter gjennom deltakelse i
samfunnet (Kolstg, 2012a). Men hva som ses pa som relevant for & forberede elevene til 3
delta i samfunnet, endrer seg over tid. Samfunnet og naturvitenskapen har endret seg fra a
etterspgrre kunnskap som en del av forskning mot velferd for alle, til 8 etterspegrre kunnskap
om hvordan man forholder seg til kontroverser (ibid.). Et samfunn i endring, bidrar til
endring i naturvitenskapen, skolen, naturfaget, lserer- og elevrollen. Laererne i denne studien
viser til tydelige endringer i naturfag. Og ettersom laererne etterlyser kompetanse innenfor
etikk og viser usikkerhet overfor hvordan de skal forholde seg til det «nye» naturfaget, kan
det virke som om laerernes kompetanse har vart «skant» for endringer. Det er derfor helt
sentralt at det er sammenheng mellom hva som tilbys av etter- og videreutdanning til

leererne og hva lzererne etterlyser av kompetanse.
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6 Konklusjon og implikasjoner

Laererne peker pa bdde positive og negative sider ved a benytte seg av sosiovitenskapelige
kontroverser i undervisning. De har ingen problemer med hverken & utrykke skepsis,
usikkerhet eller optimisme overfor tematikken i fokusgruppeintervjuet. Dette tolker jeg som
at lzererne har et ambivalent forhold til & benytte sosiovitenskapelige kontroverser i
undervisningen. Lzererne ser nytteverdien av & benytte seg av sosiovitenskapelige
kontroverser i naturfagundervisningen, men begrenses av mangel pa kompetanse og gode
verktgy. Mulighetene laererne ser knyttet til kontroverser er hovedsakelig rettet mot
elevenes motivasjon for faget og laeringsutbytte. Mens utfordringene knyttes opp mot

lerernes egen kompetanse og arbeidsmater.

Naturfaget har endret seg og sosiovitenskapelige kontroverser kan sies & vaere en del av
disse endringene. Endringene stiller krav til at lserere besitter andre kompetanser i dag enn
for noen ar siden. Og funnene i denne studien peker i retning kompetanser innen etikk,
argumentasjon, vurdering og diskusjon. Lererne trenger verktgy som tillater dem utforsking
av kontroverser i undervisningen pa andre premisser enn det som ligger til grunn ved det
tradisjonelle naturfaget. Studien bekrefter Cross og Price sin teori om at laerere med mangel
pa kompetanse angdende handtering av kontroverser, fremstiller tematikken innenfor
tradisjonelle rammer som hindrer utforsking av kontroverser. En «to siders» fremstilling ble

benyttet av flere av laererne i studien.

Lererne i denne studien etterlyser mer kompetanse innenfor etikk ved behandling av
sosiovitenskapelige kontroverser som en naturlig del av det «nye naturfaget». Gjentatte
ganger pekte lererne i fokusgruppeintervjuet i retning mangel pa kunnskap om hvordan

man som laerer forholder seg til etikk og etisk refleksjon i klasserommet

Laereren har en ngkkelrolle i det & forberede og utvikle mennesker for dagens og fremtidens

samfunn. Men om ikke lzererne selv foler seg trygge pa undervisning i emner som inkluderer
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etisk drgfting, kan vi ikke forvente at elevene lzerere hvordan man forholder seg til dette.
Lererne i dette studiet etterlyser mer kompetanse innen etikk, og jeg tenker at dette er noe
som bgr vurderes som svakhet i norske naturfaglaereres kompetanse. Det kan tenkes at det
er et generasjonsspgrsmal hvordan lzerere forholder seg til etikk som en del av kontroverser,
men etter som det er vanskelig si hvem som kommer forst av samfunnet, skolen eller
lererne, er ikke dette en sjanse vi kan ta. Leererutdanningene har en sentral rolle hva angar a
ruste morgendagens lzerere til 4 takle det naturfaget byr pa av utfordringer. Jeg foreslar mer
fokus pa gode verktgy som tilrettelegger for laeringssituasjoner som krever argumentasjon,
kritisk tenkning, etisk refleksjon og diskusjon. Dette er viktige kompetanser som er relevante
for resonnering rundt sosiovitenskapelige kontroverser, men ogsa viktige ved utdanning for
baerekraftig utvikling. Fokus pa gode verktgy for & kunne hdndtere sosiovitenskapelige
kontroverser i undervisningen vil ogsd kunne sees pa som et bidrag til utdanning for

baerekraftig utvikling.
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| dette kapittelet vil jeg reflektere rundt de metodiske valgene jeg har foretatt meg i denne
oppgaven. Jeg vil bl.a. ga naermere inn pa meg selv som metodisk verktey, hvordan
gruppedynamikken kan ha pavirket fokusgruppeintervjuet og utdjupe forholdet mellom

sporreskjemaet og fokusgruppeintervjuet.

7.1 Forskerens rolle i fokusgruppeintervjuet

Det sies at forskeren er selv det viktigste instrumentet i kvalitativ forskning. |1
fokusgruppeintervju blir forskeren kalt moderator (Halkier & Gjerpe, 2010). Som moderator
skal man legge opp til fruktbare diskusjoner i gruppen, passe pa at alle far komme til ordet
og begrense avsporinger (ibid.). Som et hjelpemiddel til fokusgruppeintervjuet hadde jeg pa
forhand laget en intervjuguide. Jeg hadde ogsa med en medstudent for a hjelpe til med det
tekniske og praktiske samt bista meg med a stille gode spgrsmal til lererne. Jeg og
medstudenten hadde ingen tidligere kjennskap til leererne som deltok i
fokusgruppeintervjuet og visste derfor lite om hvordan dynamikken i gruppen ville fremsta.
Vi hadde i forkant av intervjuet gatt igjennom intervjuguiden sammen og avklart hva hennes
rolle skulle vaere under intervjuet. Vi avtalte at hun skulle bista med spgrsmalstilling om jeg
glemte noe viktig eller fikk noen problemer, ellers skulle hun observere intervjuet og hjelpe

meg med praktiske oppgaver.

Oppstarten av intervjuet (ferste 10 min) var preget av at hverken jeg eller lzererne var blitt
varme i trgya. Jeg fulgte intervjuguiden nesten slavisk og lsererne snakket kun ndr jeg stilte
dem et spgrsmal. Jeg gnsket jo at leererne skulle diskutere seg imellom, og at samtalen ikke
skulle vaere styrt av mine spgrsmal. Jeg valgte derfor etter hvert a tie i stedet for a folge opp
med oppfelgingsspersmal etter at en leerer hadde sagt noe. Det oppsto derfor en pause i
samtalen. P4 denne maten endret samtalen seg fra d vaere styrt av meg, til at andre lzerere

kom med oppfelgingssparsmal eller kommentarer til det noen nettopp hadde sagt. Videre i
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intervjuet var min rolle @ komme med nye temaer eller vinklinger for & viderefgre
diskusjonen blant leererne. Andelen i intervjuet hvor jeg snakket var minimal sammenlignet

med lzererne, slik det ber vaere i et fokusgruppeinterviju.

Det trengs trening for a bli en god moderator. Dette var mitt forste fokusgruppeintervju og
Krueger (1998) konstaterer at det forste fokusgruppeintervjuet vil alltid vaere det mest
krevende. Jeg sier meg enig i at det er utfordrende & gjennomfere et fokusgruppeinterviju.
Det som opplevdes som spesielt utfordrende var forholdet mellom hvor mye jeg skulle stille
oppfelgingsspersmal eller la de andre lzererne enten kommentere utsagnet eller styre
samtalen i en helt annen retning. Jeg hadde mine to forskningsspgrsmal, en intervjuguide og
masse informasjon hentet fra litteraturen da jeg gikk inn i moderatorrollen. Dette gjorde det
tidvis krevende for meg i moderatorrollen om jeg skulle bryte av samtalen for a ta tak i noe
eller la samtalen ga naturlig og hdpe at noen av de andre laererne kommenterte det. Jeg
opplevde det som om jeg hele veien matte ta et valg om og enten stoppe den flytende
samtalen mellom lzererne, eller la den flyte naturlig. Den sist nevnte ble som regel lgsningen
for meg. Det var hovedsakelig tanken om en dpen induktiv tilnserming til
fokusgruppeintervjuet som forte til at jeg vurderte den naturlige samtalen som mer

verdifull.

| etterkant av intervjuet har jeg snakket mye med min medstudent som var til stede under
hele intervjuet. Hun har hjulpet meg med a reflektere rundt intervjuet med szerlig fokus pa
dynamikken og stemningen av intervjuet. Dette har hjulpet meg med & konstatere at
dynamikken var god og at laererne ikke ble merkbart forstyrret av oss som forskere eller de
andre lzrerne. | ettertid ble refleksjonen sammen med medstudenten ekstra viktig ettersom
videokamera ikke ble brukt pa grunn av tekniske problemer. Fokusgruppeintervjuet ble

lettere a gjenleve ndr vi var to personer som kunne diskutere og lytte til transkripsjonen.
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7.2 Dynamikken i gruppen

Litteraturen anbefaler 6-12 deltakere i fokusgruppeintervju (Halkier & Gjerpe, 2010; Morgan,
1997). | forkant av intervjuet gnsket jeg en samtale med 6-8 lzerere. Jeg visste ikke hvor
mange laerere som ville delta den dagen jeg matte opp pa skolen. Jeg var forberedt pa at
rekrutteringsarbeidet kunne fgre til enten et storre eller mindre antall lzerere enn planlagt.
Det sistnevnte ble realiteten i mitt tilfelle. Det var 5 laerere som var villige til 3 delta. Dette er
noe jeg har tenkt mye pa i ettertid, ettersom litteraturen anbefaler flere deltakere enn det
jeg hadde. Men jeg vil pastd at 5 deltakere var et bra antall for meg a intervjue. Samtidig
anbefaler Krueger (1998) feerre deltakere for forskere som er uerfarne med 3 gjennomfere
fokusgruppeintervju. Lzaererne jeg intervjuet hadde alle mange meninger a formidle og
hadde jeg hatt flere deltakere hadde det gdatt pa bekostning av hvor mye hver enkelt
deltaker fikk sagt. Jeg opplevet ogsa at jeg hadde oversikt og kontroll over deltakerne i
gruppa. Det kan tenkes at moderatorrollen hadde vaert mer krevende om det hadde veert 6-
12 lerere som deltok, szerlig siden jeg ikke har erfaring med & gjennomfere

fokusgruppeinterviju.

Dynamikken i gruppa vil jeg beskrive som naturlig og god. Dette tenkte jeg bade under selve
intervjuet, men ogsa ndr jeg har studert intervjuet i ettertid. Noe av grunnen til dette skyldes
at lzererne kjente hverandre fra fgr av. Tonen mellom laererne var lett og uformell. Latteren
satt lest og det er ingenting som skulle tilsi at lsererne var redde for @ komme med
meningene sine. Alle lererne snakket tilnzermet like mye under intervjuet og leererne var til
tider bade uenige og enige i problemstillinger som ble diskutert. Dette gir meg som forsker
starre tiltro til empirien samlet fra fokusgruppeintervjuet. Det er ingenting som tilsier at
laererne ble pavirket av en bestemt persons oppfatning eller at lzererne kollektivt bestemte
seg for en mening. Det er grunn til a tro at laererne ville svart likt uavhengig av hvem

forskeren og de andre lrerne var.
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5.3 Forholdet mellom metodene

Ettersom det er vanlig & kombinere metoder ved casestudier (Christoffersen & Johannessen,
2012; Yin, 2009), valgte jeg to ulike metoder for innsamling av empiri. Ved
fokusgruppeintervju samler man muntlig informasjon fra deltakerne gjennom dpen samtale
og sosial interaksjon, mens ved spgrreskjema samler man skriftlig informasjon formulert av
hver enkelt deltaker. Jeg sid pa et spgrreskjema som en god metode for a& supplere
intervjuet, med tanke pa at lererne fikk en annen arena & utrykke seg pa dersom
dynamikken i gruppen forhindret noen i @ si sin mening. Ettersom dynamikken var god
giennom hele intervjuet og alle lzererne kom til ordet, ble rollen til sparreskjema i denne
oppgaven endret. Empirien sparreskjema gir er tilneermet identisk med det som allerede er
sagt i fokusgruppeintervjuet. Pa denne maten har jeg i hovedsak brukt spgrreskjema for a
bekrefte at ingen av laererne ble forhindret i & si sin mening i fokusgruppeintervjuet og at
empirien samlet bade muntlig og skriftlig er lerernes faktiske meninger og holdninger.
Skulle jeg gjennomfert spgrreskjema pa nytt, hadde jeg trolig valgt a utforme det

annerledes. Jeg hadde forsgkt a lage et spgrreskjema som ville generert en annen type

informasjon ikke bare konstatere det jeg allerede hadde far empiri fra.

Sperreskjema ble bevisst lagt til etter intervjuet. Intensjonen bak dette var at det var helt
essensielt at leererne forsto begrepet sosiovitenskapelige kontroverser for de svarte pa
sporreskjemaet. Dette begrepet ble forklart i intervjuet og samtalen dreide seg i all
hovedsak om kontroverser. Pa denne maten var laererne absolutt inne i tema pa det
tidspunktet spgrreskjema ble besvart. Men det kan tenkes at akkurat denne tankegangen
forte til at det ble to typer informasjon om akkurat det samme. Og jeg kan stille meg
spersmalet hva hvilken informasjon hadde jeg fatt om jeg hadde hatt spegrreskjema for

fokusgruppeintervjuet eller om jeg hadde gjennomfert det i god tid etter samtalen?
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7.3 Hvordan svarer metodene pa

forskningsspgrsmalene

Intervjuguiden var sentral i fokusgruppeintervjuet. Spersmalene i intervjuguiden var laget
med bakgrunn i litteratur, egne erfaringer og oppfatninger, samt forskningsspgrsmalene.
Formalet med intervjuguiden var @ ha noen spersmadl som jeg kunne stgtte meg til og som
kunne gi svar pa forskningsspgrsmalene. Jeg valgte & begynne med generelle spgrsmal som
for eksempel lzrernes kjennskap til begrepet sosiovitenskapelige kontroverser, hva de
tenkte om tema og om de hadde erfaringer med kontroverser i undervisningen. Dette var
bevisst for & gjore lererne varme i trgya med noen «enkle» spegrsmal ferst. Etter disse
generelle spgrsmalene som var hentet rett fra intervjuguiden, ble laererne mer og mer ivrige
etter & kommentere hverandres utspill og stille egne spersmal. Jeg hadde i forkant av
fokusgruppeintervjuet forklart at intervjuet godt kunne ligne pa en diskusjon pa
lerervaerelse, og at laereren var oppfordret til diskusjon seg imellom. P& denne maten ble
flere av mine spgrsmal/temaer i intervjuguiden diskutert uten at jeg hadde stilt spgrsmalene.
Dette tolker jeg som om at mine spgrsmal var relevante for temaet og at utsagnene som
kom ifelge disse temaene er ekte og genuine, og ikke konturerte svar for a tilfredsstille

forskeren.

Jeg vil beskrive metodene i oppgaven som velegnet til & gi svar pa forskningsspgrsmalene.
Fokusgruppeintervjuet ga meg gode indikasjoner pa hvor lzererne er i forhold til 8 benytte
kontroverser i naturfagundervisningen. Laererne diskuterte mye og dette gav meg mer enn
bare et sva pd et spgrsmal. Det hadde vaert vanskelig for meg & hente denne typen
informasjon ved hjelp av andre metoder. Hva angdr verdien av spgrreskjema kunne dette
vaert modifisert for a tilfere ny informasjonen sammenlignet med a kun stette allerede

eksiterende informasjon.
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Rad til meg selv

Fokusgrippeintervju er en kompleks metode som det trengs trening for 3 mestre (Krueger,
1998). Selv om jeg vurderer metoden som et bra valg i forhold til mine forskningsspersmal,
er det flere ting som kan forbedres til fremtidige intervju. Jeg har notert meg noen tips til

meg selv som jeg kan bruke som verktgy i fremtidige fokusgruppeintervjuintervju:

Formulere hovedsakelig temaer/stikkord i intervjuguiden

Ikke la seg stresse av informasjon som ikke blir fulgt opp, det er nok av

informasjon a analysere uansett

® Kun ha noen fa spgrsmal formulert i intervjuguiden som en hjelp om

man sitter fast i intervjuet

® Tenke gjennom om det er noe man ma ha svar pa eller om uansett

informasjon deltakerne gir er viktig

®  Om man bruker flere metoder, vurder forholdet mellom dem. Skal den

gi ny empiri eller statte tidligere innsamlet empiri?
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Vedlegg 1: Intervjuguide til

fokusgruppeinterviju
Intervjuguide

Introduksjon:

Informere om prosjektet

Informere om lyd/video, anonymisering.

Samtykkeskjema

Forklarer hva en fokusgruppesamtale er og noen kjgreregler:

FOKUSGUPPEREGLER

Ingen svar er feil

Ikke snakk i munnen pa hverandre

Dialog/diskusjon mellom deltakerne

er foretrukket

Kom gjerne med erfaringer og

meninger
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Hoveddel:

- Alle presenterer seg med undervisningsfag og antall ar i laereryrket.
- Jeg definerer begrepet sosiovitenskapelige kontroverser. (genmodifisering,

fostervannsprgver, klimaspgrsmal, energi, rovdyr)

Spgrsmal:

= Er dette noe dere kjenner til? Hvilke begreper bruker dere?

= Har noen av dere erfaringer med @ bruke sosiovitenskapelige kontroverser i
undervisningen? (Fortell: hvilke tema, hvordan, hvorfor)

= Bruker dere kontroverser? Er dette vanlig & bruke?

= Er dette noe dere bevisst bruker/ikke bruker? Hvorfor!

= Hva tror du elevene laerte? Hvilke ferdigheter far de ¢vd? (Far de gvd andre

ferdigheter gjennom kontroverser sammenlignet med mer avklarte temaer?)

= Hva synes elevene om 3 arbeide med sosiovitenskapelige kontroverser?

= Hvordan er det a ta utgangspunkt i en sosiovitenskapelig kontrovers i
undervisningen?

= Hvilke muligheter ser dere for & bruke kontroverser i forhold til lsereplanen i
naturfag? (tverrfaglige prosjekter)

= Hvilke utfordringer opplever dere rundt det 3@ bruke sosiovitenskapelige
kontroverser i naturfagundervisningen? (elever, ledelse, leereplaner, egne

meninger, etikk)
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= Hvordan forholde seg til egne meninger og verdier nar en kontrovers diskuteres?

= Mange elever har kanskje ikke utformet noen mening rundt kontroverser,

hvordan opplever dere det?

= Stort spgrsmal: hva gnsker dere elevene skal lzere gjennom naturfag?

Logg:

Det jeg tenker om 3 bruke sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen etter samtalen

(eventuelt deler ut laereplanen og ber dem krysse av hvilke kompetansemal hvor de har

inkludert kontroverser, eller hvor det kan vaere aktuelt)

Avslutning

- Erdet noen som har noe 3 tilfgre?

- Hvordan synes dere det har veert a delta pa dette?
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Vedlegg 2: Sparreskjema

LOGG

Fornavn:

Det jeg tenker om a bruke sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen etter

samtalener............
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Sett ring rundt kompetansemdl hvor du tidligere har brukt sosiovitenskapelige

kontroverser som en del av undervisningen:

Forskerspiren

planlegge og gjennomfgre ulike typer undersgkelser med identifisering av variabler, innhente og
bearbeide data og skrive rapport med diskusjon av maleusikkerhet og vurdering av mulige feilkilder

skille mellom resultater og pastander og diskutere kvaliteten p& metoder og framstilling av egne og
andres data og tolkninger

drofte dagsaktuelle naturfaglige problemstillinger basert pd praktiske undersgkelser eller systematisert
informasjon fra ulike kilder

bruke enkle datasimuleringer eller animasjoner for a illustrere og forklare naturfaglige fenomener og
teste hypoteser

Beaerekraftig utvikling

gjgre rede for begrepet baerekraftig utvikling

undersgke og beskrive suksesjonsprosesser i et gkosystem

gjore rede for faktorer som virker inn pa stgrrelsen til en populasjon

kartlegge egne forbruksvalg og argumentere faglig og etisk for egne forbruksvalg som kan bidra til
baerekraftig forbruksmagnster

undersgke en global interessekonflikt knyttet til miljgspgrsmal og drgfte kvaliteten pa argumenter og
konklusjoner i debattinnlegg

Erneering og helse

beskrive de viktigste energigivende neeringsstoffene, deres kjemiske kjennetegn og begrunne hvorfor
de er viktige for kroppen

gi eksempler pd vitaminer, mineraler og sporstoffer kroppen trenger, og hvordan man kan sikre
variert kosthold

gjennomfgre enkle kjemiske pavisninger av neeringsstoffer i matvarer og gjore rede for
observasjonene

forklare hovedtrekkene i fordgyelse, transport og omsetting av energigivende naeringsstoffer i kroppen

gjgre rede for noen hovedbestanddeler i kosmetiske produkter og lage et slikt produkt med egen
varedeklarasjon

drofte spgrsmal knyttet til slanking, spiseforstyrrelser og trening, og til hvordan livsstil pavirker helsen
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Bioteknologi

e forklare genetisk kode og hovedtrekkene i proteinsyntesen og gi eksempler pa hvordan arv og miljg
samspiller

e forklare begrepene krysning og genmodifisering og gi eksempler pa@ hvordan bioteknologi brukes til
modifisering av egenskaper hos planter og dyr

e gi en oversikt over ulike former for medisinsk bruk av bioteknologi og diskutere muligheter og
utfordringer ved slik bruk

e sammenligne argumenter om bruk av bioteknologi og drgfte ulike faglige og etiske problemstillinger
knyttet til disse

Straling og radioaktivitet

o forklare hvordan nordlys oppst%r, og gi eksempler p% hvordan Norge har veert og er et viktig land i
forskningen pa dette feltet

e forklare ozonlagets betydning for innstralingen fra sola

e forklare hva drivhuseffekt er, og gjgre rede for hvordan menneskelig aktivitet endrer energibalansen i
atmosfaeren

e gjore rede for noen mulige konsekvenser av gkt drivhuseffekt i arktiske og lavtliggende omrader og
drgfte ett aktuelt klimatiltak

e gjennomfgare forsgk med radioaktivitet, halveringstid og bakgrunnsstraling, forklare fenomenene og
gjgre enkle beregninger

e beskrive kjennetegn ved ulike typer ioniserende strdling og gi eksempler pa& hvordan slik strling
utnyttes til teknisk og medisinsk bruk

e forklare hvordan elektromagnetisk strdling fra verdensrommet kan tolkes og gi informasjon om
verdensrommet

Energi for framtiden

e gjore forsgk med solceller, solfangere og varmepumper, forklare hovedtrekk i virkematen og gjgre
enkle beregninger av virkningsgraden

o forklare hva redoksreaksjoner er, gjgre forsgk med forbrenning, galvanisk element og elektrolyse og
gjgre greie for resultatene

e beskrive virkematen og bruksomradet til noen vanlige batterier og brenselceller
e gjgre rede for ulik bruk av biomasse som energikilde

e gjgre rede for forskjellen mellom energikilder og energibaerere og en aktuell energibaerer for framtiden

Er det andre temaer hvor du har brukt sosiovitenskapelige kontroverser som en del

av undervisningen, skriv dem gjerne opp her:
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http://www.udir.no/kl06/NAT1-03/Kompetansemaal/?arst=1858830316&kmsn=586560180
http://www.udir.no/kl06/NAT1-03/Kompetansemaal/?arst=1858830316&kmsn=586560180

Vedlegg 3: Samtykkeskjema

Vedlegg 3: Samtykkeskjema

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt

”Sosiovitenskapelige kontroverser i naturfagundervisningen”

Bakgrunn og formal

Prosjektet gjennomfgres som en del av min 30 stp masteroppgave ved institutt for matematiske realfag og
teknologi ved NMBU. Tema for oppgaven er bruk av sosiovitenskapelige kontroverser i
naturfagundervisningen pa videregdende skole. Problemstillingene jeg gnsker & besvare er «hvordan stiller
lzerere seg til & bruke sosiovitenskapelige kontroverser i undervisningen» og «hvilke utfordringer og muligheter
opplever lzerere som gnsker a bruke kontroverser i undervisningen». For a kunne innhente informasjon som er
relevante i forhold til problemstillingene er deltakerne i studien alle lzerere i naturfag ved en videregdende
skole. Lzerere er valgt fordi jeg gnsker a studere lzererperspektivet i masteroppgaven min.

Hva innebeerer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien innebzerer deltakelse pa en fokusgruppesamtale. Samtalen vil vare i opp mot 1 % time og vil
bli gjennomfert pa videregaende skolen som larerne arbeider ved. Spgrsmalene i fokusgruppesamtalen vil
omhandle egne erfaringer fra klasserommet og tanker rundt tema. Det vil bli gjort lyd- og filmopptak av
fokusgruppesamtalen, dette er for a hjelpe meg i transkriberingsarbeidet etterpa. Fokusgruppesamtalen vil ha
6-8 deltakere og lyd/video vil hjelpe meg skille mellom stemmene. Hverken navn pa skolen eller deltakerne vil
bli navngitt i masteroppgaven. Deltakerne vil ogsa bli bedt om a skrive en liten logg pa slutten av samtalen.

Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Datamaterialet vil kun bli behandlet av meg og veileder.
| oppgaven vil deltakerne samt skolen bli anonymisert. Datamaskinen min er beskyttet med passord og film/lyd
vil bli slettet etter transkribering. Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.mai 2014.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig & delta i studien, og du kan ndr som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen grunn. Dersom
du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du gnsker & delta eller har spersmal til studien, ta kontakt med meg, Asa Klungland, pa tlf. 97040530
elle epost asa.klungland@nmbu.no. Eller min veileder, Birgitte Bjgnness, pa epost
birgitte.bjonness@nmbu.no.
Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS (NSD).
Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

|:| Jeg samtykker til d delta i en fokusgruppesamtale (det vil bli gjort lyd/videoopptak av samtalen)



mailto:asa.klungland@nmbu.no

Naturfag - i retning samfunnsfag?

Vedlegg 4: Relasjon mellom tema og
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