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Forord

Denne boken er en revisjon av fgrsteutgaven fra 2005. Revisjonen
omfatter korrektur og implementering av ny referanse stil, APA Style. |
tillegg er et utvalg av artiklene faglig revidert.

Fglgende artikler er revidert «Eksperimentell design, med spesiell vekt pa
ulike typer av N=1 design» av Erik Arntzen, «Vitenskapelig tenkemate»
av Else Askergi, «Forskning mellom utfordringer og muligheter» av Else
Askergi og Ingrid Barikmo, «Kategorisering av kvalitative intervjudata»
av Else Askergi og Mette Hgie, «Deltagende observasjon som metode for
feltforskning» av Lillian Larsen, «A strukturere en fagtekst» av Halvor
Spetalen, «Introduksjon til kvantitativ, kausal forskning» og «Felteks-
perimenter» begge av Adam Vogt.

De gvrige artikler er ikke faglig revidert, fordi forfatterne vurderte ar-
tiklene som dekkende i forhold til utviklingen innen fagfeltet siden forrige
utgave av boken.

Malet med boken er som fgr, & definere de kunnskapskrav som kreves for
at studentene skal kunne gjennomfgre forskning. Boken skal ogsa skape
forstéaelse for forskning hos studentene. En slik forstaelse er knyttet til
arbeidet med konkrete problemer som skal Igses eller belyses. A finne Igs-
ninger eller forklaringer pa problemer og utfordringer skjer i et samarbeid
som involverer ikke bare medstudenter og l@rere, men stadig oftere ogsa
eksterne samarbeidspartnere.

Utvalget av artikler i denne reviderte utgaven fglger de samme prinsipper
som i forrige utgave. Malet har vert 4 tilfredsstille bachelor-studentenes
behov for innfgring i forskningsmetode, samt danne et grunnlag for
videreutdanning eller masterstudier. Intensjonen er at studentene skal
kunne se likheter og forskjeller mellom ulike forskningsmetoder. De skal
kunne sammenligne eksemplene og fa ideer til hvilke tiln@rminger som er
interessante og realistiske for & belyse de problemstillingene de vil arbeide
med. I tillegg vil studenten fa verktgy til & formidle egen forskning sa vel
som a vare i stand til & vurdere andres forskningsresultater kritisk.
Uavhengig av om studenten utdanner seg ved Avdeling for helse, ern@ring
og ledelse, -atferdsvitenskap, -produktdesign, eller -yrkesfagl@rerutdann-
ingen, mgter studenten ulike forskningsresultater som skal forstas. I tillegg
skal studenten kunne anvende forskningstiln@rming i sin yrkesutgvelse
gjennom prosjekt- eller utviklingsarbeid.

Vi gnsker at boken presenterer studentene for ideer og muligheter i deres
arbeid med 4 finne Igsninger pa problemer. Boken skal ikke gi svar pa
hvordan vi kan vite at noe er sant, ei heller tar boken opp de mange alvor-
lige forskningsetiske eller gkologiske spgrsmal som kan reises. Isteden
forsgker boken & gi en innfgring i vitenskaplig tenkemate gjennom de
eksempler og case som presenteres.

Som hovedredaktgr av boken gnsker jeg a rette en stor takk til Erik
Arntzen, Else Askergi, Lillian Larsen, Halvor Spetalen og Adam Vogt for
revisjon av sine artikler. Stor takk ogsa til spesialbibliotekar Lilja Berg for
kvalitetssikring av en stor del av litteraturlistene.

En spesiell takk til min medredaktgr Professor Erik Arntzen som tok
initiativet til denne revisjonen.

Lillestrgm, 2010
June Tolsby
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Innledning

Else Askerpi

Vitenskapelig tenkemate

Bade i grunn- og videregaende skole sa vel som ved hggskoler- og uni-
versitet, kreves det at elever og studenter tilegner seg vitenskapelig
tenkemate. Det sier seg selv at spennet er stort i hvilke generelle og hvilke
spesielle faglige krav som stilles til en slik allmenn forstaelse av viten-
skapelige begrep.

Den vitenskapelige tenkematen representerer fgrst og fremst en dannelses-
prosess hvor mélet er & oppna uavhengig viten; fri debatt, gkt innsikt i hva
som ligger bak vére kulturelle ytringer, arsaksslutninger i forskning, tek-
nologiske lgsninger, samfunnets eller menneskers forhold til hverandre.

Det er et krav til hgyere utdanning at den skal vare forskningsbasert. Det
spennende ved utdanningen er at pa det beste utfordres studentene til selv-
stendig tenkning; problemlgsning, og refleksjon, til a presentere, formidle,
forsvare og kritisere standpunkt gjennom diskusjon, og til & utvikle eller
undersgke noe som gir faglig fordypning, gjerne i samarbeid med andre. Nar
noe undersgkes, forutsettes det samtidig at studentene skal vise forstaelse for
hva som kreves ved anvendelse av ulike forskningsmetoder, kunne stille seg
kritisk til de forskningsresultatene eller den faglitteratur de stgtter seg til, og
at det de utfgrer presenteres slik at andre kan vurdere hvordan og hvorfor de
kom fram til resultatet av undersgkelsen. Det er nar kunnskapene brukes i
nye sammenhenger; selvstendig tenkning, gvelse i praksis, lesning, foreles-
ning eller debatt, at en ser om studiet har leert dem noe nytt og at den nye
innsikten kan utveksles med andre.

Etter var mening er det a selv fa prgve seg pa forskning en god innfalls-
vinkel til & forstd og anvende teoretisk kunnskap. Gjennom a stille seg
kritisk til ulike kilder, andres teorier, metodebruk og forskningsresultat,
forskningsformidling i media og informasjon pa nettet kan dessuten
refleksjon og vurderingsevne som er ngdvendig i forskning forsterkes. Og
ikke minst, kan studentene stimuleres til nysgjerrighet og oppdagerglede,
til ansvar og debatt ikke bare i eget fag, men og som samfunnsborgere.

Den vitenskapelige tenkematen er ogséa en ngdvendig forutsetning for a
kvalifisere seg til et yrke, for eksempel ma sykepleiere, vernepleiere,
produktdesignere eller yrkesfaglarere kunne observere, intervjue, radgi og
vurdere andre pa en faglig forsvarlig mate, sa vel som & iverksette tiltak,
eksperimentere, utvikle produkt eller nye lgsninger pa vegne av eller i
samarbeid med andre. Utvikling av slike kvalifikasjoner fordrer en sys-
tematisk faglig tilnarming som ogsa kan omfatte forskning, artikkelen om
Urvikling og forskning innen produktdesign illustrerer dette.

Vitenskapelig tenkemate forutsetter forstaelse av noen av de mest sentrale
begrepene og prinsippene innen forskningstradisjoner og forsknings-
tilneerminger. Mange av disse prinsippene kan bare forstas fullt ut om vi
kjenner deres motstykke, eller en alternativ mate a definere begrepene pa.

Nar vi forsker legger vi samtidig teoretiske fgringer for hvordan verden —
fenomen og hendelser forstas, og hvilken rolle forskeren skal spille i
forskningsprosessen. Det gjelder enten kunnskapen og teorien utvikles
underveis eller vi presenterer resultater tilslutt som bekrefter/avkrefter for-
utgdende teoretiske antakelser.

Prinsippene for god forskning er ikke alltid entydige, de er knyttet opp til
mer overordnede tenkemater og framgangsmater som forstds og anvendes
ulikt av forskere, og de gjennomgar utvikling over tid. Sannhetsmonopol-
og diktat er den frie forskningens stgrste fiende, likevel ser vi mange ek-
sempler pa det daglig, enten diktatene er personlige, politiske eller
gkonomisk motiverte. Selv om tilgjengelige forskningsmetoder og kom-
binasjoner av disse er omfattende, kan en i forskningsmiljg likevel fram-
vise en forbausende metodetroskap, som om det bare skulle finne en
metode, og en variant av denne. I nedenstaende sitater belyser Bourdieu
(Bourdieu og Wacquant, 1993, s. 206-209) betydningen av flermetodiske
tilneerminger i forhold til & stille strenge krav til forskningen:

[ eitkvart hgve ma vi prove a mobilisere alle dei teknikkar som, ut
fra den gitte definisjonen av objektet, kan framsta som relevante, og
som ut fra dei gitte praktiske vilkdra for innsamling av data er
praktisk hgvelege. ... Forsking er altfor alvorleg og altfor vanskeleg
til at ein kan tillate seg a forveksle rigiditeten, som er det motsette
av intelligens og oppfinning, med rigorgsiteten, og dermed ta frd
seg sjplv den eine eller andre ressursen som er tilgjengeleg innefor
heile breidda av tradisjoner innafor faget — og innafor grannefaga,
... Egville vere freista til a seie: «Det er forbode d forby», eller:
pass dykk for dei metodologiske vaktbikkjene. ... Forsknings-
pedagogikken skal formidle bdade utprgvde instrument for d kon-
struere rgyndommen (problemstillingar, omgrep, teknikkar,
metodar) og ein formidabel kritisk disposisjon, ein hang til a stille
spgrsmdl ved desse instrumenta ...
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Valg av forskningsmetode innebzrer a velge framgangsmate(r) for & vinne
ny kunnskap — og at vi presenterer hva vi vil undersgke og hvorfor, se for
eksempel artiklene om A strukturere en fagtekst og Prosjekt- og utviklings-
arbeid. Hvert eneste metodevalg styres av problemstilling og forsknings-
sporsmal, og av a vurdere fordeler og ulemper i forhold til hva som er
etisk forsvarlig eller realistisk a gjennomfgre.

Forskningsetikk og forskningsformidling

Den etymologiske betydningen av begrepet sann, er pa oldnorsk sanna =
bekrefte, bevise. Det & bevise noe betyr ikke ngdvendigvis at «Sannheten»
er funnet. Var egen forstaelse; det vi oppfatter, de spgrsmal vi stiller og
hvordan vi gér fram for a belyse dem, er bundet opp i egen kultur og
personlige erfaringer. Vi er ikke fordomsfrie som forskere, derfor er det
ngdvendig & vere tydelige pa hvilket utgangspunkt vi har og hva slags
briller vi ser verden gjennom.

For & forstd hva andre forskere har funnet ut, er det ikke nok at vi far
presentert resultatene. Selv om forskere redegjgr for usikkerheten i data,
gjengis ikke resultatene alltid korrekt av media. Kjappe og oppsiktsvekk-
ende oppslag om nyheter i forskning, tar ikke alltid hensyn til forskerens
forbehold. Vi ma til den originale kilden (forskningsrapporten) for a se
hva og hvor mange som ble undersgkt og hvordan, hvilke problemstil-
linger som ble belyst, ved hvilke metoder, hva som kan ha pévirket re-
sultatene, om det er en enkeltstaende studie eller forskning innen en stgrre
sammenheng, hva er rddende teori pa omradet, hvor mange ble undersgkt,
hvor mange falt fra, hvem ble utelatt og hvorfor, kan resultatene
generaliseres, er det hovedresultatet med de forbehold forskeren selv tar
som presenteres, eller formidlerens tolkning vi far?

Det hevdes at for vitenskapen gjelder det a frambringe forsknings-
resultater, det er opp til samfunnet & velge hvordan det vil anvende disse.
Dette er en diskusjon vi ikke skal ga videre inn pa her, men det er nok &
antyde at slike utsagn kan problematiseres hvis vitenskapen opererer som
premissleverandgr for ideologier, eller finansieres til & framkomme med
gnskede resultat, det vil si hvis forskeren gar andre @rend enn den frie
forskningens. Ugnskede resultater innen medisinsk forskning som til-
bakeholdes, eller underrapporteres om faktiske (bi)virkninger hos
pasienter, illustrerer noe av dette.

Resultater kan ogsa preges av at undersgkelsen mer kan karakteriseres
som en stemningsrapport enn som kartlegging av dypere oppfatninger hos
respondenter. Nar journalistene intervjuer noen, angir de ikke hvor re-
presentativ den intervjuede er for en bestemt oppfatning, pa hvilket grunn-
lag vedkommende er valgt, og hvordan spgrsmalene egentlig ble stilt.
Serigs forskningsformidling derimot hjelper oss med & avklare slike spgrs-
mal.

Forskningsresultat som presenteres pa populare méter, kan kreve en inn-
sats av leseren for & kunne skjelne mellom fakta og fiksjon. Ogsa forsk-
ning som utgir seg for a vaere serigs kan vere styrt kommersielt eller
politisk pa en slik mate at det kreves ekstra store ressurser av andre fors-
kere for a avslgre dette. Det hender forskere jukser ogsa. En svaert
vellykket forsker ved det anerkjente forskningsinstituttet Bell, Henrik
Schgn, fikset pa egne data'. Problemstillingen hans var om silisium (som
krever plass pa databrikker) kunne erstattes med organiske stoffer, som
kunne gi lagring av uendelig kapasitet. Resultatene var oppsiktsvekkende
og vakte bergmmelse. Inntil en annen forsker stusset; Schgns kurver
(grafiske gjengivelser av resultatene) var ngyaktig like uansett eks-
periment og i tre ulike studier, like inntil hver eneste lille stgykilde (sma
ujevnheter i kurvene) nar disse ble lagt oppa hverandre. Han hadde «fikset
data», alle radata var fjernet, og han ble deretter fratatt sin dr. grad.

Dagspressens gjengivelse av forskningsresultater kan illustreres med over-
skriften «Skapt for & elske sjokolade» > Vi far vite at kvinnekroppen er
skapt for & elske sjokolade fordi den er programmert til & bygge opp et
fettlag som sikrer fgdsel av friske barn selv i dérlige tider. Studien
rapporteres utfgrt av forskere ved Florida State University. Siste setning
lyder lakonisk «Forskningsresultatene bygger pa en studie av rotter» og
r@per at presentasjonen kanskje var mest til morskap?

Jo mer komplekst og sammensatt et fenomen er, jo vanskeligere er det a
utforske og vurdere gyldigheten av resultatet. Men like fullt kan vi se gko-
nomiske teorier som tar utgangspunkt i enkle forstaelsesformer om
menneskets psyke som forklaringer pa komplekse handlingsmgnstre hos
mennesker; som at det alltid handler rasjonelt, eller alltid er motivert av a
gke egen fortjeneste uavhengig av konsekvenser. Slike forenklede arsaks-
forklaringer demonstrerer betydningen av a trenge inn i begrepsbruken nar
en vurderer innholdet i forskningsrapporter.

Som forskere er det var oppgave a utfordre det vi vet fra for, ved a be-
krefte, avkrefte eller tilfgre ny kunnskap. Det er ikke var egen for-
treffelighet, og alt vi har lest, vi skal dokumentere. Det & vise hva vi kan,
framgar fgrst og fremst ved a dokumentere var egen forstaelse; de spgrs-
mal vi har stilt og de veier vi har gatt for a fa de svarene vi fikk, og
hvilken status disse svarene har i lys av tilsvarende forskningsresultater.

Uansett hva slags forskning vi utgver, og omfanget av den, er utford-
ringene i forskningsprosessen i bunn og grunn de samme; spgrsmalene vi
stiller er styrende for hvordan vi gér fram for a besvare dem, de viten-

"NRK TV Schrgdingers katt, 7.10.04 (nrk katta.no) 2 Aftenposten Idag, 8.10.04
> Aftenposten Idag, 8.10.04
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skapelige kravene vi ma oppfylle er grunnleggende uavhengig av forsk-
ningsdesign og begrepsbruk i ulike forskningstradisjoner. Vi ma ogsa vise
hvordan resultatene vare kan forstas — valideringskrav som stilles til oss
pé ulike mater i ulike forskningstradisjoner, og som presenteres i forbind-
else med den enkelte artikkel her.

Ulike typer forskning

Forskning og utviklingsarbeid (FoU) er kreativ virksomhet som utfgres
systematisk for & oppna gkt kunnskap — herunder kunnskap om
mennesket, kultur og samfunn — og omfatter ogsa bruken av denne kunn-
skapen til a finne nye anvendelser (Norsk institutt for studier av forskning
og hgyere utdanning, 2004). FoU-definisjonen skiller mellom grunnforsk-
ning, anvendt forskning og utviklingsarbeid:

Grunnforskning er eksperimentell eller teoretisk virksomhet som primart
utfgres for a skaffe til veie ny kunnskap om det underliggende grunnlag
for fenomener og observerbare fakta — uten sikte pa spesiell anvendelse
eller bruk.

Anvendt forskning er ogsa virksomhet av original karakter som utfgres for
a skaffe til veie ny kunnskap. Anvendt forskning er imidlertid primeert
rettet mot bestemte praktiske mal eller anvendelser.

Utviklingsarbeid er systematisk virksomhet som anvender eksisterende

kunnskap fra forskning og praktisk erfaring, og som er rettet mot:

e 4 fremstille nye eller vesentlige forbedrede materialer, produkter eller
innretninger, eller

* 4 innfgre nye eller vesentlige forbedrede prosesser, systemer og tje-
nester.

For a kalles FoU ma arbeidet inneholde et nyhetselement.

Forskning innen en vitenskapelig disiplin er ofte rettet mot & utvikle ny
kunnskap, slik som grunnforskningen ved vitenskapelige hggskoler og
universitetene. Her vurderes kvaliteten av forskningen ut fra hvordan den
bidrar til ny teori og kunnskap innen disiplinen.

Nar forskningen er mer rettet mot endring eller handling, tar den ofte ut-
gangspunkt i problemstillinger som springer ut av behov for kunnskap
eller praktiske lgsninger innen egen profesjon eller eget fag, ut fra
brukereller klientbehov. Her vurderes forskningskvaliteten gjennom
anvendelse og utgvelse; hva sykepleier, produktdesigner, vernepleier eller
yrkesfaglerer faktisk utvikler og gjgr innenfor egen yrkesutgvelse. Over-
gangene mellom forsknings- og utviklingsarbeid blir mer glidende; i et ut-
viklingsarbeid kan det ogsé anvendes ulike forskningsmetoder. Men mens
utviklingsarbeidets mél fgrst og fremst er de gode lgsningene, de lererike

prosessene, er forskningens mal det nye kunnskapen. Se for eksempel ar-
tiklene om Prosjekt- og utviklingsarbeid og Aksjonsforskning.

Grensene mellom de ulike matene a forske pa, og de ulike forskningstra-
disjonene vi har, er ikke alltid like lett & trekke. Et stgrre utviklingsarbeid
kan for eksempel belyse problemstillinger eller forskningsspgrsmal ved
hjelp av ulike forskningsmetoder. Universet av forskningsmiljg re-
presenterer ulike méater & innhente og vurdere forskningsresultater pa.
Spennet mellom for eksempel naturvitenskapens oppdagelser og verdens-
bilde, og de humanistisk-samfunnsvitenskapelige metoder for a forsta
samfunn og individer, er stort og komplekst. Her skal vi vise til fa, men
sentrale perspektiv som kan illustrere noen av ulikhetene og mangfoldet
innen forskning.

I mange metodebgker brukes begrepene kvalitative og kvantitative forsk-
ningsmetoder. Grgnmo (1996, s. 106) anfgrer at

... kvalitative og kvantitative tilneerminger ikke stdr i et konkur-
rerende, men i et komplementcert forhold til hverandre. I mange
tilfeller kan den ene tilncermingens svakheter langt pa vei oppveies
av den andres sterke sider.

Begrepene kvalitative og kvantitative tiln@rminger har sammenheng med
at det ikke er kvaliteter ved selve metoden, men analyse av data som be-
stemmer hva som er kvalitativt og kvantitativt. Grgnmo (1996, s. 74)
skriver at:

... ett og samme fenomen kan ha bdde kvalitative og kvantitative
aspekter, at ulike sosiale fenomener kan studeres ved hjelp av bdde
kvalitative og kvantitative data, og at bdde kvalitative og kvantita-
tive data kan samles inn og behandles ved hjelp av ulike metoder —
som intervju, observasjon, innholdsanalyse og sd videre. Hver
enkelt av disse forskjellige metodene kan altsa brukes i forbindelse
med bdde kvalitative og kvantitative data.

Betegnelsen kvalitativ kommer fra latin qualitas, som betyr egenskap, art,
verdi, beskaffenhet eller sort. Data kan finnes bade i tale, skrift eller fram-
komme gjennom observasjon. For & fa fram kvalitative data fordrers ofte
en innlevelse, deltakelse, motivering eller forstéelse for hvordan
mennesker opplever sin egen virkelighet. Validering av kvalitative data
innebzrer a redegjgre for troverdighet, overfgrbarhet, gyldighet og
palitelighet, etterprgvbare spor, gi tykke beskrivelser (thick descriptions)
og a redegjore for den kontekst data er framkommet i. Artiklene om Inter-
vju, Fenomenologisk tilncerming, Narrativer, Feltforskning, Historieforsk-
ning og Kategorisering presenterer kvalitative tiln@rminger og validering
av resultater i disse.
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Kvantitativ har med mengde, antall og stgrrelse & gjgre. Kvantitative
framgangsmater brukes nar vi skal belyse spgrsmél om hvordan fordel-
inger samvarierer, nar data skal bearbeides og analyseres statistisk. Data
vurderes ut fra valididet; om vi méler det vi tror vi maler, hvor gyldig mal-
ingen og de begrepene vi bruker er, og reliabilitet; som dreier seg om hvor
egnet maleinstrumentet er — og hvor godt vi klarer & male noe. Artiklene
om En-gruppe design, Introduksjon til kvantitativ, kausal forskning,
Kvantitative metoder, Laboratorie-og Felteksperiment utdyper kvantitative
tilnerminger og validering av resultater i disse.

Intervjudata er kvalitative nar den intervjuede presenteres for dpne spgrs-
mal som sikter mot a utdype tanker og ideer gjennom intervjuprosessen.
Nar intervjudata er kvantitative (surveys, enqueter), sammenlignes svar pa
intervjuspgrsmal med andre grupper eller populasjoners egenskaper, ideer
eller handlingsmater.

For & bevise hypoteser og pastander (i statistisk betydning — se artiklene
under Eksperiment, produktutvikling og kvantitative tilncerminger), ma re-
sultatet forventes & kunne oppnas gjentatte ganger om betingelsene er
akkurat de samme. Derfor blir ogsa forenkling av virkeligheten og kon-
troll med betingelsene under innsamling av kvantitative data overordnet.
Det 4 fa til en ngyaktig gjentakelse av menneskelig atferd er vanskelig,
ikke minst fordi et menneske vil endre seg, l&re eller motivere seg for-
skjellig pa tvers av situasjoner og over tid.

Ved kvantitative undersgkelser vil forskeren vanligvis opptre mer dis-
tansert fra det fenomenet som undersgkes, der forskeren innen kvalitative
tilnerminger ofte prgver 8 komme si tett pa og gi sé inngaende beskriv-
elser av fenomenet som mulig. Der det ene designet sikter mer mot & for-
klare presise, objektive data, og holde avstand til subjektivitet, vil det
andre oftest beskrive og presentere data som inneholder ulike tolknings-
muligheter, eller hvor forskeren ofte befinner seg i dialog med de(n) som
utforskes. Forskerens stasted og forforstaelse av kvalitative data er for-
skjellig fra objektivitetskriterier som kan fastsettes gjennom malinger av
kvantitative data. Ulike konsekvenser av kvalitative og kvantitative under-
sokelser tas opp i flere av artiklene.

Hvordan spgr vi og hva vil vi vite?

Det er vanskelig a forske pa mennesker, hva tenker, mener, fgler eller vil
de? Spgr vi om hva noen mener i et intervju, kan de kommunisere et svar
gjennom a tale eller skrive, eller vi kan tolke noe de har skrevet eller hva
andre har skrevet om dem. Men deres egen tenkning er en indre prosess
som er ukjent for andre. Den forskningsmetodiske utfordringen ligger for
eksempel i & sannsynliggjgre at det den intervjuede har kommunisert, og
de begrepene som er brukt i situasjonen, representerer hva vedkommende
har tenkt.

I alle typer intervju gjelder det at de spgrsmal vi stiller til andre er bundet i
— eller springer ut av vare egne erfaringer og var egen kompetanse, det
som utgjgr var forforstaelse for fenomenet vi vil undersgke. Hvilket sprak
anvender vi i intervjuet — vart eget fag- eller teoribelagte sprak, eller det
sprak og de begrep den intervjuede selv anvender for a kunne uttrykke
sine tanker? Vi risikerer i prinsipp bare svar pa det vi spgr om, og kanskje
ikke de svarene som vi egentlig burde ha fatt fram, kanskje med andre,
mer utfyllende metoder.

En mulighet til & fa fram stgrre mangfold, kan vere & kombinere ulike
forskningsmetoder, se kapitlet om Triangulering, eller bruke fortellinger
som med tanke pa a fa fram sammenhenger mellom tanker, fglelser, er-
faringer og holdninger, se artiklene om Narrativer og Moltu (2005) om
fortellinger brukt i arbeids- og samfunnslivsforskning.

Vare hypoteser — eller spgrsmal ma stilles slik at de lar seg utforske. Vi
kan derfor spgrre om hvor gyldige forskningsspgrsmélene er — om
problemstillingen dekker det vi vil undersgke? Det er de nye synsvinkler
og spgrsmal som driver forskning framover, ikke ngdvendigvis det enkelte
resultat.

Det & stille spgrsmal, diskutere og vurdere disse er tilstede i den logikken
som ligger til grunn for fglgende monolog i Ionescos stykke «Nes-
hornene» (1959):

Den ene etter den andre innbyggeren i byen forvandles til et nes-
horn. De stormer gjennom byen, og flokker seg etterhvert. Fortel-
lingens jeg-person og hans venn Jean, som ennd ikke vet at det
dreier seg om forvandlinger, diskuterer i folkemengden om det nes-
hornet de har sett er en- eller tohornet, om det enten er et asiatisk
eller et afrikansk neshorn:

«Det er slett ikke det saken dreier seg om,» innskjgt en herre
(matros, liten snurrebart, briller, en logikers hodeform), som hittil
hadde holdt seg i bakgrunnen og ikke sagt noe.

«Striden gjaldt et problem som De har mistet av syne. De spurte
innledningsvis om dette neshornet var det samme som det forrige,
eller om det var et annet. Pa dette ma man finne et svar. De kan ha
sett det samme enhornete neshornet to ganger, pd samme mdte som
De to ganger kan ha sett det samme neshornet med to horn. De kan
0gsa ha sett ett neshorn med ett horn og deretter et annet neshorn
ogsa bare med ett horn. Tilsvarende kunne De ogsad ha sett det
forste neshornet med to horn, det andre ogsa med to horn. Hadde
De forste gang sett et neshorn med to horn og neste gang et med ett,
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kunne heller ikke det bevises. Det kunne tenkes at det fprste nes-
hornet hadde mistet et horn i lgpet av uken og at det siste var det
samme som det forste. Det kan ogsa tenkes at to neshorn med to
horn begge har mistet ett horn. Om De kunne bevise at De fgrste
gang sda et neshorn med ett horn, det veere seg afrikansk eller asia-
tisk, og nd sa et neshorn med to horn, det atter veere seg afrikansk
eller asiatisk, kunne vi til og med av det utlede at vi har a gjgre med
to forskjellige neshorn, for det er neppe sannsynlig at et horn
nummer to skulle vokse ut og bli synlig i lppet av fa dager; det ville
gjore et asiatisk eller afrikansk neshorn til et afrikansk eller asia-
tisk, hvilket ifplge en ngyaktig logikk ikke skulle veere mulig da den
samme skapning hverken kan opptre eller bli sett pa to steder
samtidig.»

«Det er soleklart for meg,» sa jeg, men det lpser ikke problemet.
«Naturligvis ikke,» repliserte mannen, overlegent smilende, «spgrs-
madlet er bare satt opp pa korrekt mdte. »

Konsekvensene av a definere problem pa ulike mater illustreres av
Chaiklin (1993), som oppsummerer en diskusjon mellom Mehan og
McDermott om hvordan barns lerevansker defineres. Mehan fant at et
skoledistrikt fikk finansiell stgtte for et visst antall barn med «pedagogiske
lerevansker». I dette 1a det antakelig en potensiell (mulig) motivasjon for
a oppdage det rette antall «pedagogisk handikappede» barn. McDermott
pa sin side forsgkte d lokalisere leerevanskene til noen av barna som et re-
sultat av de forventningene som ble rettet mot deltakerne i disse institu-
sjonene, snarere enn noe som var gitt for den enkelte elev. Eksemplet
handler om 4 identifisere og telle opp elever med lerevansker kontra &
identifisere forutsetningene for lerevanskene. Vi kan si at formuleringen
av et spgrsmal eller hypotese kan styre bade tolkningen og de tiltakene
som rettes inn mot & lgse problemet.

Forskeren kan avdekke, beskrive og kategorisere «det vi vet eller har
erfart» pa en ny mate, for eksempel fattigdom. De spgrsmalene vi stiller
har betydning for om vi forstar begrepet i relativ eller absolutt forstand, i
antall fattige, skjebner, opplevelser eller fglelser.

Hvis vi vil skaffe oss kunnskap om elever gjennom a pavirke deres atferd,
ma vi stille forskningsspgrsmal om hvilke faktorer som pavirker
elevatferd og hvordan. Kildene til pavirkningen er alltid flerfoldig; hva
slags sammenheng pavirkningen foregar i, egenskaper hos den enkelte
elev, egenskaper hos den enkelte lerer, kontekst og rammer for pavirk-
ningen, det vil si hele det komplekse feltet for inter- og intra individuelle
samspillsfaktorer (inne i individet og mellom individer). Denne kom-
pleksiteten eksemplifiserer dessuten hvor vanskelig sammenliknende klas-
seromsforskning er, og hvor vanskelig effektmaling er nar vi ikke har

kon—troll over de variablene vi ikke kan gjgre noe med (manipulere), slik
som diskutert i artiklene om Intervju, Felteksperimenter og Eksperimentell
metode- og design.

Nar vi formulerer vare problemstillinger stiller vi forskningsspgrsmal —
spgrsmal som viser hvordan problemstillingen kan utforskes. Alle sentrale
begrep i problemstilling, hypotese eller forskningsspgrsmal, ma defineres;
ut fra teori eller hvordan du selv forstéar begrepet.

Antonsen (2002) undersgker Fagsprdaktilegnelse hos minoritetssprdaklige;
og bruker de forskningsspgrsmalene han stiller til temaet som organiser-
ende prinsipp nar han vurderer resultatene:

* Hvilke sprdklige utfordringer mgter informantene pd arbeids-
plassen?

e Hva blir gjort for at informantene skal leere seg fagsprdket
knyttet til arbeidet og arbeidsplassen, og hvor godt lcerte de seg
det?

e Pd hvilken mdate er informantene som deltar i denne undersgk-
elsen integrerte?

Pa denne méten sikrer han seg ogsa at han besvarer sine egne spgrsmal,
noe som er helt grunnleggende nér studentenes arbeid vurderes. Forskning
dreier seg om hva vi forsker pa (tema — problemstilling — spgrsmal —
hypoteser), hvorfor — med hvilken begrunnelse vi velger tema (teorivalg)
og hvordan vi gér fram for a belyse problemstillingen (metodevalg), og
hva vi kom fram til (hvordan resultatene analyseres). Det er denne
sammenhengen i hva, hvordan og hvorfor som studentene trener pa & be-
herske og kunne redegjgre for (Askergi, 2009). Les ellers mer om kon-
kretisering av problemstillinger i artiklene om Fenomenologisk
tilncerming, Intervju av barn og unge samt Kvantitative metoder for
datainnsamling og analyse.
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Else Kokkersvold

Makt og avmakt

Nar du vil undersgke noe eller forske pa andre har du allerede nar du be-
stemmer deg for hva du vil gjgre, kommet i en posisjon hvor du har makt
over andre. Denne maktkilden kan kalles for det & ha tilgang og kontroll
over agendaen. Samtidig ma du vite hvilken forskningsprofil din utdannings-
institusjon star for nar du bestemmer deg for et forskningsprosjekt. Hvis du
er «helt pa siden», kan du ikke regne med a fa ditt prosjekt godkjent. Slik
sett har utdanningsinstitusjonen makt over agendaen som du kan velge 4 til-
slutte deg eller la vaere. Samtidig har du selv likevel makt idet du velger en
problemstilling. Du velger ut fra din kunnskap, ut fra din interesse, ut fra hva
du tror gagner de eller det du skal forske pa og deg selv. Du velger ut fra din
ekspertise samtidig som du velger bort noe annet.

En annen kilde til makt er makt over fortolkningsrammen. Nar du forsker
samler du inn data pa ulike mater. Disse dataene blir tolket, de blir en for-
tolkning av virkeligheten. Denne virkeligheten presenteres for andre i
form av rapporter, foredrag, artikler med mer. Derved er du med pé a
pavirke andre med din tolkning. Hvis du evner & pavirke andre med dine
meninger, er du ogsa i maktposisjon — du kan pavirke oppfatninger om
hva som er rett og galt, hvem som er helt eller skurk, hvem som bgr
marginaliseres og hvem som er normal. Har du i tillegg talegaver, po-
litiske evner, karisma, har du ifglge Bolman og Deal (2003) personlig
makt. Denne makten kan bade brukes og misbrukes.

I dag er det knapt mulig a velge en forskningsmetode som ikke innebarer
bruk av IKT og digitale medier. Dette pavirker, endrer og skaper nye
maktforhold. Gisle Hannemyr (2002, s. 43) skriver i et kapittel i makt-
utredningen om Foucault i kyberrommet. Her vises til hvordan personer
med kunnskap om IKT kan misbruke denne kunnskapen til 4 gdelegge
bestemte anvendelser av teknologi. I tillegg kommer at det né er enkelt a
lage omfattende registre om det meste. Lagring av personopplysninger ma
derfor hele tiden gjgres med lovmessig og etisk varsomhet. I din meto-
diske tilneerming ved bruk av IKT kan det ogsa hende du bidrar til a for-
enkle virkeligheten gjennom kategoriseringer (for eksempel
spgrreskjemaer) og «tvinger» virkeligheten inn i baser og standardfor-
mularer. Nyansene og fglelsene kan lett bli borte hvis du ikke passer pa.

Nar du forsker, kan du fort bli overveldet av alle teorier, mulige metoder
og datatilfang. Du fgler deg helt overveldet, du kjenner avmakt. Kjenn
godt pa den fglelsen. For nar du har kommet gjennom nedturen, og dukker
opp igjen med glede og stolthet over hva du har fatt til, er det fort &
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glemme fglelsen av avmakt. Hvis forskningen din bidrar til & forsta og for-
klare hva som er avvik og hva som er normalt, kan det hende at de som
faller i gruppen for avvik vil fgle akkurat den samme avmaktsfglelsen som
du nettopp har fglt pa. De tenker at na viser til og med forskningen at jeg
er avviker. Kanskje det handler om motivasjon eller mangel pa motiva-
sjon? Og de sendes til den ene eksperten etter den andre (skoleradgiver,
PP-tjenste, barne- og ungdomspsykiatri, barnevern osv.) som skal bidra til
at de blir mer motiverte. Avmaktsfglelsen kan bli overveldende nar en star
overfor et slikt ekspertvelde. Derfor er ydmykhet overfor hele forsknings-
prosessen og metoden du velger et etisk anliggende som du mé baere med
deg sa lenge prosessen varer.
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Forskning mellom utfordringer og
muligheter

Else Askerpi og Ingrid Barikmo

Triangulering

Et forskningsresultat betraktes ikke vanligvis som absolutt sant; i betyd-
ningen eksakt, universell eller evigvarende kunnskap, heller som et skritt
pé veien mot stgrre forstaelse. Er resultatet like gyldig om det utforskes
med flere ulike metoder, om flere forskere vurderer de samme data, kan
resultatet forstas forskjellig om andre forklaringer (teorier) legges til
grunn, og finner vi de samme resultatene om vi forsker pa enkelte
perso—ner som pa stgrre (representative) grupper?

Slike spgrsmal kan forskerne prgve & besvare gjennom a planlegge for det
(design) i forskningsprosessen. Begrepet triangulering er hentet fra land-
maling; via et nettverk av triangler som blir trigonometrisk utregnet, kan
en fastsla eksakt posisjon. I forskning innebzrer triangulering at forskeren
ikke ngyer seg med bare en enkelt framgangsmate, innfallsvinkel, eller
forstaelse av det fenomenet som undersgkes.

Malet er ikke & triangulere i seg selv, men & sannsynliggjgre at det vi har
funnet fram til er gyldig innen det forskningsdesignet vi har lagt til grunn.
Det dreier seg om en form for kvalitetssikring som kan gi data stgrst mulig
troverdighet, gyldighet og palitelighet. Triangulering betraktes vanligvis
som nar beslektet med validering, som tilneerminger for & finne ut av om
ulike mater et fenomen kan vurderes pa gker var forstaelse av fenomenet.

Robson (1993, s. 290, 383,404) skriver at triangulering er en mate a gke
troverdigheten pa gjennom a anvende bevis fra ulike kilder, ulike metoder
for datainnsamling eller gjennom ulike forskeres vurderinger. Det er lett
for forskeren & tro at man har funnet det riktige svaret nar bare en metode
anvendes. Ved a anvende flere metoder, kan vi finne ut om resultatene av
disse er overensstemmende eller ei. I kvalitative data, hvor datas
palitelighet alltid er en bekymring, er det serlig verdifullt & sjekke en in-
formasjonskilde mot andre kilder. Hvis vi far samme resultat med to ulike
kilder, vil disse i en viss grad kunne kryss-validere hverandre, hevder han.
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Idet vi bare far kjennskap til fenomenene gjennom deres representasjon,
kan den objektive virkeligheten vanskelig fanges. Triangulering er derfor
ikke en valideringstrategi, men et alternativ til validering hevder Flick
(sitert i Denzin & Lincoln, 2000, s. 5). Kombinasjonen av flere metoder,
empirisk materiale, perspektiver og observatgrer i ett forskningsprosjekt,
kan derfor best forstds som en strategi som gir strenghet, bredde,
komp-leksitet, rikdom og dybde til forskningen, hevder han.

Guba (1981, s. 86-87) peker pa betydningen av at data skal kunne bekref-
tes, og viser til triangulering som en mulighet. Ved & samle inn data fra
ulike perspektiver, gjennom ulike metoder, og a anvende ulike kilder, kan
forskerens forkjerlighet for det ene eller det andre retestes sa strengt som
mulig.

Med andre ord sa kan forskeren i trad med Guba utfordre sin egen forfor-
staelse gjennom triangulering. Men det inneberer ikke at vi ukritisk kan
anvende ulike teorier og stable ulike typer data oppa hverandre. Ifglge
Kalleberg (1982, s. 32-34) og Fielding & Fielding (1986, s. 23-31)

vektlegges vanligvis en kombinasjon av metoder ved metodetriangulering.

I den grad ulike teknikker eller datatyper innebarer forskjellig innflytelse
pa validiteten, utgjor de en basis for triangulering. Det er altsa ikke kom-
binasjonen av ulike data per se, men heller et forsgk pa 4 relatere forskjel-
lige typer data pa en slik mate at de oppveier mulige trusler mot
validiteten i analysen. De siterer Hammersley & Atkinson sin forskning
(sitert i Fielding & Fielding, 1986, s. 31):

One should not, therefore, adopt a naively «optimistic» view that
the aggregation of data from different sources will un-
problematically add up to produce a more complete picture.

Denzin forskning (sitert i Fielding & Fielding, 1986, s. 36) nevner fire

mulige trianguleringstyper:

* Metodetriangulering, med enten inter-metode tilnrming (nar forskjel-
lig metode anvendes overfor samme subjekt) eller intra-metode
tilneerming (samme metode pa forskjellig tidspunkt).

* Datatriangulering, som kan omfatte triangulering i forhold til tid (mid-
lertidig innflytelse fra longitudinelle design), rom (i form av sammen-
lignende forskning) og person (pa individniva, interaksjon mellom
grupper og pa kollektivt niva).

o Teoritriangulering, som innebarer at en situasjon vurderes ut fra
kon—kurrerende teorier.

o Forskertriangulering, som omfatter at mer enn en person undersgker
samme situasjon. Ved forskertriangulering (Hammersley & Atkinson,
1987), er det viktig at forskerne er forskjellige, at de gjgr forskjellige
observasjoner og inntar forskjellige roller i felten.

Disse fire trianguleringstypene, ville, om de skulle utfgres innen et forsk-
ningsprosjekt, fgre til svert kompliserte design. Fielding & Fielding
(1986) hevder at en integrering av slik triangulering i et design kan tilst-
rebes, men at de fgrst og fremst bgr sees pa som forslag til fleksibilitet i
metodevalg.

Eksempler pa triangulering

Innen ulike forskningstradisjoner vektlegges ulike sider ved triangulering
og validering. For eksempel vektelegger etnografer sosial kontekst, denne
ma ivaretas nar data tilrettelegges for koding. Hammersley & Atkinson
(1996) sier at en ma triangulere pa tvers av ulike datakilder og faser i felt-
arbeidet hvis en skal undersgke hvor typisk et tilfelle er. Ved res-
pondentvalidering kontrolleres slutninger som er foretatt pa grunnlag av
ett sett datakilder gjennom innsamling av data fra andre kilder. De advarer
likevel mot & trekke slike sammenlikninger for langt, forskeren ma vere
meget ngye med hvordan den enkelte undersgkelse er foretatt, og under
hvilke betingelser, vi kan si om kontekst er sammenliknbar.

Metoder utgjgr aldri passive strategier. Fine, Weis, Weseen & Wong
(2000, s. 107) eksemplifiserer dette slik: I samfunnsvitenskapene utgjor
triangulering et kritisk element sa snart intervjuene er fullstendige. Her
kan man legge til et lag av data oppa det andre for a fa fram «bekreftende
bevis». Seerlig i psykologisk forskning, men ogsa til dels sosiologisk, er det
en tendens til a bruke kvalitative metoder til a supplere kvantitative data. I
samfunnsfaglig forskning kan den gode historien — narratives — data inn-
samlet fra respondentene, illustrere forskningen. Problemet er & ikke bli
fanget i det eksotiske, men ogsé analysere data om dagliglivets
trivialiteter, for eksempel innen fattigdomsforskning, hevder de.

I kvantitative analyser finner triangulering sted nar flere oppgaver innen

det samme forskningsverktgyet maler det samme begrepet, «construct».

Fine et al. (2000) baserer seg pa flere metoder og flere typer data for a se
om selve motsetningen mellom metodene gir mer informasjon.

En vanlig form for metodetriangulering er a samle inn data fra bade
kvantitative og kvalitative kilder. Vi kan for eksempel finne fram til
sentrale tema, eller problemstillinger ved fgrst i ga i dybden med fa
kvalitative kilder, for deretter & stille spgrsmal til mange ved en kvantitativ
undersgkelse. Omvendt kan en kvantitativ undersgkelse, som kanskje ikke
forteller oss det vi vil vite om enkeltindivider, utvides ved kvalitative data
som vi kan fa fram gjennom intervju, observasjon eller dokumentanalyse.
Vi kan ogsa kombinere begge framgangsmater samtidig for a fa fram hvor
mange som er opptatt av det samme som fa enkeltindivider.

Svensson (1996) redegjgr for argument for og imot & anvende metoder fra
ulike paradigmer i samme undersgkelse. Under forutsetning at hver
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metode anvendes og valideres og at resultatene tolkes og valideres i over-
ensstemmelse med sine respektive forutsetninger, vil det kunne bidra til et
metodisk mangfold som kan gi nye resultat, innfallsvinkler og tolkninger

som ellers ikke ville vaeere mulige.

Datatriangulering kan ogsa vare nyttig nar vi vil identifisere synspunkt
fra flere ulike kilder med samme metode. Hvis du intervjuer lerere, og
stiller de samme spgrsmaélene — tar opp de samme temaene med elever,
foreldre eller skolens leder(e) vil det vere nyttig for a fa fram likheter og
forskjeller i synspunkt hos personer som har ulike interesser a ivareta,
eller har ulike synspunkt pa det temaet du vil belyse. Eller du kan
sammenlikne dine data med andre undersgkelser for & se om det samme
fenomenet opptrer likt eller forskjellig.

Teoritriangulering og forskertriangulering kan ligge til rette i tverrfaglig
forskning; som for eksempel nar arkeologer sammenholder ulike faglige
indisier ut fra hva medisinere, antropologer, kunst- og idehistorikere,
oceanografer, radiografer og andre fagfolk kan lese ut av det samme
funnet. Forskertriangulering er enklere nar flere forskere arbeider pa
samme prosjekt eller i forskernettverk. Ved forskertriangulering
(Hammersley & Atkinson, 1996), er det viktig at forskerne er forskjellige,
at de gjgr forskjellige observasjoner og inntar forskjellige roller i felten.

Bachelorstudentene kan prgve ut slike kombinasjoner ved at flere prgver
seg pa samme problemstilling med ulike metoder, ut fra ulik faglig bak-
grunn og forforstéelse, og at de sammenlikner resultatene og vurderer
hvorfor en har kommet fram til likheter og forskjeller i resultat.

I samfunnsernaring er det vanlig & bruke merodetriangulering. Det betyr
ikke ngdvendigyvis at det tas i bruk tre metoder, men at inter-metodisk
tilnerming i form av bade kvalitative og kvantitative metoder brukes pa
samme problem pa samme tid. Det brukes ogsa mye intra-metodisk
til-n@rming, ved at det gjgres en grunnlagsstudie (base-line study) forst,
sa intervensjon, for deretter gjgre en ny studie for 4 se om intervensjonen
har virket.

Hvis vi som forskere er i en for oss heller ukjent kultur, er det vanlig at vi
forst gjgr intervju med ngkkelpersoner, deretter fokusgruppeintervjuer, for
sa gjgre en kvantitativ undersgkelse i et utvalg av befolkningen. Er
kulturen og problemstillingen rimelig kjent har vi gatt motsatt, gjort en
kvanti—tativ undersgkelse fgrst for deretter a gjgre dybdeintervjuer med
utvalgte personer. Nedenfor fglger to eksempler, ett fra landsbygda i Mali
og ett fra hovedstaden i Norge. Case-eksemplene som blir tatt opp her er
av inter-metodisk natur.

Case eksempel fra Oussobidiania i Mali En hjelporganisasjon har bedt om
hjelp for a forbedre befolkningens og s@rlig barnas helse. Helsepersonell
har de selv, men hvilken virkning utilfredstillende matsikkerhet har pa be-
folkningen gnsket de erneringsfagfolk til & vurdere. Dette var situasjonen
da Ingrid Barikmo reiste til Mali i 1996

For & vite noe om hva slag mat som var tilgjengelig var det ngdvendig a
starte med & spgrre ngkkelpersoner som hadde kjennskap bade til jord-
bruk, hagebruk og bruk av ville planter og frukter. Ut fra den kunnskap de
delte med forskerne, kunne det lages lister over tilgjengelige matvarer.

Men néar matvarene var tilgjengelig og for hvem, det var neste spgrsmal.
For & finne ut av det ble det arrangert fokusgrupper, som er en kvalitativ
metode. I dette tilfellet ble gruppene delt i kvinner og menn, og i yngre og
eldre. Dette ble gjort fordi en ville sikre seg at eventuelle tabuer kom frem
og at ikke de eldre overkjgrte de yngre. Det var ogsa av interesse a se om
opplysningene ble de samme. Fokusgruppene ble holdt for a fa fram opp-
lysninger om nar tid de forskjellige matvarene var tilgjengelig, slik de selv
sa det. Vi visste det var stor sesongvariasjon i forhold til bruk av matvarer.
Fokusgruppene gav ogsa svar pa hvilke matretter de pleide a spise, noe
som ble direkte brukt nar vi skulle utforme et spgrreskjema for a fa svar
pé hvilke matretter de hadde spist. I fokusgruppene kom det blant annet
frem at krypdyr som ggler, ble bare spist av barn, de fanget dem selv og
tilberedte dem ute i bushen. Dette var opplysninger som ikke ville ha
kommet frem ved en vanlig spgrreundersgkelse, men som kan utgjgre en
viktig del av barns kosthold. En annen viktig grunn til 4 ha fokusgruppene
var bade at befolkningen skulle bli kjent med oss og vi med dem.

Etter at opplysningene fra fokusgruppene var analysert, ble det utarbeidet
spgrreskjemaer som skulle fange opp hva og hvor mye de hadde spist i
Igpet av de siste syv dagene. Fordi befolkningen spiste av fellesfat og
fordi det da er vanskelig a si hvor mye en da har spist, ble bare de voksne
spurt. Noe av det som kom frem i fokusgruppeintervjuene var at retter de
sa var vanlig a spise, ikke sa ut til & vaere spesielt vanlig likevel, det var
mer gnsketenkning, litt sann som det er hos oss nar vi sier vi pleier & spise
far-i-kal.

Sparreskjemaundersgkelsen var en typisk kvantitativ undersgkelse der
mange respondenter ble spurt pa kort tid. Hvert intervju tok ca 45 min.
Siden dette var en ny metode for & undersgke kostholdet i befolknings-
grupper som spiste fra fellesfat, var det ngdvendig & validere spgrre-
skjemaet. Det ble gjort ved at alt som respondentene spiste de to neste
péafglgende dagene ble malt og veid. Feltarbeiderne ble igjen i husholdene

3 Resultatet av framgangsmaten finnes i hovedfagsoppgaven hennes (Barikmo, 1997)
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og veide ingrediensene til de forskjellige rettene, og nar de spiste
(fremdeles fra fellesfat) ble de bedt om a legge handfullen med mat pa ei
vekt og pa den maten kunne det regnes ut hvor mye de hadde fatt i seg.
Slike valideringer blir vanligvis gjort pa et mindre utvalg enn dem som er
med i spgrreundersgkelsen. Valideringen er fremdeles kvantitativ, men den
kan ha en kvalitativ tilnerming fordi en gar i dybden med noe fa.

Case eksempel fra Oslo i Norge En offentlig etat har bedt om noe mer enn
bare «synsing» angaende rusmiddelavhengiges kosthold og helse. Et
forskningsprogram ble gjennomfgrt i perioden 2000-2002

Siden forskerne var norske paberopte de seg a ha en rimelig kjennskap til
den norske kultur, men innsé at den kulturen som radet blant rusmid-
delavhengige var forskjellig fra hva de kjente til. Som i Mali var det der-
for naturlig at undersgkelsen startet kvalitativt med a kontakte
ngkkelpersoner som jobbet med de rusmiddelavhengige og hadde sendt
bekymringsmeldinger om forholdene. Etter a ha fatt forstaelse for hva som
kunne vare problemene ble de rusmiddelavhengiges mattilbud fra de for-
skjellige veldedighetsorganisasjoner og kommunen selv, observert og
undersgkt av forskerne. Pa bakgrunn av de opplysningene som var samlet
inn bade via intervju av ngkkelpersoner og observasjon, ble det sa utviklet
et spgrreskjema. Fgr undersgkelsen startet ble spgrreskjemaet testet pa
rusmiddelavhengige i miljget for a se hvordan det ble mottatt og om
spgrsmalene ble forstatt.

Spgrreskjemaet omfattet spgrsmal om respondentenes bade navarende og
tidligere forhold angaende helse, skolegang og sosialt nettverk, det ble tatt
mal av hgyde, vekt og tatt blodprgver av dem, de ble spurt om hva de
hadde spist de siste 24 timer. Og spurt om maltider og mathandtering. I til-
legg ble det spurt om stoff og stoffvaner. Uten kjennskap til hva de pleide
a spise (noe som kom frem i forundersgkelsene) ville det vert umulig a fa
med seg hva de mente nar de for eksempel sa at de hadde spist puffet ris
med vaniljesaus, melk og sukker.

Spgrreundersgkelsen var en typisk kvantitativ undersgkelse. Men mange
tragiske skjebner ble avdekket og behovet for & ga i dybden hos noen av
dem oppsto og en kvalitativ undersgkelse ble foretatt pa noen av res-
pondentene som sa seg villige til det. P4 denne maten ble de rusmiddel-
avhengiges mat og helsesituasjon klarlagt ved a ga forskningsmetodisk
fram bade i bredden og dybden (Aas, 2003).

4 Aas (2003)
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Alec Howe

Formale elementer i produktdesign: kvadrater og sirkler

Innledning

Design av produkter er realisering gjennom form. Realiseringen omfatter
de ulike forutsetningene for fastsetting av formen, f.eks. den skal vare
helhetlig samt ivareta krav til funksjon, produksjon og uttrykk. Min
fokusering er innen omradet grunnleggende design «basic design,» pa de
formale egenskapene som utgjgr produkter.

En beskrivelse av et objekt vil inkludere informasjon om aspekter som er
en uatskillelig del av objektets helhet, som farge, stgrrelse, materialer. En
studie av en tredimensjonal form omfatter en nergaende analyse av ut-
valgte formaspekter som kartlegges i forhold til objektets form som
helhet. Studiens samlede informasjon, hva som beskrives og hvordan,
relateres til den valgte fokuseringen.

Men et objekt er mer enn summen av dens deler, dvs. det er en bestemt
kombinasjon av farge, stgrrelse og materialer som utfyller hverandre til
formens helhet. Endring av en eller flere av disse aspekter resulterer i ulik
endring av objektets funksjon, helhet og/eller uttrykk. Designarbeid om-
fatter bade analyser der det fokuseres pa enkelte atskilte formaspekter, s&
vel som synteser der det fokuseres pa a lage en sammensatt helhet, re-
sultatet, som bestar av formaspektene i samspill.

Fokusering pa enkelte atskilte aspekter av form er en sentral del av grunn-
leggende designutdanning «basic design,» for & etablere formbegrep,
undersgke formpersepsjon og etablere et estetisk formsprak. Imidlertid er
dette en pagaende prosess i designarbeid der erfaringer, utprgvinger og
systematikk er vesentlige deler i & realisere formaspektenes potentiale.
Dvs. arbeid med fargevirkninger er en pagaende prosess med stadig for-
nying mens farge anvendes som et av flere virkemidler i et designarbeid.

Hva er sa de tre dimensjonale formale elementene i design? I ulike
sammenhenger brukes andre (overlappende) termer som formteori, for-
mens grunnegenskaper eller estetiske komponenter. Her dreier det seg om
ulik filosofisk tilnerming og etter ulik systematikk, men felles er mal om
a gjgre form «handgripelig» gjennom fokusering pa den enkelte aspektet.

I tabell 1 viser jeg til hvordan ulik faglitteratur deler opp hovedbegrepet
form i de enkelte formale elementene.

Tabell 1. Formbegrepet i ulik faglitteratur

Kandinsky
Reed
Akner-
Koler

‘Wong

Tjalve

Aubry/
Vavik

Formale
elementer

Overbyggende
begrep

Grunn-
elementer

Visuell

Sammenheng

Objekt

29

Punkt

Linje

x | > | > | Konseptuelle

X[ X | X
x
x

Plan

Omriss

Volum X X X

Rom

Retning

Posisjon

Tyngde

XXX X

Struktur

Materiale

Form

Dimensjon

XXX [ X

Overflate

>

Farge

Tekstur X

Valgr X

Mgnster

Flate X

Verteks

Egg

Som mitt utgangspunkt velger jeg en tre dimensjonal material-basert

tilnerming med fglgende hovedelementer:

OVERFLATE

Figur 1. Hovedelementer
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Hovedelementer

* Dimensjon

Tre dimensjonal forms konkrete stgrrelser og proporsjoner
o Struktur

Innbyrdes organisering av deler/elementer i en form
* Rom

Formens volum og orientering i rommet

Lys

* Overflate

Formens stofflighet, farge, dekor

* Materialer

Formens materiale egenskaper

Figur 2. Fysiske elementer

Fysiske elementer

* Egg

* Flate

e Spiss/verteks

* Tykkelse

* Mgtepunkter / avslutninger
e Vekt

Praktisk arbeid med formale elementer omfatter konkretisering av utvalgt
form aspekt gjennom relevante media. Serier av modeller anvendes for &
undersgke og utprgve, for a dokumentere muligheter og alternativer, samt
a gi grunnlag for evaluering og valg. For eksempel ved omradet struktur
utprgves ulike strukturalternativer i relevant modellmateriale med basis i
en felles ramme.

Formale elementer innen produktdesign har klare overfgringstrekk mht
systemer og metoder sa vel som formuttrykk fra beslektede omrader — ar-
kitektur, geometri, skulptur, geologi. Felles for alle omrader er beskrivelse
og anvendelse av tredimensjonale formegenskaper og virkemidler.

Denne artikkelen er et ledd i et stgrre arbeid med a
e vise generelle grunnleggende formale prinsipper

e vise til arbeid med form pa prinsippniva

* etablere formbegrep

* benytte metoder for utprgving og undersgkelse av formale virkemidler
som ledd i utvikling av formpersepsjon

* benytte praktiske arbeidsmetoder og medier

* bidra til & bygge opp systematisk tredimensjonal referansesamling, som
er en integrert del av studieomradet materialorientert produktdesign.

Praktisk arbeid med formale elementer

Hver form har en stor mengde av formale muligheter basert pa de kom-
ponentene den bestar av mens den beholder hovedformens karakteristikker.
Variasjoner av de elementene innen en gitt 3 dimensjonal form pavirker den
estetiske persepsjon av formen. Designerens mal er & kunne utnytte/benytte
de mulighetene som ligger i disse formale elementene i utvikling og
realisering av en helhetlig totalform i samsvar med designkrav.

Designprosessen omfatter bade a generere muligheter samt & foreta valg i
suksessivt fastsetting av form. Dette inneberer a:

* oppdage potensialet i formelementer

e utprgve mangfold i hvordan elementene settes sammen

e evaluere i forhold til designkrav

Prosessen omfatter nivder av muligheter og valg, fra alle tenkbare ideer til
optimalisering av den enkelte detaljen (fra makro- til mikroniva).

Prosessen konkretiseres gjennom modeller som gir grunnlag for a foreta
valg. Modeller i ulike utfgrelser og medier er sentrale i utvikling av tre
dimensjonale form. Modellmaterialet synliggjgr en rekke forslag og
varianter som vurderes og vektes i forhold til design- diskusjonens krav
og niva. Framstilling av modellalternativer er et vesentlig aspekt av design
der det alltid finnes flere alternativer til hvordan krav kan realiseres.
Modellmaterialet gir derved ogsa et grunnlag for & gi begrunnelse for de
valg som foretas. Valg foretas i forhold til og som konsekvens av modell-
rekkene.

Rammer for det praktiske arbeidet
» Elementer — geometriske plane grunnflater, kvadrat og sirkel.

Gjenkjennelig utgangspunktet som gir sammenlignbart referansemate-
riale. Produksjonsrelatert: framstillingsmater favoriserer emner med
flater som er i vinkel med hverandre, samt omdreiingsakser (Tjalve,
1976).
Basis for sammenligning med andre relevante formteorier (Kandinsky,
1926; Wong, 1997).

* Organisering — kombinasjoner av to elementer
Fra mangfold av alternativer til variasjoner av den enkelte.

o Fokus pd omriss (shape) og struktur
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Skissene har én hovedorientering som sammenligningsgrunnlag. Andre

orienteringer har en innvirkning pa hvordan flatene oppleves

Elementenes egenskaper

En kvadratisk flate er en rettvinklet parallellogram med like sider. En
sirkel er en mengde av alle punkter pa en plan flate som har lik avstand
(radius) fra midten (sentrum). Sirkler i rommet oppleves som ellipser.

DIGONAL. TANGENT.
MIDTLINTAS

SEGMENT

Figur 3. Kvadraten

Figur 5. Dimensjon: elementenes innbyrdes stgrrelsesforhold

Kombinasjoner: basert pa et valg av elementstgrrelser

Sette sammen/kombinere, langs

Figur 6. Sirkelens periferi sentrum korde

Figur 7. Kvadratens kant, midtlinje, midten, diagonal, spiss

e ®® 59

Figur 8. Uregelmessige plasseringer

Subtrahere/dele

P J 3 D

Figur 9. Sirkelen som deles av kvadraten
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Figur 10. Gradvis forskyvning av deling (eklipse)

a &
a 7 h ¢ &

Figur 11,12. Bygge/dele/forskyve

En valgt kombinasjon av flater. Variasjon av sammenheng mellom flatene

2 elementer

Figur 13. Overlapping
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Figur 14. Fusjonering

3 elementer — med gjennomskjeeringselement (intersection)

Figur 15. Tett/Transparent

Figur 16. Med gjennomskj@ringselement

Figur 17. Variasjon av gjennomskj&ringselement

Figur18. Variasjon av flatens elementer

Variasjonsrekker med utgangspunkt i et valgt uteangspunkt

Metamorfose — gradvis transformering

Figur 19. Grader i avrunding av flaten 35

Figur 20. Fra regelmessig til uregelmessig

Figur 21. Detaljer: mgtepunkter og avslutninger

Figur 22, 23. Proporsjonsvariasjon basert pa regelmessig geometrisk oppbygging
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Figur 24,25, 26. Kombinasjoner av flere elementer pa en flate — tesselering

Overfgring fra plane flater til tredimensjonale former

Figur 27. Generering
av former med ut-
gangspunkt i en flate

Figur 28. Generering
av former fra en flate-
struktur

Figur 29. Flatekom-
binasjoner i en
produkts detalj
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Mette Hpie

Historieforskning — et vell av mulige fortider

Innledning
«Det er mange mulige fremtider, det skjgnner alle,» sa han i en his-
torietime. «Men det er ogsa et vell av mulige fortider, har dere tenkt
pd det? Til i morgen skal dere skrive et par sider om hvordan Andre
verdenskrig kan ha artet seg for en japaner. lkke sitt der og mdp.
For oppgaven inn i lekseboken. «Jan Kjerstads (1999, s. 258-259)
omtale av lektor Dehli.

Det spesielle ved en historisk tilnerming er ifglge Kjeldstadli (1992, s. 98)
ikke at den gjelder fortida:

Det scerlige er bruken av tid; at tidsplassering er et forklarings-
prinsipp. En historisk forklaring er d si at noe er slik fordi det har
blitt til pé en viss mdte, eller fordi det har veert slik fpr. A plassere
noe i tid er avgjgrende fordi kronologi angdr kausalitet, fordi tids-
rekkefplge er en forutsetning for drsakssammenhenger.

Kjerstad (1997) sammenligner det a lese hypertekst med a bevege seg
rundt i en by som konstant endrer seg; hovedgater knytter seg til sidegater,
sidegater til smale smug, og det som var en sti sist du var der kan plutselig
ha blitt en hovedgate osv. Den forstaelse man far fra en hypertekst er fra
valg av gater like mye som fra den faktiske teksten og forventningen
ligger i at forstaelsen vil danne seg i leserens hode, «bottom-up» fra kom-
binasjonen av de ulike tekstbitene.

Denne beskrivelsen kan tjene som bilde for historieforskning. Historien
ligger der, historiske kilder i form av landskaper, gjenstander, tekster og
bilder er ikke satt sammen i en endelig ferdig formet kontekst — den for-
staelsen du far av et historisk fenomen vil ogsa avhenge av de valg du gjgr
som forsker. Som i hypertekst mgter vi tekster som pa flere nivaer
inneholder referanser til andre tekster (etter hvert ogsa til bilder, film og
musikk). Utfordringen er a lete etter hierarkier, stimulere assosiasjoner og
finne frem til sammenhenger mellom begreper. Man gér inn i en prosess
hvor en selv velger sammenheng og sekvens, alt kan synes like
viktig/uviktig og forskeren blir sin egen dgrvokter: som finner ut, sorterer
vekk, velger mellom informasjonsveier, holder seg oppdatert med
mulighetene (Hgie, 1999).

Seip (1983, s. 290) omtaler historieforskning pa denne maten:

... Jeg tenker pa den opplevelseskvalitet som er knyttet til den for-
stdaende iakttagelse av menneskelig liv i tiden. Det kan om dette
brukes ord som innlevelse, opplevelse, giennomlevelse, med Col-
lingwood: re-enactment. Det er mer enn gjenkjennelse av noe
alment i det ene, og mer enn gjenkjennelse av noe hos forskeren
selv i det fremmede, mer ogsa enn tilegnelse av det fremmede som
opplevelse hos seg selv. Denne anende forstdelse kommer som frukt
av lang beskjeftigelse med d spke etter det sikre i historien. Dette
gir grunn til d tro at forskere alltid vil sgke dit og at en historisk
vitenskap alltid vil bli dyrket.

Behovet for a forsta hva som faktisk skjedde, viljen til bevisst a ikke for-
dreie fortida, ligger til grunn om vi gnsker a fremme visse verdier
samfunnsdebatten.

Dersom vi overhodet skal kunne leere noe som helst av fortida, kan
ikke forestillingene vdare baseres pd myter. Et mytisk bilde av fortida
forer til feilaktige handlinger nd. Vitenskapelig ngyaktighet er ikke
bare et intellektuelt krav, men forutsetningen for sammenhengende
samfunnsanalyse av politiske formdl. (Kjeldstadli, 1992, s. 303)

Historieforskning og samfunnsvitenskapelig forskning

Kjeldstadli (1992, s. 97-109) diskuterer historikernes serart i forhold til
samfunnsviterne (han nevner bare sosiologer), og summerer opp med at
det ikke finnes prinsipielle forskjeller mellom historie og samfunnsfag,
men at det finnes faktiske skiller og at en i praksis gér ulikt til verks. His-
torikerne har oftere en dragning mot den enkelte hendingen, mot det kon-
krete for dets egen skyld sier han. Historikere skriver om 9. april 1940
fordi hendingene interesserer som sadanne, ikke fordi de kan tjene som
eksempler i en mer allmenn teori om invasjoner. Historikere og samfunns-
vitere har hver sin handverksmessige skolering, for eksempel kildekunn-
skapen og kildegranskingen versus spgrreskjemaet eller den deltagende
observasjon. «En far umiskjennelig stammens preg, stammens lukt; en
sosialiseres ulikt faglig gjennom itdanning» (op.cit., s. 106).

Kjeldstadli omtaler nytten for samfunnsvitere av a anlegge en historisk be-

traktningsvinkel i sitt eget arbeid (op.cit., s. 106—-109)

1. Det historiske perspektivet er en hjelp til a forklare et fenomen.

2. Det historiske perspektivet kan bidra til a Igse opp, om ikke Igse,
problemet med den skarpe todelingen mellom aktgr og struktur, individ
og samfunn, handling og sosial orden. ... prosess er et grunnbegrep
som formidler mellom individ og samfunn. Et individ som star i en
prosess, vil baere i seg bade handlingssituasjonen og strukturdimen-
sjonen. Ifglge Abrams er det hendingene som blottlegger denne dob-
beltheten. Ved kartlegge dem kommer en pa sporet av hvordan
handlingene er strukturert. Ved & studere hendingen fryser en sa a si
prosessen for herfra a analysere samfunnet pa et visst tidspunkt.
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. Historiske studier gir innsikter i sosial forandring.
. Kritisk testing av samfunnsvitenskapelige teorier. Gjennom historisk

forskning kan en se hvor vidt en teori rekker, hvilke grenser den har i
tid og rom.

. Historien gir stoff til a bygge opp samfunnsvitenskapelige teorier. I his-

toriske studier kan samfunnsvitere hente konkret kunnskap som nyttes
som materiale til & bygge opp mer omfattende teorier. Samfunnsvitere
vil da sté overfor problemet med a kjenne materialet godt nok, og de
bruker i blant historiske data raskt og slurvete.

. Historiske studier kan vise mangfoldet, unntakene, bakevjene, de

mange matene mennesker har organisert livene sine pa. I historisk les-
ning og forskning ligger en vaksine mot a sette opp for raske formler
for hvordan noe er eller var.

Forskerens valg
A forske innebzrer uansett fagomrade og bakgrunn a velge. Kjeldstadli

(1992, s. 40) lister opp sju ulike valg som forskere ma gjgre:

1.
2.

5.
6.
7.

Vi velger emne, ut fra faglig og samfunnsmessig interesse.
Vi velger teorier som kan hjelpe oss til & gripe emnet vart, og som kan
hjelpe oss til a stille spgrsmal.

. Vi presiserer emnet gjennom a velge problemstillinger, ved & stille opp

antakelser, hypoteser om hvordan noe forholder seg.

. Vi velger forskningsopplegg, en mate a komme fram til svar pa spgrs-

malene pa og en mate a prgve forklaringene vare pa.

Vi velger materialet vi bruker i undersgkelsen, kildene.

Vi velger teknikker for & samle inn og analysere materialet.
Endelig velger vi hvordan vi vil presentere, fremstille resultatene.

Nar vi gjgr et valg, velger vi samtidig bort andre mater & gjennomfgre
undersgkelsen pa. Fordi ingen kjenner helheten er det viktig a vere seg
bevisst hva en ikke har gjort, fordi da kan en selv og andre eventuelt prgve
andre tiln@rminger i ny undersgkelse.

Problemformulering

Problemformuleringen virker styrende inn pa hele forskningsprosessen.
Hyvilken litteratur en velger ut, hva en leter etter, hvilke informanter en
kontakter og hva slags forskningsdesign man velger

Problemstillingen ma ikke vere for vid, ngdvendig med presisering.
Problemstillingen ma vere klart formulert.

Problemstillingen ma gjgres uttrykkelig, settes tydelig fram, og om
ngdvendig ende med et spgrsmélstegn.

Dette inneberer at begrepene ma vare godt definert.

Spgrsmalet ma vere lgsbart, avgjorbart. Metafysiske spgrsmal som en
aldri far svar pa gir liten mening.

Spegrsmalet ma vere apent. Konklusjonen kan ikke vere gitt pa for-
hand.

Problemet bgr ogsé vere fruktbart, viktig, enten ut fra samfunnsmes-
sige kriterier eller ut fra interne vitenskapelige forhold.

Kjeldstadli (1992, s. 39) nevner noen feilgrep

Falske todelinger, enten/eller spgrsmal. Var Napoleon en stor statsmann
eller en brutal slakter?

Sprakbruk: er sebraen et hvitt dyr med svarte striper eller et svart dyr
med hvite striper?

En kan i en problemstilling ta en teori for gitt og bare sgke a vise at den
er riktig pa enda noen omréder, i stedet for & spgrre om den er riktig.
Motstykket er at en bare stiller motspgrsmal, forutsetter at en teori er
feilaktig og formulerer sin tese som det stikk motsatte. Er det ikke kaldt
ma det vaere varmt.

Spegrsmal kan vaere meningslgse fordi utgangspunktet er galt, fordi
problemet en vil besvare ikke eksisterer.

Design — forskningsopplegg
Forskningsskissen forteller hva slags informasjon vi vil samle inn, be-

stemmer undersgkelsesenhet, eventuelle variabler og begrunnelser for &
relatere dem til hverandre (avhengig, uavhengig variabel), skissen ut-
arbeides videre til et forskningsopplegg, forskningsdesignet.

Krever at vi presiserer problemstillingen slik at den kan gi anvisning av
hva slags data en ma samle inn.

Krever definisjon av relevante begreper, en operasjonell definisjon gjgr
det klart hvordan en skal ga frem for & fa samlet inn ngdvendige data.
Krever klargjgring av rammebetingelser; tid, gkonomi, egne forutset-
ninger, etiske aspekter.

Kjeldstadli (1992) sier i forordet:

Vitenskap er en intellektuell syssel med strikte normer og ideelle
metodekrav. Samtidig er forskning bare én side av livet, og forsk-
ningen begrenses av hverdagsliv og budsjetter hos oppdragsgivere,
for ikke a snakke om forskeren egne hjernevinninger og krefter.
Forskning bestdr ogsd i d finne veier som fgrer fram med de evnene,
den tida og de ressursene en har. I den virkelige verden bor ikke det
beste bli det godes fiende.

Metode

En metode er en systematisk mate a undersgke virkeligheten pa,
fremgangsmater for & komme fram til ny kunnskap. Metode er den hand-
verksmessige siden av vitenskapelig virksomhet, de verktgy som kan
brukes for & samle inn informasjon. Ved hjelp av metoder kan vi bruke
vare sanser pa en mer disiplinert og gjennomtenkt mate sier Halvorsen
(1987). Metode er l&eren om a samle inn, organisere, bearbeide, analysere
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og tolke sosiale fakta pa en sa systematisk mate at andre kan kikke oss i
kortene (ettersporbarhet).

En annen definisjon av metode er refleksjoner om forskningsprosessens
logiske struktur, sett som en helhet. Disse metodiske prinsippene skal
sikre at vi virkelig svarer pa det vi vil ha svar pa, angi hvordan vi kan ga
fram for & omskape spredte biter fra fortida til et meningsfullt og mest
mulig virkelighetsnart bilde av hvordan det var. Slik sett er historisk
metode, ifglge Kjeldstadli (1992), i den ene enden avhengig av filosofi, av
erkjennelsesteori: Hva er grunnlaget for sakalte historiske fakta? Hvordan
er forholdet mellom teori og empiri? Hva er de indre faglige og de ytre
samfunnsmessige forutsetningene for produksjon av kunnskap. I den
andre enden omfatter metoden handverksteknikkene.

Teorier og modeller

En teori ma knytte sammen teoretiske begreper, og vil i tillegg til et be-
grepsskjema besta av et sett av sammenknyttede hypoteser eller pastander
om et fenomen. En teori er et forenklet bilde av virkeligheten som er slik
utformet at den kan danne utgangspunkt for empiriske undersgkelser.
Hensikten med teorier er a styre retningen for var forskningsinteresse
(problemformuleringen), til & neerme oss empirien pa en bestemt mate
(gjennom modellbygging og hypotesetesting) og & bidra til & analysere og
tolke vart tallmateriale (forklare eller forsta et fenomen eller hvordan
fenomener henger sammen) sier Halvorsen (1987)

En teori er en begrepsmessig helhetsoppfatning av det vi studerer, der vi
uttrykkelig angir hvordan den innbyrdes sammenhengen er mellom delene
i helheten. I denne betydningen sikter en teori hgyere enn til bare 4 si at
noe er eller hender ifglge Kjeldstadli (1992). Den angir ogsa hvorfor det
hender, forklarer hendingen. Teorien kan ogsa gi oss ideer om hvor og
hvordan vi kan sgke etter nye data.

En modell er et forenklet bilde av virkeligheten. Halvorsen (1987) hevder
at forskjellen mellom en verbal forklaringsmodell og en teori er liten.
Modeller kan betraktes som et hjelpemiddel til a forandre teoretiske ut-
sagn til testbare hypoteser. Hypotesens funksjon er & bestemme hvilke
type data som skal samles inn for & belyse problemstillingen, og skal via
modellen knytte forbindelsen mellom dataene og teorien. Kjeldstadli
(1992) ser en modell som en pastand om en mulig innbyrdes sammenheng
mellom fenomener; den angir hvordan noe kan tenkes a ha vert. Modellen
er gjerne en forenklet versjon av fenomenet. Modellen er altsa et hjelpe-
apparat, et skritt pa veien mot resultater, men er ingen pastand om hvordan
noe faktisk var.

Det forhandgitte

Det er viktig & tenke over egen fgrforstaelse, de antagelser, forklarings-
modeller og perspektiver en har. Disse danner, uansett om de er bevisste
og klart uttrykt, utgangspunkt for bade & formulere problemstillinger og &
tolke data. Det synet vi har pa virkeligheten bygger ifglge Kjeldstadli
(1992) pa en stor sum av akkumulert viten (og fordommer) overtatt fra
generasjonene fgr, og synet ligger derfor innenfor en kulturell horisont. Vi
ser ikke alt, og det vi ser, ser vi pa en spesiell mate. Vi tolker alltid vare
sakalte data, og tolkningene henger i hop med hva slags erkjennelse vi er
interessert i. En kan ikke skille totalt mellom objektet og det erkjennende
subjektet.

Den uendelige datamengden

Hvis vi ikke har et forhdndsbegrep om hva som er viktig, blir kildestu-
diene en form for knappesamling forklarer Kjeldstadli (1992, s. 129). Vi
ma velge, vi mé utelate. Av teorier kan en fa hjelp til & rydde, strukturere
og tilskjere feltet. Om en har en teori om hvordan delene i det fenomenet
en vil studere, henger i hop, gir det anvisninger pa forskningsopplegg. I
det minste vet en derfor klart hva en ikke har sett pa, hvorfor en har valgt
det bort, og hvor svaret eventuelt kan hentes i neste omgang.

Det enkelte ma gripes i allmennbegreper

I selve spraket ligger det allmennbegreper bakt inn, ogsa i dagligspraket.
Nar vi sier at det foregikk en revolusjon, en krig, en teknisk nydanning,
henfgrer vi ifglge Kjeldstadli (1992) det fenomenet vi studerer til
kategoriene kriger, revolusjoner og nydanninger. Vi kan ikke gripe det
enkelte uten a se det i forhold til noe mer allment.

Kildemuligheter i historieforskning
I historieforskning skiller en mellom naturspor og menneskeskapte spor.

[ historieforskningen har de skriftlige kildene en dominerende plass.
De alle fleste handlinger og hendelser i offentlig og privat forvalt-
ning, ikke minst de av mer rutinemessig karakter, etterlater seg pa-
pirspor. Noen vil si at skriftlig kilder har fatt for stor plass, til
fortrengsel for muntlige kilder, som av ulike grunner ikke har
samme autoritet. I lokalhistorieforskningen, derimot, er muntlige
kilder langt mer brukt for d bevare minner og tradisjoner for
ettertiden. (Fossum og Meyer, 2003, s. 81)

Levning — beretning
Kjeldstadli (1992, s. 164) deler de menneskeskapte spor i ikke-

meddelende (arkeologenes omrade) og meddelende eller symbolske
kilder. De meddelende kilder ble laget for & representere forhold ut over
seg selv, spraklige, billedlige. De meddelende kildene kan vere normative
og angi hva som bgr vere tilfelle, eller de kan vaere beskrivende, de sier
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hva som var, er eller kommer til 4 bli. En skiller ogsa mellom fremtids-
rettede, prognoser, eller fortidsrettede, beretninger, beskrivelser.

Naturspor Menneskeskapt

Ikke-meddelende Meddelende

Normativ Beskrivende

Fremtidsrettet Fortidsrettet

Figur 1. Kilder etter egenskap. Etter Kjeldstadli (1992, s. 165)

Forstehdndskilde, for eksempel en gyenvitneskildring, er en primerkilde,
det vil si at det ligger neer i tid og rom i forhold til det som skjedde.
Annenhdndskilder, sekunderkilder star i gjeld til en annen kilde, er den
primere kilde gétt tapt, blir sekundarkilden primer. Det er viktig & ha
flere kilder; «testis unus, testis nullus:» ett belegg sier ikke noe som helst.
Vi gnsker ogsé kilder som er uavhengige av hverandre. To
sammenfallende kilder med ulik funksjon er utmerket.

For en historieforsker er det grunnleggende a vare systematisk og kritisk i
forhold til de kilder han har fatt tilgang til, han ma bedrive bdade indre og
ytre kildekritikk

1. Hvilke kilder har vi for a belyse et spgrsmal? Det gjelder a finne fram
til kilder som er fullstendige eller i alle fall representative.

2. Hva er de kildene vi har for oss? Hva slags kilder er det? Hvilken funk-
sjon hadde de i den situasjonen og det miljget de ble til i? Det gjelder &
bestemme opphavet deres og formalet med dem. Dette kalles i fransk
tradisjon ytre kildekritikk.

. Hva stér i kildene? Hvilke innhold har de? Det gjelder a tolke dem.

4. Hva kan vi bruke dem til? Det gjelder a bestemme hvilken relevans
kildene har for problemstillingen. Men f@rst og fremst spgr vi hvor
troverdige opplysningene er. Her gjelder indre kildekritikk. Kjeldstadli
(1992,s.161-162)
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Beretning, minner og tradisjon
Minner vil si folks erindringer om egne opplevelser. Tradisjon omfatter

beretninger som er overlevert i flere ledd i samtiden eller gjennom genera-
sjoner. De egentlige muntlige kildene er blitt til i en samtale, helst
dokumentert ved lydbandopptak. Intervjuene kan dreie seg om ett bestemt
emne, men det er sveert vanlig a la dem fglge livslgpet til informanten,
intervjupersonen. Denne sakalte livslgpsmetoden gjor at en husker bedre,
begivenhetene framkalles av sammenhengen. Dessuten far en frem infor-
masjon om mange sider av livet, et totalbilde av personen, slik at en lettere
kan vurdere gehalten i utsagnene. Kildekritikk er viktig fordi det

ngdvendigvis er et innslag av glemsel og feilerindring i minnene, vi kan
ubevisst justere minnene i samsvar med det vi vet, mener i dag. Intervju-
formen gjgr at bade intervjuer, informant og selve samspillet mellom dem
kan farge innholdet. Ledende spgrsmal osv.

Kjeldstadli (1992, s. 183—189) argumenter for & bruke muntlige kilder:

1. Ved & samle inn minner, snakke med folk, kan en ogsa spore opp skrift-
lige kilder, gjenstander osv.

2. Klipp fra intervjuer kan brukes som illustrasjoner, som eksempel pa
noe en har belagt i andre kilder.

3. Intervjuer kan utfylle skriftlig kildemateriale. Ved & samtale med dem
som deltok i en prosess, kan en plassere, korrigere og utdype det skrift-
lige materialet.

4. Gjennom andres beretninger apnes for nye problemstillinger. Det var
ikke slik en trodde pa forhand. Intervjuobjektene deltar i forskningen,
utvikler «den hermeneutiske spiralen».

. Folks egen beretning gir mulighet til innlevelse.

6. Minnene kan brukes til 4 motvirke de systematiske skeivhetene som
ligger i de skriftlige levningene. Hvem skrev i forrige hundreér, hvem
tok bildene.

7. De muntlige kildene gir opplysninger som ikke finnes andre steder.
Mange handverksteknikker, grep og ferdigheter som ble overlevert i
praksis, er aldri beskrevet i litteraturen.

8. Muntlig historie er en virksomhet som alle historieinteresserte kan
drive med, ogsa de som ikke er yrkeshistorikere.
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Livshistorier «the turn to narrative»

En retning som ogsa har stor utbredelse i historieforskningen er fortel-

linger (se ogsa kapitlene om narrativer). I sosiologenes verden forsvinner

individet, eller blir kulturfiksert. Fortellingen far frem det partikulere og

det konkrete i erfaringene véare (Goodson, 2004; Bruner, 1987). Populert

sagt leter forskeren etter personen i den sosiologiske analysen. Vi kan

grovt skille mellom to typer fortellinger:

* Livshistorie «life history»— her er fokus pé individet, men forskeren
setter historien inn i en samfunnsmessig og politisk kontekst.

* Livsfortelling («life story» Goodson; «life narrative» Bruner) — her er
fokus individualisert og personifisert, uten at innholdet blir analysert i
en samfunnsmessig ramme.

Vi kan snakke om livshistoriens Janusansikt; den forfgrer, reduserer og re-
produserer og kan tjene til a tilslgre den politiske og sosiale analysen. Det
er derfor grunn til & si at fortellingen kan vare et startpunkt, og dersom
den suppleres med dokumenter og andre kilder, kan den stimulere hukom-
melsen, og kaste lys over kollektive prosesser.

Bruner (1987) papeker at det livet som er fort er ikke mulig & atskille fra
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det som blir fortalt, det er ikke slik det var — men slik det ble fortolket, for-
talt og gjenfortalt. Det finnes ikke noe punkt utenfor som vi kan fortelle
var livshistorie fra. Hukommelse er en sammensatt prosess, hva og hvor
mye vi husker avhenger bade av hva vi oppfatter og hvordan vi tolker det
som skjer. Etter hvert blir minnene svakere, mye glemmes og det er mer
spesielle ting som vi lett kan gjenkalle.

Med utgangspunkt i ulike underspkelser fastslas det at det er lettere
a godta utsagn om fenomener som er enkle, varige og ofte gjentatt,
enn utsagn om hendelser som er flyktige, kortvarige og enestdende.
Erindringer om familie, bosted og arbeid, geografisk fpdested, fars
yrke, bosted pa ulike tidspunkter, egne tidligere yrker, boligens ut-
seende, kosthold, arbeidstid og lgnn viser seg ofte d veere pdlitelige.
(Kjeldstadli, 1992, s. 68-70)

Livshistorieforskning er mindre velegnet til & utprgve eller bekrefte eks-
isterende teori, selv om den kan vare nyttig nar en skal finne falsifiser-
ende tilfeller. Den er velegnet i kombinasjonen med en generell teoretisk
orientering som gjgr en i stand til & se hvordan teorien kan gi mening for
det aktuelle omradet som helhet, men at den ikke er uttémmende eller
definitiv. Den er pa sitt beste nar den brukes eksplorerende, til & generere
mange og ulike begreper og ideer, bade pa lokal- og situasjonsniva og pa
historisk og strukturelt niva, bade innenfor ett og samme omrade og i rela-
sjon til andre omrader. Dette er basert pa Faraday & Plummer sin forsk-
ning (sitert i Goodson, 2000, s. 34)

Levninger: Bilder og gjenstander som kilder
Bilder og gjenstander kan brukes som selvstendige kilder til kunnskap

Kjeldstadli (1992, s. 189-199) fremhever at vi ved bruk av for eksempel

bilder kan

1. fa tak i data som ikke finnes andre steder, opplysninger som ingen har
skrevet ned.

2. fa tak i opplysninger som nok finnes andre steder, men som er lettere &
gripe med synet. Et middelalderstikk kan vise oss datidens verdens-
bilde — med jorda nederst, sa de ulike himmelsfarene opp til fiksstjerne
og Gud og englene gverst.

3. kombinere bilder med annet kildemateriale, & fa utdypet var forstéelse
av fortidige tenkemater.

Bilder mé analyseres med utgangspunkt i fglgende stadier:

* Opphavsbeskrivelse, hvem har laget bildet og hvordan er det kommet
dit det ble funnet. Ngyaktig datering kan ha kildekritisk betydning.

» Teknisk analyse; hvilken fremstillingsmate er brukt? Kan vere til hjelp
i datering og for kildekritikk, eksempelvis retusjering, montering.

* Formal beskrivelse: Beskrive bildets form, oppbygning, stil osv.

* Motivanalyse (emneanalyse).

e Framstilling av hva bildet utsier, av den dypere meningen. Fotografer
tar ikke bilder, de lager bilder. Kjeldstadli (1992)

Sammenhengen ligger ikke i kildene

Kilder ma tolkes bade spraklig og med hensyn til mening. Dernest ma vi
sammenfatte kilden og gjengi meningen med egne ord. Kjeldstadli (1992,
s. 129-130) fremhever at all tekst er kommunikasjon, hvor bade sender og
mottaker former tekstens mening. Derfor kan ikke sitater fra kilder sta
alene, leseren har krav pa a vite hva forfatteren mener. Forbindelsen mel-
lom dataene, den historiske prosessen, ma vi konstruere, vise, skape — ut
fra teori kan en redegjgre for innholdet i kildene, men den omfatter mer
enn kildene selv. Historikeren ma st for tolkningsmgnstret poengterer
han.

Jo stgrre enheter i tid og rom vi gnsker & si noe samlet om, jo mer om-
fattende en fremstilling, desto mer avhengig er vi av en teori som kan
veilede oss:

* Vi ma argumentere apent for hvorfor vi velger en viss teori fremfor en
annen, eller si uttrykkelig hvorfor en teori kan forenes med en annen
teori, slik at ogsa andre kan forsta hvorfor dataene stemmer best med
den teorien vi velger. Det er historikerens ansvar, som student og som
forsker, & legge frem premissene for slutninger og selve slutningene sa
klart som mulig.

* Vikan ha en situasjon med «teorimangfold». Flere teorier kan vere i
stand til & gjgre fornuftig rede for de levningene vi har. Flere teorier
kan ta opp i seg alt vi vet om tiden.

* Vi kan ikke anse resultatene vare som endelige. Levningene som utgjgr
det potensielle kildematerialet, er begrenset. Nye kilder kan gi ny inn-
sikt. Historikerens tid og person pavirker resultatet, andre kan stille
spgrsmalene pa nye mater. Kunnskap kan sees som de beste hypotesene
som for tiden er tilgjengelige.

Teorier er bade utgangspunkt og sluttprodukt. De er tilstede bevisst eller
ubevisst, systematisert eller ikke. Vi bruker dem nar vi spgr, nar vi sgker
etter data, nar vi svarer, nar vi forklarer. Men i denne prosessen kan
teoriene endres i konfrontasjonen med data. «Historie er, som E.H. Carr
har sagt, en kontinuerlig prosess der vi forener fakta med tolkninger og
tolkningene med fakta».» (Kjeldstadli 1992, s. 133-134)

At en fremstilling er objektiv betyr at den er saklig, at den ikke er mis-

visende, at den er upartisk, og at den er verdifri:

* Saklig: fremstillingen skal underbygges med argumenter som er sanne,
som er relevante for fremstillingen, som er uavhengige av den pa-
standen de skal begrunne, og som er bevisbare.

o [kke misvisende: en kan tenke seg en fremstilling hvor alle
argumentene i og for seg er saklige, men hvor en rekke andre
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argumenter er utelatt, slik at bildet blir ufullstendig og dermed mis-
visende.

* Upartisk: Fremstillingen skal ikke tjene visse parter i en interessekon-
flikt eller ideologisk strid pa bekostning av andre.

* Verdifri: Fremstillingen skal ikke inneholde vurderinger av normativ
art, vurderinger av rett og galt, av hvorvidt noe burde ha skjedd, av om
handlingen var gnskverdig eller en person var moralsk hgyverdig.
Dette er basert pd Hermeren sin forskning (sitert i Kjeldstali, 1992, s.
293).

Dette er et ideal, men er det mulig & gjennomfgre et historisk arbeid slik at
det kan sies a vaere objektivt ut fra disse kriterier; slik at arbeidet ikke
tjener noens interesser og er fri for alle fordommer? Et forsgk pa en 1gs-
ning av problemet objektivitet har veert a vise til intersubjektiv enighet.
Med dette menes at et forskningsresultat anses som gyldig dersom andre
forskere gar gjennom det samme kildematerialet og kommer frem til
samme konklusjon. Men som Kjeldstadli (1992) peker pa er heller ikke
forskningsmiljget en uavhengig gruppe, ingen frittsvevende intelligens
utenfor samfunnet, uten egne interesser og verdier. Ogsa intellektuelle er
historisk og sosialt plasserte, hva hjelper intersubjektiv enighet i en snever
sosial gruppe dersom storparten av miljget ligger under for kollektive for-
dommer? Han hevder at historiefaget har vert et hierarkisk system, et
laugsystem, med mestere, svenner og leregutter (faerre piker), og at gjen-
nom utdanningen trenger normene inn i alle porer, like mye ubevisst som
bevisst.

Et eksempel fra nyere historisk forskning er & gjgre valg ut fra et kjgnns-
perspektiv; «his story or her story». Berggreen (1989) gir for eksempel i
avsnittet Jomfru — frgken — fru — madam, en interessant fremstilling av
kvinnene i mellomklassen. I forordet til verket Kvinnenes kulturhistorie
(1985) skriver redaktgrene: «Malet har vert & gi en samlet fremstilling av
kvinnenes kulturbidrag gjennom tidene, fra antikken til vare dager. En slik
historie har enna ikke vert skrevet og kunne ha fylt mange bind.»

Et annet eksempel er Norsk innvandringshistorie (Kjeldstadli, Bjorli og
Brenna, 2003), et verk som behandler norsk innvandring i 1100 &r, fra 900
—til 2000, og gir et nytt spennende perspektiv pa «var» historie. Kjeld-
stadli (1992) trekker bl.a. frem en innsamling av arbeiderminner ved
Edvard Bull d.y., som finnes pa Norsk Folkemuseum.

Hvert eneste skritt i forskningsprosessen betyr som vi ser valg, og disse
valgene vil fa fglger for hvor objektive forskningsresultatene blir — valg av
emne og problemstilling, kilder, metode, teorier og kategorier og endelig
fremstillingsform. Nettopp fordi kunnskap om historie er viktig for a for-
sta samfunnet, trenger vi fremstillinger av historien som er objektiv i den
forstand at den er saklig og ikke villedende. Vi trenger forskning som er

bygd pa alminnelig anstendighet, og som Kjeldstadli poengterer er
intellektuell redelighet og samvittighetsfull granskning noe som kan ses
som et gode i seg selv.
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Relasjoner mellom forsker —
utforsket

Kari Hpium

En fenomenologisk tilnrming til 4 undersgke hvem som
bestemmer — hjelperen eller den voksne utviklings-
hemmede

Innledning og bakgrunn for valg av problemstilling

Denne artikkelen retter seg mot studenter som utdanner seg til a arbeide
innen offentlig forvaltning, i helse- og sosialsektoren, i skoleverket eller
annen kommunal virksomhet hvor de far innflytelse pa funksjons-
hemmedes og utviklingshemmedes livssituasjon.

Det 4 skulle undersgke et fenomen innenfor en vitenskapelig ramme,
innebzrer a redegjgre for fenomenet pa en objektiv og presis mate. De-
retter bgr man fa frem betydningen av a studere det aktuelle fenomenet,
samt at man avklarer begreper og gjor hensiktsmessige avgrensninger.
Med en fenomenologisk tiln@rming som grunnlag for a undersgke om det
er hjelperen eller brukeren som bestemmer i samhandlingssituasjonen, kan
innledningen under vare aktuell og gjeldende (Hgium, 1999).

Dagens omsorgspraksis med forankring i helse- og sosialpolitiske
malsettinger og juridiske forpliktelser, fremhever brukerstyring og selv-
bestemmelse som et av de barende prinsipper for tjenesteyting. Mange
mener at utviklingshemmede er den gruppen som klart har mest be-
grensede muligheter nar det gjelder & velge og fatte egne avgjgrelser
(Bollingmo, Hgium & Johnsen, 2004). Dette er forhold man gjenkjenner i
dagens situasjon og som har en sterk historisk forankring (Syse, 1996).
Disse forholdene, koblet med en gkende oppmerksomhet pa grunn-
leggende menneskerettigheter bade nasjonalt og internasjonalt, kan sies &
danne opptakten til en deinstitusjonalisering av omsorgstilbud som
skjedde for utviklingshemmede fra 1980-tallet og fremover (T@ssebro,
1996).

Kritikken mot institusjonene papekte blant annet at denne boformen ga
liten mulighet for de enkelte til & pavirke sin egen livssituasjon og til & ta
medansvar. Et interessant spgrsmal er derfor om de kommunale boenheter
for utviklingshemmede har bidratt til & endre dette forholdet.

Tgssebro (1996, s. 165) peker pa at det a skulle bestemme mer over egen
hverdag, oppfattes som institusjonsavviklingens forlengelse eller logiske
konsekvens. Dette understrekes ved uttalelser som at «... en skal ikke
lenger behandles som gruppe, men som individer med sarskilte gnsker og
behov». Videre understrekes det at «... en skal ikke underlegges rutinene
til en organisasjon, men fa assistanse for a klare en tilvaerelse i eget hjem.»

Utvalget som fremmet innstilling om Rettsikkerhet for mennesker med
psykisk utviklingshemming (NOU 1991:20, 1991, s. 40), understreket be-
tydningen av selvbestemmelse pa felgende mate:

A fd bestemme over eget liv er en av de viktigste forutsetningene for
en positiv utviking og identitet. Derfor kan man ikke akseptere en
passiviserende og overbeskyttende omsorg. A velge kan lceres.

Nar begrepet selvbestemmelse brukes i denne studien, er det viktig &
understreke at det ikke representerer en fullstendig mangel pa innflytelse
eller innblanding fra andre, men at det i like stor grad kan dreie seg om
stgtte til brukerne, pa brukernes premisser. Som mennesker er vi ikke full-
stendig autonome, derimot inngér vi oftest i gjensidige avhengighetsfor-
hold til andre mennesker, med familie, bekjente, venner, kollegaer og
andre. Valgmulighetene vére kan ofte synes innskrenkende, og vi ma gjgre
optimale valg innenfor de rammene som rar og som synes sosialt og
kulturelt akseptert.

Selvbestemmelse oppstar ikke i et vakuum, men raffineres i en prosess av
daglig samspill med omgivelsene (Bollingmo, Hgium & Johnsen, 2004, s.
156). Det er denne dynamikken av forhold som relaterer seg til brukerne
selv, til deres bo- og livssituasjon, til tjenesteapparatet med dets struktur
og organiseringer, og samhandling med tjenesteyterne, som danner et ut-
gangspunkt her. Ved & belyse relasjonen mellom hjelper og tjenes-
temottaker, kan man fa fram hvilken mulighet voksne utviklingshemmede
har nér det gjelder a gve innflytelse pa egen livssituasjon, og eventuelt om
det fremkommer synspunkter pa hva som synes a pavirke til & fremme
eller hemme denne grunnleggende retten.

Problemstilling
For & belyse problemstillingen ma vi stille noen forskningsspgrsmal. Disse

spgrsmalene bidrar til & avklare (operasjonalisere) problemstillingen og &
gjogre den forskbar. Vi tar i denne sammenhengen utgangspunkt i fglgende
problemstilling: Hvilken mulighet har voksne utviklingshemmede til a gve
innflytelse pd egen livssituasjon?

Selvbestemmelse kan for eksempel konkretiseres pa felgende mate:
* Hvordan imgtekommes gnsker og valg fra brukerne?
e Hvordan mgter man avslag eller protester fra brukerne?
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e Hvordan gar man frem nar man skal fatte avgjgrelser pa vegne av
brukerne?
* Hyvilke fremgangsmater benyttes ved grensesetting overfor brukerne?

Selvbestemmelse kan innebzre a velge og ta del i avgjgrelser uten over-
dreven eller upassende innblanding eller innflytelse fra andre. Det dreier
seg her om valg og avgjgrelser som knytter seg til sentrale hverdags-
situasjoner som er hyppig foreckommende, som maltider, personlig
hygiene, pakledning, forvaltning av egen gkonomi, fritid og sosialt liv.
Andre avgjgrelser som det & velge boform, bosted og eventuelle med-
beboere er ikke i fokus her.

Selvbestemmelse kan ogsa i denne sammenhengen ses pa som en livs-
kvalitetsvariabel. Den positive sammenhengen mellom livskvalitet og det
a kunne pavirke sin egen livssituasjon, er et gjennomgéende sentralt tema
innenfor mye av den litteraturen som setter sgkelys pa selvbestemmelse
for utviklingshemmede. Dette forholdet ligger ogsa til grunn som prinsipp
og siktemal for regjeringen sin rehabiliteringspolitikk gjennom fglgende
utsagn (St.meld. nr. 21 (1998-99, 1998, s. 6):

Brukarane sine gnskje, behov og erfaringar med tenesteapparatet
er ogsd den beste garantien for kvalitet og for d treffe rett med te-
nestene.

Problemstillingen kunne veart belyst med andre metoder, og intervjuer
kunne vert gjort med andre enn tjenesteytere og profesjonsgruppen verne-
pleiere. Brukernes egne opplevelser kunne vert en mulig vinkling, likesa
pargrendes opplevelser. Men med det utgangspunkt at utviklingshemmede
er «storforbrukere» av pleie- og omsorgstjenester, tjenester som i stor grad
gis i et livslgpsperspektiv, prgver vi her a fa frem tjenesteyternes oppfat-
ninger av hvordan de ivaretar grunnleggende rettigheter overfor denne
malgruppen.

Overveielser ved valg av metode

For & fa svar pa problemstillingen, der gnsket i dette tilfellet er a belyse og
forsta et hittil lite beskrevet fenomen, kan vi velge en kvalitativ tilneerm-
ing med intervju som metode for datainnsamling. Kvale & Brinkmann
(2009) hevder at nar en skal studere hvordan mennesker opplever sin
situasjon og hvordan de forstéar og fortolker den, er det viktig a fa fatt i
den enkeltes livsverden, og beskrive og forsta hvordan den andre fgler,
opplever og handler innenfor sin virkelighet. Denne virkeligheten bestar
av bade subjektive og objektive elementer (Ahrne, 1981). Holme og
Solvang (1986) hevder at en kvalitativ tilneerming regnes som beste
metodetiln@rming ved tolking av meningsrammer, motiver, sosiale pro-
sesser eller ssmmenhenger. Dalland (1993) understreker de samme for-
hold ved & si at de kvalitative metodene tar sikte pa a fange opp meninger

og opplevelser som ikke lar seg telle og uttrykkes ved hjelp av tabeller og
statistikker. For a forsta og oppna innsikt i menneskelig liv ma vi ga til
den eller de som skal studeres, og til erfaringen (Merleau-Ponty, 1994;
Husserl, 1989). Husserl (1989) utdyper dette ved & si at i fenomenologisk
forskning er det viktig a fa grep om det fenomenet som studeres, hva det
uttrykker og forteller og begrepslegge det gjennom apenhet og fglsomhet.
Dette kan oppnas gjennom & beskrive, fortolke og kritisk analysere
menneskelig liv og erfaringer.

En fenomenologisk tilnerming tilbyr altsa kunnskap basert pa infor-
mantenes erfaringer og opplevelser av et gitt fenomen. Slik kunnskap stéar
ikke i noen motsetning til den innsikt vi tilegner oss gjennom survey-
undersgkelser. Den er et likeverdig og supplerende tilbud, men fanger opp
andre bilder av studieobjektenes liv. Samlet vil ulike innfallsvinkler gi oss
stgrre innsikt og forstaelse for hvordan ulike fenomener arter seg.

Kjerstad, Drege & Rusten (1999) argumenterer for at pleie- og omsorgs-
sektoren er preget av ikke lett kvantifiserbare variabler som verdier og
holdninger, evne til empati og omsorg m.v., variabler som normalt ikke
fanges opp av kvantitative studier basert pa statistikk pa aggregert niva. I
slike studier og sammenhenger kan intervjusamtaler vaere det mest
hensiktsmessige metodiske verktgy.

Fenomenologisk forskning har ikke til hensikt a fange inn virkeligheten
gjennom forhandsdefinerte begreper, teorier og modeller slik vi ser det
innenfor andre deler av samfunnsvitenskapelig og naturvitenskapelig
forskning. Hensikten er snarere a fa frem forskningsobjektenes erfaringer
og opplevelser ved & tolke og analysere funn i relasjon til kontekst og
situasjon, for 4 avdekke kunnskap om menneskelig liv og erfaring som
hittil har veert skjult (Van Manen, 1990, s. 39).

Selvbestemmelse er en rettighet som har statt i politisk fokus etter den
sakalte HVPU reformen’, men som det allerede med henvisning til
empiriske undersgkelser, viser seg vanskelig a ivareta. Derfor kan det
innebere at temaet som her skal belyses, oppleves som sensitivt, og at
spgrsmal i forhold til hvorvidt selvbestemmelsesretten blir ivaretatt kan
virke truende péa informantene. For & ivareta disse hensynene, og for a fa
best mulig svar pa hvilken mulighet voksne utviklingshemmede har til &
ove innflytelse pa egen livssituasjon, kan intervjusamtalene legges opp
med en progressiv tilnerming til kjernespgrsmalene. Denne tilneermingen

s En sosialpolitisk reform som innebar at de fylkeskommunale sentralinstitusjonene for ut-
viklingshemmede skulle avvikles innen 1. januar 1991, og kommunene fikk dermed det
fulle ansvar for a tilrettelegge tilbud for utviklingshemmede som for borgere for gvrig.
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kan i dette tilfellet skisseres pa fglgende méate (Hgium, 1999):

1. Informantene blir pa generelt grunnlag spurt om hvordan de ser pa
selvbestemmelse for utviklingshemmede, og hvordan de vurderer
denne retten med hensyn til muligheter og begrensninger.

2. Informantene blir bedt om a redegjgre for konkrete samhandlings-
situasjoner med brukerne i forhold til sentrale hverdagshendelser som
spising, hygiene, bekledning, gkonomi, fritid og sosialt liv.

3. Informantene ble bedt om a redegjgre for, og gi eksempler pa hvordan
de mgter gnsker og valg fra brukerne, hvordan de mgter avslag og
protester fra brukeren, og hvordan de gar frem der de skal fatte avgjgr-
elser pa vegne av brukerne.

Béde observasjon og intervju kan vare aktuelle metoder innenfor en
kvalitativ tilnerming. Halvorsen (1996) sier at fordelen ved observasjon
er at den gir forskeren en unik mulighet for en helhetsforstaelse av
fenomenene som undersgkes, mens svakhetene ved observasjon er f@rst
og fremst knyttet til tidsaspektet og forskningseffekten. Dalland (1993)
understreker at observasjonene ma paga over lang tid fgr en far nok infor-
masjon til & identifisere mgnstre i handlingene, noe som gjgr denne
metoden svert ressurskrevende. Forskningseffekten henspeiler pa at de
observerte lar seg pavirke av vissheten om & vere observert, slik at de
endrer atferd og en far vanskelig tak i hvordan de egentlig ville ha handlet
1 den aktuelle situasjonen.

Men det kvalitative intervju er heller ikke problemfritt. Resultatene til
McCracken beskrevet i Malmedal, (1998) som diskuterer forholdet mel-
lom forsker og respondent, sier at det er en fare for at respondenten vil
vare overhjelpsom og forsgke a svare det en tror forskeren gnsker & hgre.
Nar en skal stille spgrsmal som kan virke truende pa respondenten, krever
det ekstra aktsomhet. Sudman og Bradburn (1991) sier at nar et spgrsmal
blir truende, vil det gjerne oppsta overdrivelse og tilbakeholdelse av infor-
masjon.

Siden selvbestemmelse, som i dette tilfelle gjelder utviklingshemmede, er
en rettighet som tradisjonelt og fortsatt i stor grad krenkes, kan man anta
at spgrsmal i forhold til dette fenomenet innebarer eksempler pa den type
truende spgrsmal.

Etter denne vurderingen som gjelder overveielser med hensyn til valg av
metode, vil jeg utdype noe nermere hvordan intervjuet kan bidra til &
kaste lys over problemstillingen vér.

Kvalitativt forskningsintervju
Det kvalitative forskningsintervju har sin forankring i den

fenomenologiske forskningstradisjonen. Det sentrale her er at personene
selv far komme til orde og redegjgre for sine subjektive opplevelser av et

fenomen. Et kvalitativt forskningsintervju er gjerne delvis strukturert, noe
som innebarer at det gjennomfgres etter en intervjuguide som inneholder
mer temaomrader enn eksakte spgrsmal. En intervjuguide skal veare til
hjelp for forskeren slik at man underveis blir minnet om de temaer en
gnsker data om, og samtidig bidra til at samtalene ikke far for mange
sidespor. Derfor blir det forst viktig & bestemme seg for hvilket fokus
intervjusamtalene skal ha. Nar formalet som dette tilfellet viser, var a fa
vite noe jeg i begrenset grad visste fra fgr, og & dpne opp for nye spgrsmal
angdende problemstillingen underveis, ble det likevel viktig a ikke gjgre
intervjuguiden for detaljert eller fglge den slavisk. Intervjuene hadde der-
for en relativt apen og ustrukturert form.

Forberedelsesfasen til intervjuguiden er sentral, der man gjennomgar
litteratur om emnet, leser om fenomenet, og ikke minst ser pa tidligere
forskning som blant annet kan gi ideer til spgrsmalstillinger i intervju-
guiden. Egne tanker, forestillinger og erfaringer er ogsa en viktig faktor i
denne sammenhengen.

I trad med anbefalinger til andre forskere innenfor den kvalitative forsk-
ningstradisjonen, (McCracken, 1988; Malterud, 1996; Kvale & Brink-
mann, 2009) kan man starte intervjuguiden med det som gjerne defineres
som biografiske spgrsmal (utdanningsinstitusjon, arbeidserfaring, etter- og
videreutdannelse mv). Nar en velger et forholdsvis sensitivt tema, er det
spesielt viktig at en forsgker & skape en trygg og tillitsvekkende atmosfere
i intervjusituasjonen. Da kan ufarlige spgrsmal som eksempelet over viser
til, veere en mate & myke opp og komme i gang pa.

Det sentrale med et kvalitativt intervju er at informantene far fortelle sin
egen historie med egne ord uten a bli ungdig avbrutt eller ledet av fors-
keren. Derfor blir det viktig a lage spgrsmal som kan apne for lengre
resonnement. Denne type «Grand-Tour-spgrsmal» skal definere tema
(McCracken, 1988). Her blir det ngdvendig & utforme en intervjuguide
som gjerne kan inneholde Grand-Tour- spgrsmal, underpunkter og
planlagte oppfelgingsspgrsmal, i tilfelle informanten selv ikke kom inn pé
disse i Igpet av intervjusamtalen.

For & fa fram informantenes subjektive fortolkning og egne problem-
beskrivelser kan informantene underveis inviteres til & gi forholdsvis
detaljerte beskrivelser av samhandlingssituasjoner med brukerne.

Valg av informanter
Valg av informanter er en kritisk faktor nar det gjelder a fa troverdige svar

péa det man sgker a belyse. Nar det gjelder redegjgrelse for valg av infor-
manter, gjennomfgring av intervju, samt drgfting av resultatene vil det i
dette tilfellet i all hovedsak belyses med referanse til egen undersgkelse
(Hgium, 1999).
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For a fa fatt i aktuelle informanter, kontaktet jeg Fellesorganisasjonen for
barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere (FO). FO fikk en kort
orientering om den planlagte studien og forsker ba om a fa tilsendt adres-
selister over vernepleiere som var ferdig utdannet i 1993 eller tidligere, og
som av praktiske hensyn var bosatt i sentrale deler av Jstlandsomradet.
FO var positive til henvendelsen og oversendte adresseetiketter i henhold
til avtale.

Valg av informanter ble gjort med tanke pa at de skulle gi adekvate data,
som bade i dybde og bredde hadde potensial i seg til & gi mest mulig
relevante svar pa problemstillingen. I fglge Malterud (1996) utgjgr dette
definisjonen pa et strategisk utvalg og den malsetting hun legger til grunn
for denne utvalgsprosedyren.

Pa forhand 14 det til grunn en antagelse om at det ville vaere vanskelig a fa
fatt i erfarne vernepleiere som daglig samhandler med brukere, da erfaring
tilsier at mange vernepleiere befinner seg i ulike lederstillinger, konsulent-
og planleggingsstillinger innenfor tjenesteapparatet i kommunene, noe
mer «fjernt» fra brukernes dagligliv. Derfor ble det i brevet til FO bedt om
a fa tilsendt adresseetiketter for inntil 50 medlemmer. Personlig kjennskap
til enkeltpersoner ble satt som eneste ekskluderingskriterium. Brev med
kort informasjon om studien samt forespgrsel om deltagelse til intervju ble
sendt ut. I tillegg til brevet ble det lagt ved taushets- og samtykke-
erklering for innsamling og bruk av personopplysninger til forskningsfor-
mal. Etter hvert som det kom inn svar pa henvendelsen ble det ringt
tilbake og takket for positiv tilbakemelding, samt at jeg fikk bekreftet at
brevet var forstatt med hensyn til utvalgskriterier (type utdannelse,
arbeidserfaring, jobbfunksjon) innhold mv.

Jeg mottok ogsa telefonhenvendelser fra flere som lurte pa om de kunne fa
vare med i undersgkelsen, selv om de ut i fra sin jobbfunksjon, formelt
ikke tilfredsstilte kriteriene for deltagelse. Dette ble tolket som at de bade
var interessert i, og opptatt av fenomenet som var gjenstand for studien.
Det ble mottatt totalt 8 skriftlige og kvalifiserte samtykke med tanke pa a
delta i intervjusamtalene som dannet grunnlag for studien.

McCracken (1988) anbefaler 8 som et tilstrekkelig antall informanter, og
sier at det er bedre 4 ha fa informanter og gjennomfgre lange og dype
samtaler med disse, ennd ha overfladiske samtaler med mange. Malterud
(1996) understreker at det er kvaliteten og rikholdigheten i dataene som er
det sentrale og ikke hvor mange informanter man har.

I denne studien ble det valgt & intervjue vernepleiere med minimum 5 érs
arbeidserfaring etter endt utdannelse, og som i tillegg var i daglig sam-

handling med brukere. Vernepleiere som yrkesgruppe ble valgt ut i fra at
de tradisjonelt og fortsatt har stor innflytelse pa utformingen av omsorgs-

kulturen og omsorgstjenester for utviklingshemmede. I fglge Halsa (1997,
s.14) har vernepleiere som yrkesgruppe ogsa fortsatt stor innvirkning pa
hvordan omsorgsfeltet defineres og forstas:

Den direkte innflytelse vernepleiere har i dag kan mest dpenbart
sees gjennom den plass vernepleiere har fatt i den fylkeskommunale
spesialisttjenesten , men ogsd ved at svert mange vernepleiere har
fagkonsulentstillinger i kommunene.

I tillegg ble det sett strategisk betydningsfullt & henvende seg til erfarne
vernepleiere, med den forventning om at de ville fremsta med modne og
reflekterte vurderinger i forhold til de tema og spgrsmal som 1a til grunn
for intervjusamtalen. Det at forsker i denne sammenhengen selv var verne-
pleier, med lang erfaring fra arbeid med utviklingshemmede, innebar en
kjennskap til mange av de problemstillinger og utfordringer som preger
fagfeltet. Undervisning av vernepleiestudenter, gir ogsa jevnlig mulighet
til & bekrefte denne kunnskapen, ved oppfglging av studenter og sam-
arbeid med praksisfeltet.

Spgrsmal som gjelder i hvilken grad voksne utviklingshemmede gis
mulighet til & gve innflytelse over sin egen livssituasjon, tilsier umid-
delbart at utviklingshemmede selv er de som besvarer spgrsmalene, enten
ved intervju, eller ved utfylling av mer standardiserte spgrreskjema. Nar
dette ikke ble gjort i denne studien, er det i all hovedsak ut i fra karakteris-
tiske kjennetegn ved malgruppen (blant annet vansker med a kom-
munisere egne gnsker og behov, vansker i forhold til oppmerksombhet,
utholdenhet mv) og den tvil som vil kunne rade hvorvidt opplysninger
fremkommet fra utviklingshemmede er pélitelige.

Tgssebro (1996) utdyper dette forholdet ved a vise til at mange utviklings-
hemmede synes det er vanskelig & besvare dpne spgrsmal, og velger sist
nevnte alternativ hvis spgrsmalet har ulike svaralternativ. Andre forskere
som Chaudsey-Rusch et al.(1997), Heal & Sigelman (1995) bekrefter ogsa
problemet med a fa palitelige svar fra utviklingshemmede.

Rettsikkerhetsutvalget (NOU 1991: 20, 1991) kan pa mange mater sies a
gi en forklaring pa dette forholdet ved & understreke at utviklings-
hemmede gjennom omsorgen frem til na, har blitt leert opp til at det er
lettest & vaere enig med omsorgspersonene.

Vurdering av egen rolle med hensyn til innhenting av data
Det at man selv har en profesjonell forankring i det undersgkelsesfeltet in-

formantene representerer, kan i sammenhenger som dette, bidra til tillit og
et positivt utgangspunkt for intervjusamtalene. Dette erfarte jeg blant
annet gjennom uttalelser som: «Dette har du sikkert selv erfaring med ...
Siden du er vernepleier selv sa ...»
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McCracken (1988) hevder at det er fordi den kvalitative forskeren
arbeider i sin egen kultur at det kvalitative intervjuet blir et sa godt red-
skap. Nar forskeren bruker sin egen forstielse av hvordan verden ses og
erfares, kan data som fremkommer gjennom intervjuet kompletteres. Men
denne nzre kjennskapen til sin egen kultur kan like gjerne fgre til blindhet
som innsikt. Forskeren kan bli blind for det som andre utenfra vil stille
spgrsmal ved.

Malmedal (1998), med referanse til Wadel (1991) peker pa at nar en gjgr
feltarbeid i egen kulturkrets, innebarer det at en studerer en del av sin
egen virkelighet. Det gjor en del forhold lettere, fordi en har noe felles
med dem en studerer. Det finnes en felles kunnskapsbase og spraket er en
del av en slik felleskunnskap. Egen erfaringsbakgrunn kan gjgre at man
lettere forstar en del ord og faguttrykk som andre kunne hatt problemer
med. Dermed slipper man & bruke ungdig tid pa oppklaringer.

Denne felles referanserammen kan i slike sammenhenger bidra til narhet
og forstaelse i intervjusituasjonen ved at man deler felles erfaringer.
McCracken (1988) advarer mot at denne narheten blir for tett, ved at man
som forsker ikke er i stand til ogsa a distansere seg for a kunne foreta
vurderinger som kan fgre til gkt kunnskap og innsikt.

Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene ble gjennomfgrt der informantene fant det best egnet, bade
med hensyn til tid og sted. Intervjuene varte fra 1-3 timer, men de fleste 1a
innenfor en tidsramme pa 1 !/2 time. Informantene var pa forhand blitt ori-
entert om, og samtykket til at det ble brukt bandopptaker, og det kom
heller ingen reaksjoner pa dette under intervjusamtalen. Intervjuene startet
med en kort presentasjon av meg selv og selve studien. Deretter fikk alle
en kort paminnelse og gjennomgang av det som 1a til grunn for den skrift-
lige samtykkeerklaringen, samt at de ble informert om gangen i intervju-
prosessen.

Innen den kvalitative forskningstradisjonen finner man stor variasjon i
mater & utforme undersgkelser pa. Jensen (1992) understreker at en hoved-
regel for valg av undersgkelsesdesign innen denne tradisjonen, er a sikre
tilgang pa sa detaljerte og samtidig helhetspregede beskrivelser som
mulig, av den sosiale realiteten en gnsker & undersgke.

For a tilstrebe dette ble det gjort notater etter hvert gjennomfgrte intervju,
pé bakgrunn av observasjoner underveis i intervjusamtalen. Dette ble gjort
for a fa med oppfatninger og nyanser som ikke direkte kan leses av ut-
skriften fra lydbandet. Ved a gjgre en oppsummering og vurdering av
materialet etter hvert intervju, ble det ogsa gitt en fortlgpende pekepinn pa
om informantene ga svar pa det studien sgkte & belyse, og dessuten om
utvalgsstgrrelsen inneholdt tilstrekkelig materiale for & kunne besvare

problemstillingen. Alle intervjuene ble deretter skrevet ut i sin helhet. Ut-
taleleser som fremkom med ekstra intensitet og tyngde, fikk egen anmerk-
ning og koding i utskrivingen av materialet, slik at dette kunne tas videre
hensyn til i analysefasen.

Analyseprosessen

Analyse og tolkning av datamaterialet finner gjerne sted samtidig og glir
over i hverandre. Repstad har kommet frem til som beskrevet i Malmedal,
(1998), hevder at disse likevel kan skilles analytisk, og at analyse hen-
speiler pa den prosessen der man prgver a ordne data pé en slik méte at de
far en struktur og dermed bli lettere tilgjengelig for fortolkning. Tolkning
er pa sin side en begrunnet vurdering av data i forhold til de problemstil-
linger som tas opp i studien, og i forhold til teorier som setter studien inn i
en stgrre sammenheng.

Med utgangspunkt i et samlet utskriftsmateriale fra hver informant, startet
jeg med henvisning til egen studie (Hgium, 1999), prosessen med a
sortere svarene fra de ulike informantene i henhold til tema og aktuelle
underspgrsmal fra intervjuguiden. Denne systematiseringen av materialet
fra hver informant, ga et fornyet bilde av informasjon som knyttet seg til
den enkelte informant, og muliggjorde at detaljerte beskrivelser og ek-
sempler fremkom i tydelige og helhetlige sammenhenger. Siden det pa
forhand 14 til grunn bade teorier og antagelser om hva som synes a
fremme og hemme selvbestemmelse for utviklingshemmede, ble denne
arbeidsfasen viktig for & unnga & snevre eget perspektiv ungdig, eller
blokkere for alternative forstaelsesmater.

Malterud (1996) hevder at ved a sgrge for et systematisk analysearbeid,
sikrer man for at alternative tolkninger lgftes fram og far konkurrere. Som
allerede nevnt, ble det i denne studien (Hgium, 1999) lagt opp til & belyse
selvbestemmelsesretten for voksne utviklingshemmede med en progressiv
tilneerming til kjernespgrsmalene; forst ved at informantene ga en generell
vurdering av selvbestemmelsesretten med hensyn til muligheter og be-
grensninger, deretter ble de bedt om & redegjgre for konkrete samhand-
lingssituasjoner med brukerne med utgangspunkt i deres hverdagsliv, for
sa til slutt 4 redegjgre for, og gi eksempler pa hvordan de mgter
gnsker/valg, avslag og protester fra brukerne, og hvordan de gér frem nar
de fatter avgjorelser pa vegne av brukerne.

Informantenes uttalelser ble sortert i henhold til denne tredelingen, noe som
gav en mulighet til & skille mellom det vesentlige, det vil si det som falt
innenfor kjernespgrsmalene nevnt over, og det uvesentlige i materialet.

Den neste fasen i analyseprosessen innebar koding og kategorisering.
Coffey & Atkinson (1996, s. 30) sier at koding er en blanding av datafor-
enkling og datakomplisering:

59



60

Coding generally is used to break up and segment the data into
simpler, general categories and is used to expand and tease out the
data, in order to formulate new questions and levels of interpreta-
tion.

Sortering av materialet i henhold til intervjuguiden ble en prosess der det
ble vekslet mellom a ha fokus pa helheten og delene, og dette dannet ut-
gangspunkt for den endelige kategoriseringen. Det samlede utskrifts-
materialet basert pa intervjusamtalene fra lydbandet dannet utgangspunkt
for sortering stoffet i henhold til den kategoriseringen som ble bestemt.
Kategoriseringen ble gjort ut i fra hvilke forhold som var mest
fremtredende i intensitet og tyngde, nar det gjaldt informantenes redegjgr-
elser og begrunnelser for hvilke strategier som ble benyttet i samhandling
med brukerne.

Kategoriseringsvalget ble gjort ut i fra hvilke forhold som synes mest
fremtredende i eget materiale, nar det gjelder hva som synes & hemme
eller fremme selvbestemmelsesretten for utviklingshemmede. De fire
sentrale forholdene som gikk igjen i denne sammenhengen var fglgende:
* forhold relatert til selve utviklingshemmingen

* forhold relatert til livssituasjonen

* forhold relatert til ytre rammer og organisatoriske forhold

 forhold relatert til tjenesteyterne

Drgfting av resultatene

Informantenes oppfatninger av samspillet mellom dem selv og brukerne,
samt uttalelser om hva som synes a pavirke brukernes muligheter til & gve
innflytelse over egen livssituasjon, fremkom gjennom det som utgjorde re-
sultatdelen i studien det her refereres til (Hgium, 1999). Fortolkningen av
andre menneskers opplevelse av noe, vil alltid pa den annen side innebzre
en utvelgelse av noe. Uansett hvor vi befinner oss, vil vi alltid hgre brudd-
stykker, av ikke bare en historie, men oftest av flere. Det som velges ut av
informanten er gjerne det som er betydningsfullt i gyeblikket, eller som
huskes i gyeblikket. Problemstillingen som 14 til grunn i denne studien kan
som allerede nevnt, anses & innebare noe sensitivt, i og med at selv-
bestemmelse er en grunnleggende rettighet som lett kan settes til side og
derved krenkes. Dermed kan man anta at informantene til en viss grad har
gitt meg det de mener jeg gnsker & hgre, i form av for eksempel overdriv-
elser, eller at de har holdt tilbake informasjon (Sudman & Bradburn,
1982).

Men forskeren velger ogsa ut informasjon pa bakgrunn av de historiene
informantene forteller. Dermed vil annen, og for noen kanskje like aktuell
informasjon, tre i bakgrunnen (Lillestg, 1998). A fremheve synspunkter
fra en gruppe, vil ngdvendigvis innebare at andre kommer i bakgrunnen,
synspunkter som ogsa bunner i erfaring og kunnskap om emnet, og som

ser saken fra en annen innfallsvinkel. Det er flere grupper som har kunn-
skap om, og innsikt i hvordan omsorgen og hjelpen til utviklingshemmede
bgr vere, samt synspunkter pa hva som er positivt og problematisk. Men i
denne studien, er det stemmer fra en sentral profesjonsgruppe som frem-
kommer, gjennom et strategisk utvalg av erfarne vernepleiere, som alle
star i daglig samhandling med voksne utviklingshemmede.

Kan vi stole pa det som fremkommer fra intervjusamtaler?

I arbeid med kvalitative forskningsmetoder stilles forskeren overfor
mange slags tekniske og menneskelige utfordringer nar paliteligheten skal
ivaretas. Vitenskapelig kunnskap kjennetegnes av at man systematisk
stiller seg spgrsmal om mekanismer som kan introdusere tilfeldige feil og
mangler i kunnskapsutviklingen. Lydband ma for eksempel vere av en
slik kvalitet at man slipper a gjette seg til hva som blir sagt under inter-
vjuet, og eget engasjement i saken ma ikke lede til at man forfglger spor i
en bestemt retning. Nar det gjelder sistnevnte punkt understreker Malterud
(1996) at det i slike sammenhenger blir ekstra viktig a sgrge for et sys-
tematisk analysearbeid som sikrer at alternative tolkninger lgftes fram og
far konkurrere.

Lincoln & Guba (1985) sier at det grunnleggende spgrsmalet er hvordan
en forsker kan overbevise publikum (inkludert han selv) om at funnene fra
undersgkelsen er verdt & legge merke til og ta i betraktning. Hvilke
argumenter skal brukes? Hvilke kriterier finnes? De forkaster begreper
som benyttes i konvensjonelle paradigmer, som ekstern og intern validitet,
reliabilitet og objektivitet, og sier at de ikke passer inn i et naturalistisk
paradigme. Men hva skal en bruke i stedet?

Kvale (1997) forsgker 4 avmystifisere validitetsbegrepet fra a vaere basert
pé observasjon til ogsa & omfatte kommunikasjon om, og de pragmatiske
effektene av kunnskapsutsagn. Han understreker likevel at oppfatningen
av validering som et handverk, og som kommunikasjon og handling, ikke
ma fortrenge betydningen av presise observasjoner og logisk argumenta-
sjon, men lede til et bredere sannhetsbegrep innenfor samfunnsforsk-
ningen. For & mgte palitelighetskravene innenfor kvalitativ forskning
foreslar Lincoln & Guba (1985) at en bruker begreper som troverdighet
(credibility), overfgrbarhet (transferability), pdlitelighet (dependability)
og bekreftelse (confirmability).

Troverdighet
Det stilles store krav til troverdigheten av en studie. Lincoln & Guba

(1985) setter opp en rekke metodiske kriterier for & gke troverdigheten,
som blant annet innebarer & holde pa over tid, & bruke flere metoder og
kilder, og a ga tilbake til informantene med resultatene. Heller enn a gi
faste kriterier, hevder Kvale (1997) at den kommunikative og pragmatiske
valideringen henviser til flere mater & stille spgrsmal om validitet pa. Og
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det vi spgr oss er om metoden vi har brukt representerer relevante veier til
kunnskap som kan belyse vér problemstilling.

Gjennom spgrsmalsstillinger og fortolkninger prgver man & fa frem infor-
mantenes synspunkter og erfaringer, i dette tilfelle slik det er vist til ved
en tilnerming til problemstillingen gjennom ulike innfallsvinkler, med en
gradvis spesifisering av spgrsmal og eventuelle oppfglgingsspgrsmal, for a
belyse ulike sider av en situasjon. Informantene far pa denne maten
mulighet til & uttale seg bade om hvordan de tilrettelegger for selv-
bestemmelse, og utfallet og opplevelsen av sin praksis. Gjennom en slik
form for prosessbeskrivelse som her er beskrevet, viste det seg at uttal-
elsene endret karakter fra at informantene omtalte selvbestemmelse som
noe optimistisk og selvfglgelig, til at de ble mer ettertenksomme og kritisk
selvransakende til sin egen profesjonelle rolle. Dette kan bidra til & under-
streke betydningen av a benytte intervjusamtale som metode, for & fa svar
pa problemstillingen som reises i denne studien. Informantene gis tid og
rom til & fremme synspunkter, opplevelser og fglelser knyttet til problem-
stillingen, noe som bidrar til & fremme nyanser i datamaterialet.

Som et bidrag til & sikre troverdigheten underveis, ble det ogsa der det var
hensiktsmessig, vektlagt a stille spgrsmal av typen: «Har jeg forstatt deg
riktig nar du sier at... «Stemmer det du sa om...» — men det overordnede
utgangspunktet for intervjusamtalene var fremfor alt tillit til informantene.

Overfgrbarhet

Et annet spgrsmal om gyldighet er det som gjelder overfgrbarhet. Et
spgrsmal som stadig blir stilt i intervjustudier er hvor vidt funnene er
generaliserbare. Et nyttig stikkord her er kontekst. Til hvilke
sammenhenger kan vére funn gjgres gjeldende ut over den kontekst der vi
har kartlagt dem (Malterud 1996: 23). Hun er klar nar hun hevder at
generaliserbarhet er et begrep som kan invitere til urealistiske as-
sosiasjoner om allmenn gyldig overfgrbarhet. Videre sier hun at over-
forbarhet alltid vil ha sine begrensninger knyttet til samfunnsmessige og
historiske betingelser bade nar det gjelder kvantitative og kvalitative
tilneerminger (ibid: 59). Kvale (1997) refererer til postmodernismen nar
han uttaler seg om det samme, og viser i den forbindelse til at sgken etter
universell kunnskap og troen pa det individuelle og unike, er byttet ut med
en vektlegging av kunnskapens mangfold og kontekstavhengighet. Dette
hevder han innebarer en bevegelse fra generalisering til konteks-
tualisering.

Lincoln & Guba (1985) sier at det er et empirisk spgrsmal om hvorvidt det
er holdbart med en overfgrbarhet til en annen situasjon, enten det gjelder i
tid (med de samme aktgrer) eller sted (med en tilsynelatende tilsvarende
situasjon). De konkluderer diskusjonene om overfgrbarhet med at det er
forskerens ansvar a skaffe til veie data som gjgr det mulig & bedgmme
overfgrbarhet for de som gnsker det. Bjerrum Nielsen som sitert i

Malmedal (1998, s. 49) argumenterer for at gjenkjennelse har betydning
for undersgkelsens overfgringsverdi. Det ville ogsa vare grunn til & stille
spgrsmal ved forskerens tolkning hvis bare forskeren selv opplevde den
som meningsfylt.

I en sammenheng som dette kan det vaere hensiktsmessig a snakke med
fagfolk som star i de aktuelle situasjoner som studien omfatter, og stille
dem noen av de sentrale spgrsmalene som problemstillingen innbefatter,
for blant annet & bekrefte om de kjenner seg igjen i beskrivelsene, og om
de kan fortelle noe om den samme arbeidshverdag med vansker og utford-
ringer som det informantene viser seg a redegjgre for. Eventuelle gjen-
kjennelser og bekreftelser kan man ta som tegn pa at lignende forhold
ogsa forekommer andre steder enn de informantene representerer.

Palitelighet

Tradisjonelt vil man si at datas palitelighet handler om replikasjon, at en
ved & gjgre samme undersgkelsen om igjen med de samme aktgrene, ville
fa de samme resultatene. I denne type studie er det ikke mulig & bestemme
palitelighet pa en slik mate (Lincoln & Guba, 1985). For a fa en kon-
tinuerlig bekreftelse pa at beskrivelsen av funnene reflekterer infor-
mantenes egne oppfatninger slik de fremkommer gjennom
intervjusamtalene, bgr man underveis hele tiden ga tilbake til rddataene
for a se om det er dekning for de tolkninger som anfgres. Man kan ogsa
legge opp til relevante og jevnlige diskusjoner med (her:) vernepleiere og
andre ulike profesjoner innenfor pleie- og omsorgssektoren for a fa
verdifulle innspill i forhold til mulige tolkninger.

Palitelighet ma vurderes gjennom hele forskningsprosessen, fra selve ut-
formingen av studien til innhenting av data, tolkning og rapportskriving.
Prosessen ma beskrives slik at andre kan fglge denne, og gjgre opp egne
vurderinger om hvor pélitelig studien er. Malmedal (1998:50) utdyper
dette forholdet ved & referere til Lincoln & Guba (1985) som foreslér en
«undersgkelsesrevisjon» etter modell fra bokettersyn innen gkonomisk re-
visjon. Noen mé gé gjennom hele prosessen og godkjenne forskningen
som troverdig og palitelig.
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Gerd Kvernmo

Intervju som metode — barn/unge som informanter

Valg av tema for undersgkelsen

Denne artikkelen er skrevet med utgangspunkt i at studentene skal
dokumentere en undersgkende oppgave skriftlig. Arbeidet innebarer
valg av tema og relevant teoritilknytning, problemstilling, metode for
innhenting av informasjon (for & finne svar pa problemstillingen), be-
arbeiding, kategorisering og tolking av informasjonen, presentasjon av
svarene pa problemstillingen, vurdering av hvilken betydning disse har
for temaet og eventuelle konsekvenser for studentenes framtidige yrkes-
utgvelse.

Mitt eksempel hentet fra pedagogikk i yrkesfagl@rerutdanningen, men
framgangsmaten kan justeres og brukes ogsa i andre fag og fagomrader.
Jeg har ikke vektlagt teoretisk forankring av det valgte temaet, men regner
det som en selvfglge at studentene forbereder undersgkelsen ved a gjen-
nomga relevant teori samtidig som de gjgr seg kjent med skolehverdagen i
det skoleslag de velger & utfgre undersgkelsen. Rammen for oppgaven i
pedagogikk forutsetter at studentene skal undersgke (forske pa) undervis-
ningen i grunnskole eller videregaende skole for a fa utvidet grunnlag for
egen lererkompetanse. Valg av tema og problemstilling er derfor relatert
til tilrettelegging for lering i skolesituasjonen.

Hyvis svaret pa valg av tema handler om a fokusere pa selve undervis-
ningen og tilrettelegging i klasserommet/verkstedet, gjenstar da & velge
hva en skal fokusere pa i undervisningen. Det kan konkretiseres ved a
fullfgre fglgende utsagn:

* Det kunne vert interessant a finne ut noe om...

» Jeg gnsker a vite mer om ...

e Jeg har lyst til & undersgke ...

Hyvis resultatet av denne gvelsen dreier seg om hvordan elevene/ler-
lingene oppfatter og opplever undervisningen, hva de lerer og hvordan de
leerer, vil temavalget dreie seg om elevenes lering og opplevelse av under-
visningen. Det er vanskelig & finne utdypende svar pa dette i Igpet av en
avgrenset periode. Det er imidlertid mulig & innhente informasjon om
hvordan noen elever oppfatter/opplever undervisningen, hva og hvordan
de mener de lerer i det aktuelle tidsrommet, og ut fra denne vurdere de
konsekvenser den kan ha for lererstudentenes uvikling av egen kom-
petanse generelt og tilrettelegging av undervisningen spesielt.

Nar tema er valgt, er det nyttig & gjennomga relevant teori for a forankre

arbeidet i studiets teorigrunnlag. Det vil ogsa bidra til a sikre samsvar mel-
lom tema, problemstilling og forskningsmetode.

Generelt om intervju som metode

Forskningstema, malgruppe for undersgkelsen og problemstilling vil vaere
styrende for valg av forskningsmetode. Valg av kvalitativ forsknings-
metode gjores ifglge Dalen (2004) nar hovedinteressen er & utvikle for-
staelsen av fenomener knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale
virkelighet. Dersom malgruppen er barn ma forskningen ifglge Jorgensen
(1989) veere kvalitativ for & fange barns tanker, opplevelser og bevissthet.
Kvalitative forskningsprosesser innebarer at forskeren hele tiden star
overfor valg, og forskeren bgr ha faglige og etiske begrunnelser for de
valg som tas. Jeg forutsetter i denne artikkelen at studentene velger
kvalitativ metode i sin undersgkelse/forskning.

Ved valg av kvalitativ metode som grunnlag for innsamling av data, kan man
velge mellom flere metodeteoretiske retninger. De fleste av de kvalitative
metodene har ifglge Ryen (2002) fellestrekk i at de bruker intervju alene
eller sammen med andre metoder. I overveielsene som ligger til grunn for
metodevalg, er det ngdvendig a klargjgre hvilke informasjoner en gnsker &
innehente. Hvis temaet handler om elevenes motivasjon for skolearbeidet
generelt eller et fagfelt spesielt, vil det vaere avgjgrende hva en legger i be-
grepet motivasjon. Det vil derfor vere ngdvendig a finne fram til en defini-
sjon av motivasjon som kan anvendes til undersgkelsen. Dersom en mener at
gode resultater pa nasjonale prgver viser hgy grad av motivasjon hos ele-
vene, og darlige resultat viser lav grad av motivasjon, kan en analysere
statistikken over resultatene av de nasjonale prgvene. Dersom en i motiva-
sjonen legger mer enn gode eller dérlige resultater, for eksempel fglelser,
holdninger og opplevelser, kan resultater pa en gitt prgve gi liten infor-
masjon om elevenes motivasjon i faget. Dersom en gnsker a fa fram for-
staelse, ikke fakta, vil intervju ifglge Widerberg (2001) veere den best egnede
metoden. Hvis en for eksempel vil vite ikke bare hvor mange elever som
dropper ut av videregaende skole, men arsakene til at de gjgr det, vil
kvalitativ metode vare best egnet.

Hvorfor intervju?

Dersom en gnsker & finne ut hvordan elevene opplever sin skolesituasjon,
ma en etter min mening snakke med elevene. Nar hovedinteressen dreier
seg om a finne hvordan elevene forholder seg til omverden pa, hva omgiv-
elsene betyr for dem, sa er intervju ifglge Fog (1999) godt egnet. Det
samme gjelder nar en vil kartlegge hva den enkelte fgler, tenker og
hvordan de handler og begrunner sine handlinger i ulike situasjoner. Inter-
vju som metode er godt egnet dersom en gnsker & finne elevenes opplev-
else og beskrivelse av egen motivasjon for skolearbeidet generelt eller for
definerte oppgaver spesielt. Kvale & Brinkmann (2009) hevder at intervju
egentlig er en utveksling av synspunkter mellom to personer som snakker
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sammen om et felles tema. Formalet med intervju er ifglge Dalen (2004) &
innhente beskrivende informasjon om hvordan informantene opplever sin
situasjon, og serlig for & fa innblikk i deres erfaringer, tanker og fglelser.
En fordel med direkte intervju er at situasjonen gir intervjueren mulighet
til 4 stille utdypende spgrsmal og/eller korrigerende spgrsmal for a sikre at
samtalen utvikler seg innenfor de definerte rammene som problemstil-
lingen danner. Jeg spurte elevene i mitt hovedfagsarbeid (Kvernmo, 1991)
om de foretrakk a fa hjelp i klassen eller & g ut av klassen. En av infor-
mantene oppfattet siste del av spgrsmalet som a ga ut i friluft, og jeg
kunne umiddelbart rette opp misforstaelsen med en klargjgrende kom-
mentar eller et utfyllende spgrsmal. Informantene har ogsa samme
mulighet til umiddelbar tilbakemelding om de ikke skjgnner spgrsmalet.
Ifglge Fog (1999) gjor intervjusituasjonen det mulig & skape et symmet-
risk forhold mellom forsker og informant, og Fog (1997) kaller intervju en
samtale nar en gnsker & fa en personlig beretning om informanten og hans
liv slik han lever det.

Dersom temaet er motivasjon for skolearbeidet, bgr arbeidet starte med a

sette seg inn i teorier om motivasjon. Det kan det vaere vanskelig for ele-

vene & svare direkte pa om de er motivert for & utfgre oppgaver eller ikke,

men det er mulig & ta utgangspunkt i en beskrivelse av hvordan det kan

komme til uttrykk at elevene er motivert. A vare motivert for skole-

arbeidet kan for eksempel kjennetegnes ved at eleven:

* Mgter til riktig tid pa skolen og er til stede hele dagen

» Setter i gang med arbeid pa egen hand og fullfgrer arbeidsoppgaver
innen fastsatt frist

* Forteller til andre hva han/hun arbeider med

* Trives med skolearbeidet og gleder seg til skoledagen /timene

* Far gode karakterer

Disse eksemplene kan brukes som utgangspunkt for diskusjonene om hva
en kan undersgke som forteller noe om elevene er motivert for skole-
arbeidet. Det er viktig & vaere oppmerksom pa at det kan vere helt andre
grunner til at elevene kommer for sent til skolen enn manglende motiva-
sjon. Forhdndsdiskusjonene om hva som kan veare uttrykk for elevenes
motivasjon, vil bade pavirke spgrsmalene og intervjuguiden, og vere helt
avgjgrende for om intervjuene gir relevant informasjon.

Hvis en velger & bruke intervju som metode for a innhente data i en under-
sgkelse, sa vil det kreve gode forberedelser for & gjennomfgre intervjuene
og spennende arbeid med & bearbeide og tolke informasjonen.

Reliabilitet og validitet

Reliabiliteten i en undersgkelse bestar i hvorvidt et méleinstrument er
entydig og tilforlatelig, det vil si om gjentatte malinger gir samme svar
uavhengig av hvem som maéler. Kvalitativ metode kan imidlertid

karakteriseres som en oppdagermetode uten eksakt maleinstrument.
Reliabiliteten ligger derfor i om forskeren klarlegger sine framgangsmater
og bakgrunnen for de vurderinger og tolkninger som foretas. Dersom en
bruker intervju som metode for & avdekke meninger, beskrivelser og opp-
levelser, sa kan disse neppe veare reliable i den forstand at de kan gjentas
og fa ngyaktig samme uttrykk. Opplevelsens karakter vil i store trekk
vere den samme, men dens uttrykk avhenger av konteksten, informantens
dagsform, erfaringsbakgrunn og hvilken forstaelse vedkommende har i
gyeblikket. Dagen etter kan noe av dette vaere endret, slik at det blir andre
nyanser som trer fram. Det er et problem at det er ganske umulig & finne
fram til selve opplevelsen, det en far fram er opplevelsen slik informanten
i gyeblikket kan verbalisere den. Det blir derfor viktig & avdekke og a ta
pa alvor informantens forstaelse av situasjonen uten forskerens bevisste
pavirkning.

Reliabiliteten kan ivaretas ved & sammenligne med andre, tilsvarende
undersgkelser i samme problemomrade. Dersom barn/unge er informanter
og de data en far avviker fra tidligere data, er det likevel ikke sikkert at det
er tegn pa manglende reliabilitet. Ulikhetene kan kanskje skyldes at en i
intervjuer kan fa fram nyanser i informasjon som det er vanskelig a
avdekke med andre metoder. Dagsform, kontekst og spgrsmalsform
pavirker informantene slik at de kan uttrykke seg annerledes i andre
situasjoner og ved bruk av andre metoder. Nar studenter har en tids-
avgrenset periode a foreta undersgkelsen pd, vil den sannsynligvis omfatte
et lite utvalg av informanter. Jo mindre gruppen informanter er, desto
vanskeligere vil det vaere & generalisere. Den informasjonen en far, gjelder
derfor for de utvalgte informantene, de er reelle for denne gruppen i den
konteksten de framkommer. Informantene beskriver situasjonen og opp-
levelsene slik de ser dem, og at de opplever dette, kan ikke bestrides. I til-
legg er det neppe noen grunn til & tro at det som kommer fram er utenkelig
eller uvanlig i forhold til barn/unge i samme situasjon. Hovedinteressen er
fenomenet opplevelsen av situasjonen mer enn generalisering av funn. Det
vesentligste er derfor 4 beskrive og klarlegge hvordan en har gétt fram for
a samle inn data, bearbeide og tolke dem.

Validiteten i en undersgkelse ligger i hvorvidt det som undersgkes virkelig
gir informasjon om det forskeren egentlig gnsker a studere. Nar barn/unge
er informanter, kan validitetsproblemene veare stgrre enn med voksne in-
formanter. Det kan vere usikkerhet om hva vi virkelig observerer, om et
forhold i vesentlig grad har noe med aldersmessige forutsetninger & gjore,
eller det kan forklares ut fra forstaelsen av det forskeren sgker & avdekke.
Barn/unge kan ha en helt annen forstaelse av situasjonen enn den voksne.
Deres opplevelser har likevel en verdi i seg selv, og bgr forstas i forhold til
den sosiale sammenhengen de avspeiler og er en reaksjon pa. Det som er
spesielt med barne- og ungdomsforskning er forskjellen i posisjon og per-
spektiv som forskeren/den voksne og informanten/ barnet/den unge har.
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Graden av validitet avhenger derfor av i hvor stor grad data som samles
inn er pavirket av ulikheten i posisjon og perspektiv. Det viktigste er & er-
kjenne ulikhetene og ha klart for seg hvilken betydning disse kan ha i for-
staelsen av data. Det gjelder om & etterstrebe at intervjuer og informant
snakker om samme fenomen, og at de begreper som brukes forstés
noenlunde likt.

Ved bruk av kvalitativt intervju vil det alltid vere en fare for at en under-
sgker informantens evne til & verbalisere sine tanker og reaksjoner i stgrre
grad enn innholdet i tankene og reaksjonene. Forskerens forstaelse av
barnets utsagn blir grunnleggende for hvorvidt undersgkelsens validitet er
ivaretatt. En bgr ogsa vare oppmerksom pa at forskerens forstaelser og
tolkninger bygger pa vedkommendes erfarings- og kunnskapsbakgrunn.
Ingen andre kan se data pa samme mate fordi forskeren er den eneste som
har vert til stede pa alle intervjuene, og som gjennomgar og bearbeider
data. Det betyr ikke at disse dataene er mindre verdifulle, de gir uttrykk
for informantenes perspektiver, slik forskeren ser dem i den konteksten de
ble gitt og bearbeidet.

Spgrsmalet om validiteten i en undersgkelse vil alltid veere et vurderings-
sporsmal. Hvorvidt det er informantenes forstaelser og opplevelser en
finner fram til, vil i stor grad avhenge av gjennomfgringen av undersgk-
elsen.

Valg av problemstilling
I denne artikkelen forutsettes at studentenes hovedinteresse er a se skole-

hverdagen fra elevenes side. Valg av problemstilling vil pavirkes av denne
interessen. Generelt er det viktig & formulere problemstillingen slik at den
konkretiserer det som en vil undersgke. En nyttig gvelse kan veare a full-
fore fglgende utsagn flere ganger:

* Det jeg egentlig gnsker & finne ut mer om, er...

Ved a analysere disse utsagnene vil en komme til kjernen i det en er mest
interessert i. Dette arbeidet kan ogsa vere til nytte nar en senere i pro-
sessen skal utarbeide intervjuguide.

Problemstillingen bgr vare en setning som er formulert som et spgrsmal
slik at den kan besvares. Ved a starte med ett spgrreord — hva, hvem,
hvordan, hvilken — kan det vere lettere a styre arbeidet i samsvar med
valg av tema og avgrensing av arbeidet. Det vil vere vanskelig & lgpet av
en studieperiode a svare pa:

* Hva er arsakene til at elevene ikke er motivert for skoleoppgaver?

Denne problemstillingen forutsetter at elevene ikke er motivert for skole-
oppgaver, noe som innebarer en negativ vinkling av temaet. Det kan vere
vanskelig & opprettholde engasjementet i intervjusituasjonen dersom stem-

ningen blir overveiende negativ. Kanskje det er lettere a finne svar pa:

e Hva mener elevene selv kan pavirke deres motivasjon for skoleopp-
gaver?

eller

* Hvordan opplever elevene at deres motivasjon for skoleoppgaver er?

Det siste eksemplet apner for bade hgy og lav motivasjon, og stemningen i
intervjusituasjonen kan vare balansert i forhold til positiv og negativ
vinkling.

En annen problemstilling som kan veare vanskelig a finne svar pa i lgpet
av kort tid er:
e Hvordan péavirker laererne elevenes motivasjon for skoleoppgavene?

Sett fra elevenes side kan det vaere vanskelig a sortere ut hva av det er

leererne gjgr som motiverer eller ikke motiverer. De vil kanskje pavirkes

av det som har skjedd mellom dem og en eller flere l@rere i det siste. Det

kan vare enklere a finne svar pa:

* Hvordan opplever elevene at lererne pavirker deres motivasjon for
skoleoppgaver?

Denne problemstillingen apner for elevenes refleksjoner og egne tanker og
opplevelser, men initierer at lererne har ensidig ansvar for om elevene er
motivert for skoleoppgavene eller ikke. Et annet eksempel er:

* Hva mener elevene skal til for & vere motivert for skolearbeidet?

Denne problemstillingen er ganske omfattende, og det lgnner seg & av-
grense «skolearbeidet» til ett fagfelt eller spesifikke arbeidsoppgaver
innenfor aktuelle fagfelt. I en begrenset studieperiode er det viktig a for-
mulere problemstillingen slik at det er mulig a finne svar pa den i den
aktuelle perioden. Det er nyttig & tenke gjennom hva det ideelle ville vert,
for eksempel & intervjue elevene hvert ar gjennom hele skoletiden og
kanskje en oppfelging etter at elevene er kommet i arbeid. Bevissthet om
hvilke muligheter og begrensinger en avgrenset tidsperiode har, er nyttig
for det videre arbeidet med undersgkelsen.

Bearbeiding av problemstillingen krever ogsa kjennskap til og kunnskap
om skolehverdagen generelt, det utvalgte klassetrinn spesielt og generelle
trekk for aldersgruppen. Lokale forhold, skolens stgrrelse og beliggenhet
kan ogsa pavirke mulighetene for & finne svar pa problemstillingen.

Konsekvenser av a velge av barn/unge som informanter
For a fa informasjon om barn/unges tanker og opplevelser, ma en snakke

med dem. Dersom studentenes hovedmal er & utvikle stgrre innsikt i
hvordan elevene opplever skolesituasjonen, sa er det mest narliggende a
spgrre elevene selv. Min erfaring er at lerere, foreldre og elever opplever
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samme situasjon ulikt. Det er elevene selv som best kan beskrive sin egen
opplevelse og forstaelse av og tanker omkring sin skolehverdag.

Etter 4 ha valgt tema, som i denne artikkelen er motivasjon for skole-
arbeid, ma en velge aldersgruppe og klassetrinn. For a avgrense undersgk-
elsen, bgr en velge fagomrade eller arbeidsomrade og gnsket antall
informanter. Antall informanter vil avhenge av tidsrammen for undersgk-
elsen og hvordan intervjuene gjennomfgres.

Valg av elever under 18 ar krever tillatelse fra foresatte. Denne tillatelsen
bgr fortrinnsvis vere skriftlig. En kort beskrivelse av hvorfor en gnsker &
gjennomfg@re undersgkelsen med en bekreftelse fra hggskolen om at dette
er en del av studiet, bgr inngé i forespgrselen til de foresatte. I tillegg
mener jeg det er en forutsetning at barnet/den unge selv er villig til & delta
i undersgkelsen. For gvrig er det en selvfglge at rektor ved den aktuelle
skolen gir sin tillatelse til & gjennomfgre undersgkelsen, og at leererne ved
skolen informeres.

Det som er spesielt ved & intervjue barn/unge er forskjellen i alder og
autoritet. Nar intervjuene i tillegg forgar i skolen, vil det kunne pavirke
elevene at intervjueren har lererstatus. Noen elever kan bli pavirket av at
de bgr gi «riktige svar» fordi «feil svar» kan pavirke karakterene deres og
skolens forhold til dem. Andre kan benytte situasjonen til a vere bevisst
negative. Det er forskjell i niva, autoritet, alder og erfaring mellom larer-
studenter og elever. Dette bgr studentene vere forberedt pa néar de velger
barn/unge som informanter.

Hvordan intervju kan gjennomfgres

Nar barn/unge er informanter, er det viktig at metoden som benyttes for &
fa informasjon slipper barn/unge til pa deres premisser. Det spesielle ved
intervjusituasjonen er den direkte kontakten mellom intervjuer og infor-
mant. Nar intervjuer er lererstudent og informanten elev innebarer det en
situasjon der intervjueren er en person som vet mest, mens den intervjuede
er den som skal utlevere seg og sine tanker. Det er viktig at intervjueren
opptrer pa en mate som ikke duperer eller overkjgrer informanten i inter-
vjusituasjonen, og viser respekt for at de svar elevene gir kan gi nyttig og
relevant informasjon. Alle uttaler seg ut fra sin egen forstaelse av
situasjonen/konteksten, sin egen referanseramme og erfaringsbakgrunn.
Intervjuerens verbale og nonverbale reaksjoner pa informantenes utsagn
pavirker utviklingen i intervjuet. Det er viktig at intervjuet foregar i et av-
skjermet rom, og at plasseringen i rommet signaliserer likeverd. A sitte
rett overfor hverandre kan virke mer kontrollerende enn 4 sitte pa tilstgt-
ende sider ved samme bord. Vinkelen mellom partene gjgr det mulig bade
a se bort og a se rett pa intervjueren uten at det virker pafallende. Det &
skape trygghet i situasjonen er grunnleggende for en atmosfere av tillit
slik at elevene tgr avdekke sine tanker, meninger og opplevelser. Hvordan

slik tillit skapes, avhenger blant annet av tema for undersgkelsen, elevenes
alder, hvordan de er forberedt pa intervjusituasjonen, hvordan intervjueren
opptrer og organiseringen av selve intervjusituasjonen.

En kan velge mellom ulike intervjumetoder som

e Strukturert intervju; skriftlig/muntlig, direkte/on-line

e Semistrukturert intervju; muntlig/ forberedt /apent intervju
e Ustrukturert intervju; samtale, terapeutisk intervju

Strukturerte intervju innebaerer at det lages en intervjuguide med ferdig
formulerte spgrsmal med gitte svarkategorier slik at alle informantene far
ngyaktig de samme spgrsmélene. Svarkategoriene gjgr bearbeidingen enk-
lere, men informasjonen kan bli noe avgrenset. Spgrsmélene kan veare
skriftlige eller muntlige. Skriftlige spgrsmal til barn kan ha begrenset
verdi. Barn kan ha problemer med & forstd meningen med et spgrsmal nar
det er skrevet av voksne med en helt annen erfaringsbakgrunn enn dem.
Det kan ogsa vere vanskelig for barn bade a lese og a formulere skriftlige
svar hvis de strever med & lese og skrive eller blir mer opptatt av form enn
innhold.

Semistrukturert intervju kan veere det beste valget for a sikre at intervjuet
gir gnsket informasjon i en studiesituasjon der det ikke er tid til & gjenta
intervjuene eller velge flere informanter. Semistrukturert intervju
innebzrer at en lager intervjuguide med forberedte ngkkelspgrsmal eller
temaer som en formulerer spgrsmal om underveis. Dette gir stgrre
mulighet for & fa individuell informasjon ved at en kan stille avklarende
spgrsmal og andre tilleggsspgrsmal. Denne formen for intervju krever
godt forberedte intervjuere som er i stand til & holde intervjuet innenfor de
gitte rammene og underveis sikrer at ingen sporer helt av fra hovedmalet.
Intervjueren bgr imidlertid etterstrebe a stille de samme spgrsmalene i alle
intervjuene slik at det blir mulig & sammenligne svarene.

Ustrukturerte intervju er den mest krevende formen. Det er ngdvendig
med forskeropplering og forskererfaring for & beherske en slik intervju-
form. Den er derfor ikke & anbefale i bachelorstudier med et relativt lite og
tidsavgrenset forskningsprosjekt som denne artikkelen refererer til.

Hvorvidt intervjuene skal vere individuelle eller foregé i grupper,
avhenger av tema for intervjuet, elevenes alder og om det er gnskelig a fa
tilleggsinformasjon om hvordan elevene opptrer i grupper. Dersom inter-
vjuene er individuelle er det viktig & tenke gjennom om det skal vare en
eller flere studenter som intervjuer. Flere studenter kan virke truende for
usikre elever, men det kan ogsa bidra til en mer avslappende atmosfare. I
tillegg kan studentene veksle pa a veare intervjuer og observatgr. Observa-
tgren kan gjgre notater underveis om blant annet intervjuerens og infor-
mantens atferd i situasjonen. Flere elever sammen kan fgre til at noen
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dominerer, noen tgffer seg for medelevene, men det kan ogsa bli en
fruktbar diskusjon mellom elevene.

Gjennomfgringen av intervju inneholder ulike faser slik Gamst og Lang-

balle (2004) beskriver det:

* kontaktetablering, relasjon mellom intervjuer og informant etableres

* innledende prosedyrefase, utforming av en slags kontrakt mellom
barnet og den voksne (informant og intervjuer)

* introduksjonsfase, innledning til hvert tema som inngar i intervjuet

 fri-fortellings-fase, & framskaffe spontane beskrivelser fra informanten

» utdypende fase, danne grunnlag for & fa sammenheng i barnets uttal-
elser, oppklare misforstaelser og gi mulighet for utdyping av enkelte
beskrivelser

* avsluttende fase, avrunde dialogen

Intervjuet har et «etterspill» som for intervjueren (studenten) oftest er en
skriftlig oppgave og for informanten at det vedkommende sier blir brukt
offentlig. Det er derfor viktig a vaere tydelig pa at informantenes utsagn
skal anonymiseres og hva det innebrer. I tillegg bgr en understreke at det
de sier ikke skal fortelles verken til rektor, leerere eller foresatte. Dersom
noen av elevene gir informasjon av en slik karakter at de bgr viderefor-
midles, for eksempel om mobbing, ma en gjgre det klart for eleven at en
kommer til & fortelle det videre, og da fortrinnsvis sammen med eleven.

Referat fra intervjuet kan tas i form av skriftlige notater eller direkte lyd-
opptak. I tillegg bgr intervjueren skrive logg rett etter hvert intervju.

Etter at intervjuene er foretatt, skrives alt ut direkte slik som informantene
uttalte seg. Nar hele materialet foreligger gjenstar bearbeiding,
kategorisering, vurdering og tolkning av intervjuresultatet/informasjonen.

Forberede spgrsmal, lage intervjuguide

Dersom en bruker god tid pa utviklingen av intervjuguiden, prgver den ut
og justerer den, vil sjansen for at graden av bade reliabilitet og validitet
gker. Jeg velger her a konsentrere meg om muntlig intervju med barn/
unge og med en semistrukturert intervjuguide.

En bgr legge opp til en eller annen form for innledning for & varme opp in-

formantene og som angir retning i intervjuet. Det ma imidlertid ikke vaere

sa omfattende at elevene gar lei fgr en kommer til essensen i intervjuet. En

kan for eksempel introdusere temaet motivasjon med en enkel skriftlig

undersgkelse med avkryssing. Introduksjonsspgrsmal kan vare:

e Hvor godt liker du arbeidet i ... faget? Darlig — Middels — Godt —
Svert godt

* Hvordan liker du best a jobbe? I gruppe — Alene — Pa verksted —
Hjemme

Grunnlaget for spgrsmalene bgr vaere en diskusjon om hva en gnsker a
vite og hvilke spgrsmal barn/unge har forutsetning for & svare pa. Det er
viktig & komme fram til en slags gnsket ngkkelinformasjon; hva det skal
fokuseres pa i intervjuet for a sikre at en far relevant informasjon som gir
svar pa problemstillingen og belyser det valgte temaet. Det vil vare nyttig
a identifisere kategorier som gir gnsket informasjon. I dette tilfellet
hvilken atferd som gjenspeiler at elevene er motivert for skolearbeidet.
Det kan veere vanskelig & svare direkte pa spgrsmal om en er motivert
eller ikke, men en kan gi svar som gjenspeiler god eller manglende
motivasjon. A stille spgrsmal om elevene lerer det de vil f4 bruk for i
framtidig yrke, kan vere umulig & svare pa, men det kan vare enklere &
svare pa om elevene tror de lerer noe som kan bli nyttig i framtidig yrkes-
liv.

Spegrsmalene bgr formes slik at de er dpne, det vil si at det er mulig a gi
mange ulike svar. Spgrsmal formet som pastander kan virke provoserende
og fgre til at eleven ma forsvare seg i stedet for & formidle sine tanker og
opplevelser. Pastander kan imidlertid brukes dersom den fglges av spgrs-
mal om hva eleven mener om pastanden. Lukkede spgrsmal som for-
utsetter «riktige» svar eller ja/nei svar, virker styrende for den som skal
svare og gir dermed begrenset informasjon. Etiske overveielser om hvilke
spgrsmal en kan stille elever er ngdvendig, spesielt med tanke pa kan
spgrre om uten at det gar ut over deres integritet eller setter dem i en
situasjon der deres lojalitet til skolen blir utfordret. Intervjuet skal ikke ha
karakter av forhgr for a avdekke sannheten, men vare et apent intervju for
a fa fram tanker og fglelser som beskriver elevenes opplevelser. En bgr
derfor gjennomga spgrsmalene med tanke pa om de er relevante for a fa
de informasjonene en gnsker. I Igpet av intervjuet ma intervjueren vare
forberedt pa a stille oppklarende spgrsmal, kunne styre samtalen i gnsket
retning og fa eleven til & utdype interessant informasjon som kanskje
ligger litt utenfor den oppsatte intervjuguiden. Anerkjennende nikk og
relevante smaord kan ogsa bidra til at eleven fortsetter en interessant
tankerekke. Avklarende spgrsmal og kommentarer kan vere;

* Hva tenkte du da?

e Kan du fortelle mer om det?

 Forstar jeg deg riktig nar ...?

For a kvalitetssikre spgrsmalene bgr en prgve ut spgrsmalene pa med-
studenter eller andre. Samtidig far en trent pa det & intervjue andre. Inter-
vju med barn/unge innebzrer a sette seg inn i deres forstaelsesramme. Ved
utprgving av intervjuguiden far en forberedt seg pa hvilke svar en kan fa
slik at svarene ikke sjokkerer eller fgrer til avsporing fra temaet, og en kan
justere spgrsmalene slik at de bade blir lettere a svare pa og at de gir
relevant informasjon.
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Intervjuerens rolle i intervjusituasjonen

Det er viktig & vurdere seg selv med tanke pa om en er egnet til & gé inn i
en intervjusituasjon. I en en-til-en-situasjon vil en komme ner inn pa in-
formanten, og menneskesyn, verdisyn og etisk bevissthet vil pavirke egen
atferd i situasjonen. I vurderingen av seg selv er det viktig a bli seg bevisst
om en gnsker a gé inn i slik situasjon, om en er interessert i andre
mennesker, nysgjerrig pa hva de har a bidra med slik at en kan vere en
god lytter med et idealistisk, grunnleggende gnske om & legge til rette slik
at eleven er hovedpersonen i situasjonen. En ma veare villig til a ned-
prioritere egne gnsker og behov, vare saksopptatt og ikke selvopptatt.
Ifplge Dalen (2004) har utrenede intervjuere ofte vansker med a forholde
seg til pauser i intervjuet. For a kunne opptre mest mulig profesjonelt og
gi rom for at eleven far tenke seg om fgr vedkommende svarer, er det
nyttig a trene seg pa a intervjue. Det er viktig & sette seg inn i elevens
situasjon. Det krever intens oppmerksomhet og narhet i situasjonen.

Intervjueren ma vere bevisst pa forskjellen mellom intervju og forhgr, og
styre samtalen slik at den kan ha personlig, men ikke privat preg. En ma
0gsa tgrre a stoppe samtalen hvis informanten gér utenom temaet. Spesielt
viktig overfor barn/unge er a ivareta deres integritet ved & holde samtalen
innenfor temaet.

Intervjusituasjon bgr tilrettelegges slik at den innbyr til best mulig infor-

masjon. I dette tilfellet gjelder det a skape en situasjon der eleven fgler seg

trygg, svarer ut fra egen referanseramme og ikke slik han/hun tror inter-

vjueren gnsker svarene. Det er viktig 4 informere om hvorfor du gjen-

nomfgrer intervjuet:

* Hva du skal bruke informasjonen til

* Atelevene skal hjelpe deg til a gi bakgrunn for en oppgave i studiet
ditt, og for at du skal bli en bedre lerer

* At du skal anonymisere informantene, det vil si at du ikke skal bruke
navnet deres

Kommunikasjon og sprakbruk pavirker situasjonen og er viktige bidrag i a
skape en atmosfere for utikling av intervjuet i gnsket retning. Inter-
vjuerens kommentarer, reaksjoner og gjensvar kan vare styrende eller
villedende, stoppende eller &pnende pa informantens uttalelser og innspill.
Intervjueren bgr vare bevisst pa bade verbale og nonverbale uttrykk
pavirker kommunikasjonen. Det er ogsa viktig & vere forberedt pa at
barn/unge kan enten vare opptatt av & svare «riktig» eller & provosere med
a komme med «tullesvar» selv om de fleste vil svare serigst.

Avslutningsspgrsmal

Avslutningen av intervjusituasjonen er avgjgrende for om eleven gar fra
situasjonen med positive eller negative fglelser. Spesielt hvis det har vaert
vanskelige situasjoner i Igpet av intervjuet, er avslutningen viktig.

Generelt brukes «Er det noe mer du vil si om dette?» I tillegg kan en opp-
summere informasjonen, og spesielt peke ut noe som intervjueren opp-
lever som spesielt interessant. Det a takke for hjelpen og forsikre om at
nettopp denne informanten har bidratt til at den oppgaven studenten skal
skrive vil bli bra. Nér barn/unge er informanter kan det diskuteres
hvorvidt informanten skal fa en form for belgnning eller ikke. Jeg valgte i
mitt hovedfagsarbeid, Kvernmo (1991), a ikke gi noen materiell belgnn-
ing. Jeg intervjuet barn om hvordan de opplevde det a fa spesialundervis-
ning. Jeg gnsket & understreke det profesjonelle i situasjonen, at
informantene var likeverdig med meg som intervjuer. I realiteten var jeg
helt avhengig av informantene for & kunne fullfgre hovedfagsarbeidet. Jeg
fokuserte i slutten av intervjusituasjonen pa a fa spesiell hjelp i klassen
eller utenfor klassen, og avsluttet derfor intervjuet med:
e Jeg skal fortsette 4 jobbe med barn som trenger spesialundervisning.
Hva ville du rade meg til, a hjelpe elevene i klassen eller utenfor
klassen?

Jeg fikk overraskende gjennomtenkte svar, og jeg observerte at dette
spgrsmalet hgynet deres status. De som tidligere virket usikre, virket na
selvsikre og reflekterte over ulike svar. Mitt hovedmal var at elevene
skulle ga fra intervjusituasjonen med stolthet over a ha gjort en
fremragende jobb.

Bearbeiding av informasjonen

Tema, problemstilling og intervjuguiden gjenspeiler sammen med infor-
masjonen fra informantene det vesentlige og relevante i undersgkelsen.
Bearbeidingen av informasjonen har tredelt hensikt; presentasjon av inter-
vjudata, tolkning og vurdering av informasjonen og finne svar pa
problemstillingen. En bgr ogsa vare dpen for a se etter eventuelle
uventede, men interessante opplysninger om det valgte temaet og om det &
intervjue barn/unge. Prosessen med a bearbeide informasjonen kan ifglge
Dalen (2004) inndeles i:

* Organiseringsprosessen

* Fortolkningsprosessen

* Teoretisk sensitivitet

* Kodingsprosessen

Organiseringsprosessen starter med & samle notater og eventuelle lydopp-
tak. Lydopptak skrives ut ordrett slik informantene uttalte dem. Infor-
mantene anonymiseres ved a tildeles fiktive navn, en bokstav eller et
nummer. Eventuelle observasjoner i intervjusituasjonen kan fgyes til der
de hgrer til i prosessen. I tolknings- og vurderingsprosessen kan infor-
mantens alder, kjgnn og klasse/gruppetilhgrighet ha betydning, men i det
endelige materialet ma en sikre at slike opplysninger ikke gar ut over
anonymiseringen.
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Nar all informasjonen er skrevet ut, starter fortolkningsprosessen for a for-
sta og kunne formidle hvilken informasjon informantene har gitt. Dersom
studentene har skrevet logg etter hvert intervju, kan disse gjennomgas for
a se om de gir informasjon som kan bidra til bedre forstaelse av
materialet. Ved & se pa materialet med tanke pa hva det kan vise av
motivasjon eller manglende motivasjon, positiv eller negativ innstilling til
skolen og skolearbeidet, og vil en kunne finne noen felles trekk. Fortolk-
ningen av informantenes utsagn er krevende arbeid nar informantene er
barn/unge. En ma sa langt rad er sette seg inn i informantenes situasjon,
og etter beste evne vurdere hvordan utsagnene kan forstas. Intervjueren
ma se seg selv som en «interessert fremmed» som med respekt gnsker a
utforske og forsta barnet/den unge nermere. Det er viktig a ha klart for
seg at barn/unge kan oppfatte spgrsmal annerledes enn den voksne inter-
vjueren forventer, og at de svarer ut fra sin forstaelse av spgrsmalet. For-
tolkningen ma hele tiden baseres pa a lete etter informantens synspunkter
og meninger slik de kommer til uttrykk i den aktuelle intervjusituasjonen.

Dalen (2004) peker pa at noen mennesker har evner til a se teoretisk
lovende resultater allerede tidlig i fortolkningsprosessen, og hun kaller det
for teoretisk sensitivitet. I et relativt lite forskningsprosjekt som denne ar-
tikkelen rettes mot, kan det vaere vanskelig a finne grunnlag for teori-
utvikling. Det en imidlertid kan gjgre, er a lete etter informasjon som er i
samsvar med eller ikke er i samsvar med litteraturen en har valgt i det ak-
tuelle temaet.

I kodings- eller kategoriseringsprosessen kan en ta utgangspunkt i teori
om motivasjon og i de innledende diskusjonene en hadde som grunnlag
for & lage intervjuguiden. Det er viktig & gjennomga informasjonen med
tanke pa om den viser noe annet om motivasjon enn det som var fokusert i
forberedelsene. En slik gjennomgang for a lete etter relevant informasjon
kan fgre til nye eller helt endrede kategorier. For 4 kunne oppsummere in-
formasjonen pa en beskrivende mate, kan det vere nyttig a sette deler av
informasjonen inn i en enkel tabellform. En kan bruke spgrsmalene fra
intervjuguiden som kategorier, lage helt nye kategorier eller ta utgangs-
punkt i de innledende diskusjonene om hvordan motivasjon kan komme til
uttrykk, slik tabell 1 viser:

Tabell 1: Illustrasjon av elevsvar

Kategori Elev A Elev B Elev C Elev D Elev E
Mgter til riktig tid Ikke alltid | Ja Ja Ikke hver dag | Ja

Blir pé skolen hele dagen Oftest Ja Ja Narjegerder |Ja
Fullfgrer arbeid innen fristen | Ja Ja Vanskelig Noen ganger Ja
Forteller andre om arbeidet Ja Av og til | Til mamma | Aldri Sjelden
Gode eller darlige karakterer | Gode Begge Darlig Dirlig Gode

I tolkningen av tabell 1 vil en fgrst og fremst se at det er ngdvendig med et
stgrre antall informanter for & se tendenser. Svarene spriker slik at en
neppe kan se sammenhengen mellom det & mgte til riktig tid og fullfgre
oppgavene innen fristen. Tabellen viser at Elev A ikke kommer til riktig
tid, og heller ikke alltid er pa skolen hele dagen, men fullfgrer oppgavene
til riktig tid. Dette viser kanskje at det & mgte til riktig tid pa skolen ikke
har sammenheng med motivasjonen for skolen og skolearbeidet for denne
eleven. Kanskje vedkommende har lang reisevei som medfgrer forsink-
elser om morgenen og enklere hjemreise hvis eleven gar litt tidligere fra
skolen.

For & finne mer om denne elevens motivasjon, ma en lete i resten av
materialet fra dette intervjuet. Det elevene sa kan gjengis som sitat for &
vise svarene i elevens sprakdrakt. En kan sa vurdere svarene i de ulike
kategoriene i tabellen opp mot resten av informasjonen.

Vurdering av informasjonen

Avslutningsvis er det viktig & vurdere informasjonen, f@grst og fremst om
en fikk svar pa problemstillingen. Dernest bgr en vurdere eventuelt sams-
var med aktuell litteratur, hvilken betydning informasjonen kan ha for det
valgte temaet, for studentenes utvikling av kompetanse som yrkesfaglerer,
og i deres framtidige yrke. Det er ogsé viktig a klarlegge betydningen av
eventuell uventet informasjon. En kort vurdering av reliabilitet og validitet
kan vise studentenes refleksjonsniva i forhold til den forskningsmessige
kvaliteten pa det arbeidet de har utfgrt. Blant annet kan det papekes at
barn oftest svarer ut fra den nermeste erfaringen slik at en ved a gjenta
intervjuet vil kunne fa helt andre nyanser i svarene. Den aktuelle under-
sgkelsen viser imidlertid hvilken informasjon en fikk den aktuelle dagen, i
den konteksten og dagsformen til bade informant og intervjuer.

Valg av intervju som metode og barn/unge som informanter vil kunne gi
studentene en relevant kompetanse i arbeidet som yrkesfaglarer. Det & se
opplaringssituasjonen fra elevenes/l@rlingenes side vil etter min mening
gi det beste grunnlaget for a forsd dem bedre og dermed kunne tilrette-
legge undervisningen i samsvar med individuelle behov.

Denne artikkelen er forhapentligvis et positivt bidrag til at den krevende
prosessen med a forberede, gjennomfgre og bearbeide intervju med
barn/unge gér lettere, og at studentene far en unik innsikt i hvordan en kan
avdekke elevene/l@rlingene opplevelser av skolesituasjonen.
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Else Askergi og Mette Hpie

Kategorisering av kvalitative intervjudata

Innledning

Nar datainnsamlingen er gjennomfgrt og arbeidet med dataanalysen skal
starte star kvalitative forskere overfor utfordringer. Mgtet med notater,
lydbandopptak og etter hvert intervjuutskrifter har mange erfart som over-
veldende og arbeidet med & skape mening i materialet som en tidkrevende
og omstendelig prosess.

Problemstillingen og forskningsspgrsmalene danner utgangspunktet for
intervjuene. De skal til sammen styre hvilke typer data som er ngdvendige
a samle inn og valget av analyseverktgy. Hvordan intervjudata er tenkt
analysert ma planlegges fgr datainnsamlingen starter. Analysen skal kunne
gjgre det mulig & benytte de innsamlede dataene til & belyse/ besvare
problemstillingen.

A analysere og tolke et datamateriale kan gjgres pi mange mater, det sies i
enkelte metodebgker at det dreier seg like mye om kunst som om
ferdighet (Kvale, 1997; Leiulfsrud & Hvinden, 1996). For den enkelte
forsker er det uansett snakk om trening og refleksjon for a bygge opp inn-
sikt og praktisk fortrolighet over tid. «A analysere betyr & dele noe opp i
biter eller elementer», sier Kvale (1997, s. 118).

Siktemélet med analyse av kvalitative data er a gke forstaelsen av det som er
undersgkt. I analyse av kvalitative data er vi ute etter a finne likhetstrekk og
forskjeller, og om vi kan finne mgnstre eller sammenhenger i materialet. Nar
noe oppfattes som likt, etablerer man ofte forskjeller til andre grupperinger
av ting, personer og handlinger, og med fare for & overforenkle og
stereotypisere (Halvorsen, 1987). I et datamateriale ma man utelate radata
som ikke er relevante for problemstillingen, «ndr man analyserer innebarer
det ogsa at man ma forenkle» (Halvorsen, 2000, s. 111). Risikoen er at man
kan ga glipp av kompleksiteten og variasjonsrikdommen i materialet.

Kvale (1997) presenterer fem analysemetoder for intervjuforskning; for-
tetting, kategorisering, narrativ, tolkning og ad hoc meningsgenerering. Vi
skal i dette kapittelet kun behandle kategorisering, og viser til Kvales
(1997, s. 121-140) omtale av de andre analysemetodene. For en mer opp-
datert fremstilling se Kvale & Brinkmann (2009).

Kategorisering — med blanke ark eller sortering?
Kategorisering er en analysemetode for kvalitativt materiale. Holter (1998)
[fremhever den kategoribaserte analyse som vanligst i samfunnsforskning.
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I prinsipp er det to fremgangsmater for kategoriutvikling; enten utvikler
man pa forhand kategorier som datamaterialet skal sorteres inn i, eller sa
utvikler man kategoriene ut fra materialet. Begge tiln@rminger har sine
sterke og sine svake sider.

Det a analysere datamaterialet i kategorier som er konstruert med utgangs-
punkt i tidligere forskning og relevant teori pa omradet krever forbered-
else og kan, fordi forskeren vet hva han skal lete etter, lette tolkningen av
intervjuene. I gjennomfgringen av intervjuene er det imidlertid en risiko
for at forskeren blir bundet av kategoriene og ikke klarer & vere lydhgr
for, og fglge opp, eventuelle nye innfallsvinkler som intervjupersonene
kommer med. Ogsa i analysen av intervjuutskriftene er det en fare for a
gve vold pa materialet dersom det presses inn i forhandsdefinerte
kategorier.

I den andre tiln@rmingen forsgker forskeren & finne frem til intervju-
personenes hverdagserfaringer og oppfatninger gjennom a starte med
apent sinn, og ikke med utgangspunkt i et etablert, vitenskapelig fundert
begrepsapparat. I den grad dette er mulig vil arbeidet med a utvikle
kategorier og nye begreper hele tiden starte fra grunnen av. Dette vil vare
en lereprosess for forskeren og resultatene av analysen vil i ettertid gi
grunnlag til & undersgke om tidligere forskning, teori og etablert begreps-
apparat er gyldige og anvendbare for den enkelte undersgkelsen. En slik
sammenligning vil gi muligheter til a finne perspektiver og aspekter som
ikke tidligere er gjort rede for i litteraturen. Det kan imidlertid vare vans-
kelig a vite hva som er interessant eller overraskende dersom en ikke
kjenner forskningen pa det feltet man tar for seg. Dersom forskeren unn-
later 4 bygge pa kunnskap som allerede foreligger er muligheten for at
forskerens implisitte utgangspunkt i det eksisterende begrepsapparat er det
som «finnes» igjen i etablering av kategoriene, og risikoen for at man bare
«gjenoppdager kruttet» er sa absolutt tilstede.

I praksis vil det vaere mer glidende overganger mellom disse tiln@rm-
ingene slik Holter (1996, s. 17) beskriver den kategoribaserte analysen:

... innebcerer at forskeren i intervjuteksten finner frem til kategorier
av prosesser, begivenheter eller atferdsmdter som enten er betyd-
ningsfulle ved at de gdr igjen i materialet og star i sammenheng
med hverandre, eller er viktige i forhold til de teoretiske interesser
forskeren har. Forskeren konstruerer altsa de kategorier materialet
kan ordnes etter. Kategoriene er dels brakt inn fra den teoretiske
forforstaelsen, dels melder de seg i den samtaleteksten som er
produsert.

Kategoriseringsprosessen og krav til kategoriutvikling

Analysen starter gjerne med en fgrste gjennomlesning som gir et helhets-
inntrykk av hvert intervju eller hver informant. Dernest fglger en ny gjen-
nomlesning der alle innfall til kategorier noteres. Disse innfallene springer
ut fra intervjutekstene og av den forforstaelsen forskeren har av problem-
stillingen. Ved hver gjennomlesing endres forslagene til kategorier, og
denne prosessen fortsetter inntil man kommer frem til et sett av kategorier
som datamaterialet lar seg dele inn i.

Holter (1996, s. 17) gjengir strategien til den danske forsker Schultz
Jorgensen som foreslar tre trinn i analyseprosessen: avdekking av de trekk
1 materialet som viser til brukbare begreper, avdekking av korrespondanse
mellom begrepets fremtredelse ulike steder i teksten, og pavisning av
sammenheng mellom de empiriske trekkene i materialet.

Det er fa konkrete anvisninger pa fremgangsmater, og i forsknings-
rapporter er det ikke alltid lett & fglge hvordan analysen er gjennomfgrt.
Selv der forskere rapporterer fra prosessen kan det vaere vanskelig for
leserne a fglge denne uten tilgang til utskriftene. Fenomenografenes Lars-
son (1986, s. 15, s. 33) og Sandberg (1994, s. 25-34) refererer imidlertid
typiske utsagn i tilknytning til de framkomne kategorier, og presenterer
sine tolk—ningsforslag av utsagn for leseren.

Dall’Alba (1994, s. 80) beskriver en analyseprosess hvor hun sammen
med Marton vekslet mellom tolkninger individuelt og i fellesskap. Mens
de lette etter fullstendige og foredlede beskrivelser av seks oppfatninger
av lering, sgkte de kontinuerlig etter bevis innen utskriftene som enten
var i samsvar med de forelgpige kategoriene, eller i konflikt med dem.
Denne prosedyren ble utfgrt innenfor hver utskrift, slik at hver utskrift all-
tid ble vurdert som en helhet. I tillegg sa de etter fellestrekk fra en utskrift
til en annen, innenfor den samme kategorien.

Ifplge Marton (1986) velges utsagn ut, og avmerkes for det spgrsmal fors-
keren stiller. Meningen i utsagnet ligger noen ganger i utsagnet selv, men
vanligvis ma det tolkes i forhold til den kontekst utsagnet ble gitt i. Bowden
(1995) utfordrer Martons (1986) analyseprosess i det han hevder at i praksis
sorteres sitat i hauger, grensetilfellene vurderes og forskeren gir hver
gruppering egenskaper ut fra formulerte kriterier. Pa den maten ordnes og re-
organiseres sitatene i kategorier inntil deres grunnleggende mening er
definert og grensetilfelle er frasortert. Hver kategori illustreres med sitat.

Bowden valgte ikke ut «utvalgte sitat» som ble behandlet separat fra de

s Fenomenografi bygger pa den empiriske iakttakelsen at for hvert fenomen som
mennesker mgter finnes det kvalitativt forskjellige mater som dette fenomen erfares, opp-
fattes eller forstas pa. Fenomenografi er et forskningsomrade som beskriver slike for-
skjeller (Marton, 1981).
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intervjuene de forekom i. Nettopp for & ivareta kontekst, foretrekker han a
arbeide med hele utskriften hele tiden. Han kommenterer at han i sin forsk-
ning synes den tilnermingen som Marton skisserer med «cut-and paste
construction of the pool of meanings» (klippe-og-lime) gjor det vanskelig &
beholde kontekst for utsagnene, og at han selv arbeider med hele utskrifter
(Bowden, 1995, s.151).

Trigwell (1994) hevder at delene og helheten i en analyse definerer hverandre
dialektisk. Beskrivelses-kategorier konstrueres ved & gruppere deler av ut-
skriftene sammen, i henhold til likheter og forskjeller. Slik blir det pa noen
tidspunkt i analysen fokusert pa delene. Men for a se om disse delene faktisk
er deler av samme oppfatning, ma fokus rettes mot hele utskriften.

Det gjensidige forholdet mellom et utsagn og den intervjukontekst det er
gitt i illustrerer analyseprosessen som en spiralbevegelse, ogsa kalt den
hermeneutiske spiral (Kjeldstadli, 1999), hvor kunnskap er i stadig beveg-
else og utvikling. En har i utgangspunktet en forstaelse som revideres kon-
tinuerlig i mgtet med nye detaljer som igjen gir en dypere helhetsforstaelse.
Detaljene forstaes i lys av den helhetsforstaelsen en til enhver tid har; nye
detaljer gir ytterligere supplement til konstruksjon og utvikling av ny kunn-
skap.

Holter (1996, s. 18) sier at det ser ut som om

«forskerens egne assosiasjoner ved fgrste og annen gangs lesning er
den vanlige begynnelsen pa kategorioppstillingen. Den fprste
kategorilisten blir etter hvert omformet og presisert. Dette skjer gjen-
nom en prosess der forskeren bl.a. kontrollerer at teksten er «tgmt»
for muligheter. Man tar videre vare pd intervjupersonenes selvfor-
staelse; eksempler, fortellinger, metaforer og klisjeer trekkes frem.
Etter hvert blir kategoriene vevd tettere sammen med forskerens
teoretiske intensjoner. »

Spgrsmalet om nar man kan forlate den hermeneutiske sirkel og si seg
ferdig med kategoriutviklingen kan naturligvis ikke besvares generelt, det
vil veere et spgrsmal om nar tolkningene ikke synes a bringe noe nytt og
hvor det synes a vaere en god sammenheng i det en finner ved nye gjen-
nomlesninger.

En viktig kilde til & vurdere om man kan avslutte kategoriseringen er a
anvende kriterier for kategorisering. Fenomenografene’ Carlgren (1986)

7 Fenomenografene sgker a beskrive variasjon i leering som fenomen slik det erfares av
dem som lerer. Utgangspunktet for kategoriutviklingen er transkriberte intervjuer,
hensikten er a fa fram en empirisk grunnet beskrivelse av ulike mater & oppfatte
«omverden» pa. Carlgren (1986, s. 105) uttrykker det slik: «Beskrivningskategorierna,

og Sandberg (1995) har formulert klare krav til kategorisering, vi mener at
disse kravene vil vere gyldige for kategorisering generelt, og vil sammen-
fatte dem slik:

. Kategoriene skal gjenspeile det formal man har med forskningen.

. Alle kategorier skal avledes av ett klassifikasjonsprinsipp. Kategoriene
skal vaere gjensidig utelukkende, ingen enkelt enhet skal kunne plas-
seres i mer enn en kategori, de skal ha distinkte skiller mellom seg.

3. Kategoriene skal vare vel forankret i ramaterialet og alle eksisterende
oppfatninger skal gjgres rede for. De skal vaere uttgmmende, dvs. at
alle relevante detaljer i det materialet man undersgker skal kunne plas-
seres i en kategori.

4. Kategoriene skal vare uavhengige i den betydning at inkludering av en
viss informasjonsenhet ikke skal pavirke klassifikasjonen av andre in-
formasjonsenheter.

5. Kategoriene skal vare rike pa mening, de skal veere kommuniserbare

og meningsfulle

o =

Krav til gyldighet og palitelighet

Validitetsspgrsmalet bgr etter Kvales mening (1997, s. 164) fungere som
«kvalitetskontroll gjennom alle stadier av undersgkelsen.» Andreassen
(1998) drgfter forskersubjektivitet med utgangspunkt i nyere litteratur om
kvalitative metoder. Forskerens forforstaelse kan farge feltet og svekke
undersgkelsens validitet, men den kan ogsa utgjgre en kilde til innsikt.

Forskeren kan bruke sin bakgrunn og forhdndsforstdaelse av et felt
som en styrke som letter arbeidet med a utvikle forstdelsen av det
som skjer i feltet. (Andreassen, 1998, s. 46).

Det er viktig a klargjgre egne perspektiv, opprettholde bevisstheten om at
de er der og utnytte dem, samtidig som man er pa vakt mot forutinntatthet
i forhold til hva analysen skal frembringe. Ved & redegjgre for prosedyrer,
beskrive ngyaktig hvilke fremgangsmater som benyttes for a samle inn og
analysere data, og tilkjennegi avveininger og begrunne valg, ma forskeren
bestrebe seg pa a gjgre arbeidet ettersporbart * .

Ettersporbarhet betyr ikke at andre forskere skal kunne komme frem til de
samme resultater, men at de gjennom & lese skal kunne danne seg en opp-
fatning av hvordan arbeidet er utfgrt, de skal kunne fglge logikken, se
hvilke valg som er gjort slik at de kan vurdere troverdigheten i de re-

som svarar mot det essentiella i uppfattningarna, systematiseras i ett kategorisystem. Det er
beskrivningskategorierna som utgjgr resultaten i en fenomenografisk studie.»

s Det engelske audit betyr revisjon og audit trail oversettes med etterprgvbarhet eller etters-
porbarhet.
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sultater som presenteres. Lier (2004) gir en grundig redegjgrelse for
arbeidet med kategoriutviklingen i forhold til begrepet livserfaring, og
oppgaven er som helhet et godt eksempel pa ettersporbarhet i hele forsk-
ningspro—sessen.

Sandberg (1995) tar opp spgrsmalet om de kategoriene som produseres

gjennom en fenomenografisk tiln@rming er reliable. Han viser til Martons

poeng om at kravet om etterprgvbarhet kan forstas pa to mater:

* om uavhengige forskere kunne komme frem til resultater som stemmer
med den opprinnelige forskers kategorier, eller

* om uavhengige forskere kan gjenkjenne oppfatninger identifisert gjen-
nom forskerens beskrivelseskategorier.

Ifglge Marton som er referert til i Sandberg (1995, s. 157) er det bare
rimelig & kreve etterprgvbarhet i den andre betydningen. Forskerens funn
og beskrivningskategorier representerer et funn i seg selv, og funn trenger
ikke a gjentas (replikeres). Hvis andre forskere skal vare i stand til &
anvende kategoriene, ma det imidlertid veere mulig & oppna en hgy grad
av intersjubjektiv enighet om hvorvidt de er tilstede eller ikke.

Marton beskriver det & finne frem til kategorier som en form for oppdag-
else (jfr. omtalen av tolkning av kvalitativt materiale som en kunst og
kravet om kreativitet). Han papeker at oppdagelser ikke ngdvendigvis lar
seg gjenta pa samme mate. Fgrst nar analysen er avsluttet og man har fatt
en tolkning med fornuftig indre sammenheng kan andre forskere bringes
inn for 4 se om de kan bli enige om kategoriene finnes eller ikke.

Lysgaard (1982, s. 72) fremhever at kravet om intersubjektivitet
inneholder en oppfordring «til &pen diskurs som er spennende nettopp
fordi den ikke kan vare pluralistisk-tolerant i den forstand at enhver opp-
fatning kan veare like bra som en annen. Intersubjektivitetens domstols-
funksjon ligger i at man gjennom diskurs arbeider seg fram til forkastelse
eller godtakelse av et forskningsbidrag»®.

Reliabiliteten forstas ved at uavhengige forskere kan gjenkjenne
kategorier andre har kommet fram til Marton referert til i Sandberg
(1995). Larsson (1986) hevder at ulike kategorisystem kan beskrive
samme data, og at selv om kategorisystemet kontrolleres av en uavhengig

o Lysgaard definerer ikke diskursbegrepet. Her kan vi kort si at diskursen kan oppfattes
som en forlengelse av dialogen. Samtalen gar fra dialog til diskurs. Hensikten er ved makt-
fri, systematisk argumentasjon & komme til enighet. Diskursen er sa 4 si en konkurranse
med argumenter der malet er & overbevise hverandre og a bli enige — oppna konsensus
(samstemmighet). Diskurser kan vere vanskelige a fa til i praksis, deltakerne ma i utgangs-
punktet bli enige om hvilke kriterier som skal gjelde og hvordan de skal praktise—res ... En
diskurs i seg selv!

bedgmmer, kan denne skape et annet kategorisystem. Vi forstar det slik at
uansett om en oppdager eller konstruerer kategorier vil forskerens méter &
forsta tekst og kontekst basere seg pa kunnskap om emnet, slik at det er

vanskelig & forestille seg helt forutsetningslgse oppdagelser av kategorier.

Larsson (1986) uttrykker at det er nyttig om kategoriene anvendes som et
middel for & beskrive f.eks. fordelingen pa kategorier av ulike grupper
eller forandringen i en gruppes oppfatning som en fglge av utdanning etc.
Hvis man, etter & ha undersgkt innholdet i noe, undersgker utbredelsen av
dette, far vi en undersgkelse som minner om de som gjgres i en kvantitativ
tradisjon, men der kategoriene skapes med hjelp av kvalitativ analyse.
Kategorikonstruksjonen far status av et s@rskilt forskningsarbeid, som
leder til at kategoriene blir bedre, hvilket i igjen fgrer til hgyere kvalitet pa
sluttproduktet, ifglge Larsson.

Eksempler pa kategoriutvikling

Sandberg (1994) skulle undersgke hva slags kompetanse 25 yrkesfag-
lerere pa bilfabrikken Volvo hadde. Det finnes en rekke modeller og
teorier som beskriver slik kompetanse, men for ikke bare & fa bekreftet sin
egen teoretiske forstaelse, ville han (i en forundersgkelse) fokusere direkte
pa den kompetansen som ble anvendt for a utfgre de spesielle arbeidsopp-
gavene han ville undersgke. Han valgte ut syv yrkesfaglarere til intervju
av 1 1/2 times varighet. Spgrsmélene hans dreide seg om hva og hvordan,
ikke hvorfor, et bevisst valg for a fokusere direkte pa yrkesfaglerernes
egne erfaringer. For de intervjuede ble dette en anledning til & reflektere
over egne erfaringer og formidle dem til forskeren.

Analysen hans ble foretatt i to ledd; hvilke egenskaper larerne synes var
viktige, og hvordan de oppfattet sitt arbeid. Mens egenskapene var relativt
lette a identifisere, fant han to grunnleggende forskjellige oppfatninger om
opplering i yrkesfage. Den ene oppfatningen kalte han dirigerende,
leererne oppfattet at undervisning dreide seg om a dirigere og styre
studentenes lereprosess. Den andre oppfatningen, som han kalte stgt-
tende/radgivende, dreide seg om at lzrerne skulle stgtte og radgi
studentene i deres egen l&ring.

Resultatene av forundersgkelsen ble bekreftet gjennom hans videre forsk-
ning, de oppfatningene lererne hadde, var grunnleggende for bade maten
de utfgrte sitt arbeid pa og den kompetansen (egenskapene) de anvendte
for 4 fa til gnskede resultater.

v Han fant 20 egenskaper som ikke direkte samsvarte med de to oppfatningene han fant,
snarere fant han disse igjen pa kryss og tvers i materialet som delte gruppen i to oppfat-
ninger. Dette styrket ham i hans egen oppfatning om at forhandsdefinerte kategorier ikke
ga noen ny kunnskap i denne undersgkelsen (Sandberg, 1994, s. 23-24).

87



88

Marton og Siljo (1986) fant at universitetsstudenter anvender en av to
typer identifiserte strategier, dybde- og overflatelesning. Der dybdelesning
(djupinriktning) forutsetter en dialog med teksten, innebarer overflateles-
ning (ytinriktning) at mange studenter ikke forstar poenget med teksten,
fordi de bare memorerer teksten slik den framstér. Nar leseren hoved-
sakelig retter seg mot a pugge teksten, inntreffer det paradoksale at de
ikke klarer a huske den, noe som ofte gjor leringen mislykket. De som
ikke forsgkte & memorere teksten, husket den derimot sveert godt. Denne,
og annen fenomenografisk forskning som stgtter opp om disse resultatene,
presenteres i Askergi (1999).

I et forskningsprosjekt (Askergi & Hgie, 1993) undersgkte vi lereproses-
sene hos to kull studenter pa videreutdanning i Yrkespedagogisk ut-
viklingsarbeid. Vi gnsket a finne ut hvordan de utviklet sin
endringskompetanse gjennom & gjennomfgre pedagogisk utviklingsarbeid
pa sin arbeidsplass. Som et ledd i var tilrettelegging av leringsaktiviteter,
og som forskningsverktgy, utviklet vi mater a bruke loggskriving pa. Vi
argumenterer for at var mate & anvende loggoppgaver pa kan forstas som
langvarige intervju — hvor tema ble gjentatt og utdypet, og hvor
studentenes refleksjoner hele veien ble delt mellom dem og bidro til nye
refleksjoner. Over tid utgjorde oppgavene ulike tematiske innfallsvinkler
til endringskompetanse ved at studentene i loggene reflekterte over hva og
hvordan de lerte. Alle logger ble renskrevet, med opplysninger om opp-
gavens ordlyd, hvilke arbeidsprosesser som inngikk i den, tidspunktet den
var gitt og tallkoder for person. Dette gjorde vi fordi vi bade gnsket infor-
masjon og grunnlag for revisjon, men ogsa av pedagogiske grunner, for
den videre bruk i klassen.

For & eksemplifisere hvordan en kategoriutviklingsprosess som tar ut-
gangspunkt i logg/intervjumateriale kan forlgpe og hvor mange spgrsmal
den reiser, gjengir vi en beskrivelse av arbeidet med a utvikle kategorier.
Resultatet av forskningen var en typologi for endringskompetanse.

I analysen av materialet gikk vi fram slik:

1. Etter & ha avsluttet kull I i mai 1990 startet vi arbeidet med a lese loggene
for a fortolke dem. Vi diskuterte og prgvde oss litt hver for oss. En stund
lurte vi pa om skulle sette oss ned & finne ut av hva vi skulle se etter i les-
ingen, men bestemte oss ganske fort for & finne ut hva data kunne si oss
uavhengig av hva vi «kunne hape & finne, eller gnske vi fant spor etter».
Vi hadde derfor ved starten av analysen ingen antakelser om mulige
kategorier.

1 For ordens skyld gjor vi oppmerksom pa at vi hadde eksterne forskningsmidler, og at
omfanget av undersgkelsen ikke er representativ for krav til bachelorstudenten.

2 Vi startet med tusj i ulike farger og markerte utsagn vi mente inneholdt
fellestrekk. Med et utsagn mener vi et meningsfullt utsagn, en eller flere
setninger som uttrykker en mening. Vi métte ta stilling til hva som skulle
vere ett utsagn. Dette var ikke alltid opplagt, bade fordi mange skrev
stikkord eller ufullstendige setninger, og fordi andre gjentok meninger
med gradvis ulik vinkling. Etter hvert som vi utviklet kategorier, ble ut-
sagn alltid vurdert i forhold til kontekst, et enkeltord var bare meningsfullt
innen den sammenheng det ble nedskrevet i, og i forhold til individets
@vrige utsagn pa en gitt loggoppgave/en gitt dag. Det var en utfordring
med vart kjennskap til kontekst a avsta fra & legge mening inn i stikkords-
pregede logger da vi gjennomfgrte den fgrste kategoriseringen. Noen
ganger forekom flere meningsfulle utsagn innen en setning, og disse ble
kodet pa ulike steder i kategorisystemet. Ved starten av analysen ga
loggene lite mening. Gradvis kom mening frem, vi fant etter hvert
nermere 140 ulike kategorier. Problemet var ikke lenger & finne mening,
men 4 ta vare pa variasjonsbredden og nyansene!

3 Samtlige utsagn var med i kategoriutviklingen, og bare noen av disse
matte kategoriseres som uforstaelige/utolkbare. Ved denne fremgangs-
maten unngikk vi ogsa den lgpende seleksjon pa bakgrunn av vurdering
av relevans, som framkommer om man i den videre analysen bare be-
arbeider de utsagn som synes relevante for problemstillingen.

4 Etter a ha gatt gjennom hele materialet, og arbeidet med ca. 3000 utsagn,
la vi til side deler av loggbesvarelser som fa hadde skrevet, og besvarte
loggoppgaver vi hadde gitt som ikke sentrerte rundt endringskompetanse.
Pa dette tidspunkt begynte vi a lete etter og prgve ut dataprogram som
kunne handtere individuelle profiler over bakgrunnsvariable og
kategoritilhgrigheter innen hver enkelte oppgave/summert over oppgaver.
Dette fgrte oss til et Hyper-card program for koding av tekst12. Hvert ut-
sagn i materialet kunne merkes med kodenummer for person, oppgavens
nummer, utsagnets nummer, dato, kategorinavn og oversikt over hvilke
utsagn som ble forkastet.

5 Etter at dette programmet var utviklet, mars 1992, startet vi kodingen av
2562 utsagn. De 2562 utsagnene som ble kodet i typologien, er valgt ut
fra stgrst mulig overlapping i oppgavene som ble gitt til kull I og II, samt
ut fra hvilke loggoppgaver som ble besvart av flest mulig

6 Ved koding av utsagn inn i kategoriene ett ar etter at disse var utviklet, var
ikke var oppfatning av kontekst lenger sa fremtredende, og vi kunne se at vi
for enkelte utsagn hadde gjort oss skyldige i generering av beskrivelser.
Kodingen har vi stort sett gjort hver for oss pa ulike deler av materialet. Alle
kodinger er deretter gjennomarbeidet og korrigert i fellesskap. Det var et

2 Dette programmet er det ikke tilgang til lengre. Det er de siste arene utviklet systemer
for edb-basert ordning, gjenfinning og sammenknytting av tekstelementer. For en redegjgr-
else for og henvisninger til litteratur vedrgrende bruk av dataprogrammer for analyse av
kvalitative data, se Sivesind (1996)
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mal & bli enige om hvordan enkeltutsagn i materialet kunne kodes inn i de
kategoriene vi hadde funnet. Noen av utsagnene i loggene var rene saksopp-
lysninger (324), andre utdypet kontekst eller var uttrykk for stemnings-
rapporter (37), noen (37) var ikke tolkbare.

7 Programmet fungerte slik at vi kunne markere hvert utsagn med den sub-
kategori vi mente det tilhgrte. Denne kodingen bgd ikke pa problemer,
noe som tyder pa at forankringen i ramaterialet er god. Kodingen hjalp
oss til & foreta justeringer i kategoriene, utvidelser, omflyttinger og
sammentrekninger. Resultatet av denne kodingen ble overfgrt til en
datamatrise i Excel.

8 Den endelige analysen kunne foretas da vi fikk utviklet en utvidelse av
dataprogrammet. Dette ga oss mulighet til & fa utskrifter av alle utsagn
under hver kategori, og hver subkategori. Ved denne analysen kunne vi
redusere antallet fra 140 til 62 subkategorier, disse fordelte vi pa 12
hovedkategorier. Vi slo sammen eller flyttet utsagn slik at vi fikk redusert
flest mulig kategorier med fa utsagn. Nar flere subkategorier med fa ut-
sagn likevel ble beholdt, skyldes det at de bade er meningsbarende i seg
selv, og at de har framkommet ved kategorisering av et langt stgrre
materiale, og derved representerer det totale utfallsrom av kategorier vi
fant.

9 Etter at vi hadde gjennomfgrt koding av materialet, foretatt korrekturles-
ing og revurdert kodinger vi var uenige om, fikk vi ut tallmessige uttrykk
for fordelingen i kategoriene. Det viste seg at noen fa underkategorier var
tomme og kunne slgyfes. Samtidig sa vi muligheter for a sla sammen
kategorier som var meningslike nok nar vi sammenlignet utsagnene.
Andre underkategorier inneholdt svert fa utsagn, noen av disse kunne
flyttes til andre kategorier, mens andre underkategorier matte beholdes.
Noen kategorier var svaert omfattende, og en samlet vurdering av utsag-
nene i kategorien fgrte til at enkelte kunne flyttes. Den opprinnelige kod-
ingen ble stort sett opprettholdt, bortsett fra svarene pa en oppgave. Etter
nermere vurdering ut fra kontekst, ble utsagnene pa denne reorganisert. I
dette arbeidet fant vi ogsa en ny kategorigruppe. Vi oppdaget noen f3 feil,
og noen overtolkninger. Denne prosessen fgrte til i underkant av 200
omkodinger.

Som avslutning og trening — et lite eksperiment

Fa med deg en medstudent eller flere, finn frem til en tekst om laering dere

uansett skal lese. Let frem kategorier i teksten hver for dere, sammenlign
kategoriene dere er kommet frem til, se om dere kan bli enige om et
kategorisystem og vurder hvordan dette samsvarer med det dere kjenner
til av leeringsteori og begrepsapparat om tema l@ring. Anvend deretter det
kategorisystemet dere er kommet frem til pa en annen tekst om lering.
Reflekter over erfaringene med tolkningen i de to fremgangsmaétene, og
vurder hvorvidt de kategoriene dere har funnet er forskjellige eller like.
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Else Kokkersvold

Narrativ vitenskapelig forskning i samfunnsfagene

Stories have ontological status. We are always enveloped in stories.
The narrative for human beings is analogous to the ocean for fishes.
Heaven (1999, s. 301)

Sist gang Mari hadde praksis pa videregdende skole — grunnkurs helse- og
sosialfag, ble hun ganske overveldet av elevenes synlige manglende
deltakelse. Noen satt med nesen i et blad, noen var mer opptatt av
mobiltelefonen. Noen satt og sminket seg med lommespeilet tett opp i an-
siktet og et par stykker satt og gomlet pa mat fra elevbedriften. Hva hun
eller leereren hadde snakket om var tilsynelatende bare interessant for et
par av elevene. Hun var glad for at gruppen pa yrkesfagleererutdanningen
hadde funnet fram til en sa nyttig problemstilling. Det hun lcerte i dette
prosjektet ville hun ganske sikkert fa bruk for ndar hun engang ble ferdig
som leerer. Hun fglte selv hun var motivert for oppgaven. Problemstil-
lingen lpd som folger:

* Hvordan kan jeg som lcerer legge forholdene til rette slik at elevene blir
mer motiverte for leering i skolen?

Samtidig hadde hun lyst til d finne ut hvem elevene var — hva hadde gjort
dem slik? Hun hadde nok merket hvordan Lars i gruppen hadde sett pd
henne ndr hun foreslo dette med historier, litt overbeerende liksom. Han
syntes vel ikke det hgrtes vitenskapelig nok ut, akkurat som om det bare er
det som kan telles som virkelig teller i vitenskapens verden. Men Mari
visste at historier ogsa kunne vere vitenskap. Hun hadde bl.a. lest en bok
som pd en enkel og lettfattelig mdte beskrev den vitenskapelige metoden
som handlet om bruk av historier, som ble omtalt som narrativ metode
(Malterud, 2003).

Jommen skulle hun finne ordentlig ut av det til neste samling og overbe-
vise de andre om at det kunne veere vel verd a forske pa elevenes egne
motivasjonshistorier. Mari bestemte seg raskt. Hun feide det hun holdt pd
med ned i sekken med en brd bevegelse, festet blikket pa trappen opp til
biblioteket og gikk med bestemte skritt, fgrst mot BIBSYS’ sgkerverktgy,
deretter malbevisst langs hyllene og plukket med seg bgkene hun hadde
valgt ut. Hun la en bok av gangen i den nye, lille boksen som fotograferte
bgkene hun lante, trykket pa knappen. Hun kjente et lite blaff av lettelse og
mestring da hun fikk kvitteringen som hun la mellom permene pd en av
bokene. «Effektivt er det nok», tenkte hun, «men hva med den hyggelige
praten med bibliotekarene?» Hun kastet et lengselsfullt blikk ut av
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vinduene. Fargene gikk i hgstlige nyanser, himmelen var stor og bld over
slettelandskapet. Hun «skuttet» seg litt, kjente seg forngyd med sin boklige
fangst. Dette ville kreve sitt, heldigvis var det enda tidlig pa hgsten.

Innledning

Kjart barn har mange navn. I litteraturen finner vi flere begreper: His-
torier, fortellinger, beretninger, narrativer som pa sett og vis uttrykker det
samme. | den videre framstillingen vil disse begrepene brukes om
hverandre.

Det er ikke lett a finne en god norsk oversettelse pa ordet narrativ. Lundby
(1998) skriver at det n&ermeste vi kan komme antakelig er fortalt historie
eller historiefortelling. Begrepet narrativ forutsetter at noen forteller en
historie til noen som pa sin side oppfatter og tolker historien pa sin méte.
Narrativer oppmuntres og skapes i en bestemt sosial kontekst. Selv om
narrativen fortelles av noen, vil den preges av hvem den fortelles til, for-
holdet mellom fortelleren og tilhgreren og den bredere sosiale konteksten.
Narrativer kan sees pa som en metafor som sier at vi mennesker opplever
og erfarer vare liv gjennom de historiene vi forteller om dem. Historien
om vare liv gir rammen for erfaringene vére og lager derved forstaelige
rammer for de erfaringene vi far.

Narrativer betyr mye for oss. Vi fades inn i en narrativ verden, vi lever
vare liv gjennom narrativer som etterpa blir beskrevet i narrative termer.
Narrativene invaderer vart hverdagsliv. Byatt har kommet frem til som
beskrevet i Murray, (2003) at narrativer ligger i menneskets hjerte. Fortel-
lingene er like mye en del av den menneskelige natur som det & puste og
blodets sirkulasjon.

Mari fplte at dette var sant. Historier var hun vokst opp med. Noe av det
forste hun husket var bestemoren som fortalte historier fra da hun selv var
liten. Det var noe av det morsomste Mari visste. Nd tenkte hun at det
kanskje var fordi bestemorens barndom var sd annerledes enn hennes
egen, og at det var morsomt d tenke pa i forhold til hvordan hun hadde
det. Kanskje hun allerede som liten begynte d bruke historiene for a skape
mening og sammenheng i livet? Mari fortapte seg i minnene om bes-
temoren en liten stund, men rykket tilbake til natiden ved en plutselig lyd
utenfor. Historier ja, men hva skal til for at det kan kalles kalles narrativer
og ndr kan det kalles en vitenskapelig metode? Hun leste videre.

Narrativ tilnzerming

Historier, eller narrativer som det kalles i hermeneutisk vitenskapstradis-
jon, brukes pa ulike mater innenfor ulike fagfelt. Forskere fra noen fagfelt
har lang tradisjon pa & bruke denne tilnermingen: teologer, medisinere,
historikere, sosialantropologer, litteraturvitere.

Begynnelse og glemsel

A studere narrativer i sosiale vitenskaper dukket opp allerede pa begynn-
elsen av 1900-tallet. Da var det selvbiografiske beretninger fra ame-
rikanske indianerhgvdinger som ble samlet inn av antropologer. Noen tiar
senere kom sosiologiske undersgkelser av polske bgnders erfaringer etter
at de utvandret til USA. Tidlig pa 30-tallet blomstret denne sosiologiske
forskningstradisjonen ved Chicago-skolen som bidro med studier av
storbylivet og biografiske beretninger fra kriminelle. Noe av begrunnelsen
for denne tiln@rmingen var at «slike stemmer» fra en for forskeren (og
leseren) antatt ukjent kultur, gjorde det mulig a forbedre teorigrunnlaget
for forstdelsen av kriminaliteten samtidig som det ville gi mulighet for &
stille spgrsmal om kriminalitet fra den kriminelles synspunkt.

Etter storhetsperioden i 1930-arene ble den livshistoriske forsknings-
metoden mer eller mindre lagt til siden. Dette skyldes nok i fgrste rekke at
statistiske metoder fikk flere og flere tilhengere. Stgrre vektlegging av
etnografiske metoder, framfor alt deltakende observasjon som forstaelse
av menneskelig atferd, gjorde seg ogsa gjeldende (Goodson, 2000).

Nyorientering — narrativ forskning og teori
De siste arene har det fra medisinsk hold blitt introdusert begrepet

«narrative based medicine» til dels som en motvekt til «evidence based
medicine» (Malterud, 2003, s. 139-40).

Pa 1980 og -90 tallet ser det ut som interessen for narrativ tilneerming
vekkes til live igjen innenfor samfunnskunnskapene, og livshistorier kan
studeres i bl.a. sosiologiske, psykologiske og pedagogiske leerebgker sa
vel som i medisinsk forskning.

I sosiologien gir livshistoriene mening til ulike former for avvik (for ek-
sempel transseksualitet, yrkestyver med mer).

Fra psykologisk hold viser Murray (2003) til 3 klassiske tekster som
markerer den spesifikke narrative dreiningen:

* For det fgrste er det Theodore Sarbin som har kommet frem til som be-
skrevet i Murray, (2003) at vi gjgr mer enn a katalogisere hendelser, vi
lager hendelsene til historier. Narrativene innholder alltid hendelser, og
narrativer blir sosiale konstruksjoner som er utviklet i hverdagslige
relasjoner.

* For det andre er det Donald Polkinghorne som beskrevet i Murray
(2003). Hans bok apner opp for hermeneutisk filosofi, spesielt
arbeidene til Paul Ricoeur. Tankegangen er her at siden vi lever i en
midlertidig verden, trenger vi & skape narrativer for & bringe orden og
mening i en konstant foranderlig, flytende verden. Narrativene er viktig
for var selvoppfatning og identitet.
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* For det tredje er det Jerome Bruner (1990). som hevder at det er to
mater & tenke pa: den logisk-vitenskapelige og den narrative. Den
logisk vitenskapelige metoden baserer seg pa tall, klassifikasjoner og
kategoriseringer (positivismen). Den alternative narrative tiln@rmingen
organiserer hverdagshendelsene i en historiefortelling. Utfordringen er
a forsta denne hverdagstenkningen.

I kjglevannet av den narrative dreiningen og beskrivelsene av det post-
moderne samfunnet, dukker det opp terapiformer som er narrative i sin
tilnerming. Geldard og Geldard (2001) beskriver narrativ terapi som post-
moderne ved at terapien legger vekt pa menneskenes sterke sider og ikke
er problemorientert. En slik form for tilnerming er kortvarig og gir ras-
kere resultater enn tradisjonelle langvarige terapier. Begrensningen i
denne tiln@ermingen blir derfor at de retter seg mot det intellektuelle og
mindre mot det emosjonelle. For klienter i fglelsesmessig ubalanse kan det
bety at de ikke far hjelp med sine mer grunnleggende problemer. De peker
dessuten pé at denne tilnermingen krever bruk av spriket. De som ikke er
spraksterke eller har den intellektuelle kapasiteten som kreves kan gjgre
dem mindre mottakelige for denne terapeutiske tilnarmingen.

Fra pedagogisk hold har Goodson (2000, s. 48) i over 20 ar skrevet om
livshistorier til leerere. Han hevder at det & studere lerernes liv og arbeid
kan vere med & lgfte lererne fram fra en «forvisning til skyggetilverelse»
som skjer nar de stilles overfor «stadig nye lereplaner, l@rervurdering,
dokumentasjonskrav i undervisning, et skred av nye retningslinjer og nye
mgnstre for administrasjon og styring av skolen».

Dette passer jo godt med Polkinhornes arbeider, tenkte Mari. Vi har
verken tid til langvarige terapier og skolen har ikke for vendt seg til en
reform for den neste kommer.

Hun bestemte seg for a skrive litt oversiktlig om hva de ulike forfatterne
hadde skrevet om narrativer. Hun leste og leste sé alt nesten gikk i surr.
Hun prgvde imidlertid & lage sammendrag av det hun selv syntes var
viktigst.

Murray (2003, s. 114) skriver at en narrativ hendelse har tre komponenter:
begynnelsen, midten og avslutningen. Ofte er ikke avslutningen tydelig,
det blir tilhgreren/leserens jobb a fullfgre historien. Siden vi lever i en for-
talt verden kan vi «trekke pa» mer etablerte sosiale narrativer for & for-
klare en hendelse eller for a fullfgre en spesiell historie.

Malterud (2003, s.140) skriver at narrativer inngar i en egen littereer genre
som omfatter fortellinger som har et forlgp av hendelser. Hun skriver
videre at «hendelsene er organisert fram mot en slags avslutning, selv om
den ikke alltid forlgper kronologisk. Slutten kan for gvrig gjerne vaere
apen eller mangetydig».

Sarbin har kommet frem til som beskrevet i Murray (2003) viser til Kent
and Mary Gregen som identifiserte 3 strukturer som organiserer mange
narrativer. Det er den progressive hvor historien beveger seg mot et mal,
den regressive som reverserer historien og den stabiliserende hvor det
skjer lite forandring.

Bruner (1990, s. 43—47) identifiserte noen kjennetegn ved narrativer:

1. Eniboende sekvensering: En narrativ er sammensatt av en
spesiell rekkefplge av begivenheter, sinnstilstander og hendelser
hvor mennesker opptrer som personer eller aktprer. Det er
rekkefplgen av setningene som er uunnveerlig for forstdelse av
historien og ikke den enkelte setnings sannhet eller falskhet.
Rekkefplgen er ogsd npdvendig for a begripe rammen om his-
torien som igjen gir en mental beredskap for d tolke sekvensene i
en meningsfull sammenheng.

2. De kan veere virkelige eller oppdiktet uten at de mister sin kraft
som historie

3. De spesialiserer seg pd a binde sammen det alminnelige og det
eksepsjonelle. Med dette hevder Bruner at ettersom en kultur ma
inneholde en rekke normer ma den ogsa inneholde en rekke for-
tolkningsprosedyrer som kan gjpre avvik fra normene menings-
fulle. Historiene far sin mening ved d forklare avvik i forstaelig
form, ved a framfgre den umulige logikk.

Den umulige logikk, tenkte Mari, det md bety at nar avvikeren forteller sin
historie er avviket logisk for han eller henne, men det kan veere vanskelig
d forsta for tilhgrerne til historien. Hun leste videre:

Narrativenes spesielle egenskaper hjelper oss a forsta hvordan vi kon-
struerer virkeligheten, bringer sammenheng i det som skjer gjennom for-
tid, natid og framtid samt forsta det som er uvanlig eller avvikende.

Det unike med narrativ vitenskapelig metode, er vektlegging av den kunn-
skapen som skapes i mgtet mellom fortelleren og tilhgreren. Det er gjen-
nom var egen konstruksjon av narrativer vi starter a definere oss selv, &
klargjere kontinuiteten i livene véare og overbringe dette til andre. Vi er ak-
tive agenter i & velge det vi omgir oss med og det vi blir pafgrt. Prosessen
i forming av den narrative identiteten er dynamisk og foregér i en sosial
og personlig kontekst. Prosessen innebarer en kontinuerlig forandring.

En vanlig oppfatning er at narrativen har den skrevne beretningen som
modell, og at romanen eller novellen kan tjene som eksempel pa hva en
beretning er. Samtidig har det i de siste 10-arene vokst fram en bevissthet
blant samfunnsfaglige forskere og klinikere om at de beretninger som de
mgter, vesentlig skiller seg fra skriftlige beretninger. Det er den muntlige
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historien som studeres av samfunnsvitere, medisinere, terapeuter og
sosialarbeidere. En trykt eller skrevet historie skiller seg pd mange mater
fra en muntlig framstilt historie, for eksempel hva gjelder formell be-
arbeiding, verbale/ikke verbale aspekter i framstillingen. De mener det er
en risiko for at noe ved den muntlige historiens s@rpreg som gar tapt ved
skriftliggjgringen, om man ikke er klar over dette skillet (Hydén & Hydén,
1997).

De definerer videre to ekstremvarianter ved anvendelse av narrativer i
samfunnsvitenskapelig og medisinsk forskning. Den ene varianten er & be-
trakte narrativen som en avgrenset enhet innenfor rammen av den
pagéende samtalen eller spraklige framstillingen, for eksempel nar taleren
forteller «vet dere hva som hendte meg i dag da jeg ... «Denne typen for-
tellinger er innbakt i en annen tekst og krever derfor avgrensninger slik at
Iytteren vet hva som kommer og vet at hun/han skal Iytte og ikke avbryte.
En slik fortelling mé ogsa avsluttes og bringes over i dialogisk form.
Denne typen historier framkommer i hverdagslige situasjoner, for ek-
sempel nar familiemedlemmer eller venner samles. De kan ogsa framtre i
mer strukturerte situasjoner som i samtaler mellom lege-pasient eller
sosialarbeider-klient (Hydén & Hydén, 1997).

Den andre ekstremvarianten hvor narrativen tar mer form av en livshis-
torie, kan oppfattes mye bredere. En livshistore kan omfatte en hel rekke
med underhistorier som gjerne inkluderer presiseringer og innvendinger.
Her bruker bade den som forteller og den som lytter historien aktivt for a
binde sammen og tolke en rekke «spraklige hendelser» som en del av en
helhet — personens fortelling om sitt eget liv. Denne typen fortellinger
framkommer gjerne i ulike intervjusituasjoner: Anamnestiske intervjuer,
forskningsintervjuer, ansettelsesintervuer osv. (Hydén & Hydén, 1997).

«Elevenes beretning om sin motivasjon», Mari «tygget» pd ordene og
tenkte videre at ut fra disse ekstermvarientene til Hydén og Hydén, kunne
hun bade be elevene om d fortelle hvordan de var motivert for eksempel til
timen i sosialkunnskap og pa den maten lage en avgrenset fortelling. Men
hun kunne ogsd prove a skape en dialog med enkelte av elevene og
sammen med dem konstruere deres motivasjonshistorie i forhold til sosial-
kunnskap. Da kunne deres livshistorie danne rammen for hvordan forstd
deres motivasjon. Spgrsmdlet ble altsd a ga enten sveert avgrenset ut, eller
sveert bredt. Dette mdtte hun diskutere videre pa veiledning. Og hvordan
skulle hun bringe elevenes muntlige beretninger over til skriftlig tekst?
Hun leste videre.

Goodson (2000, s.98-99) hevder at det er et viktig skille som god pe-
dagogisk forskning ma ta hensyn til nar det gjelder narrativer. Han skiller
mellom «livsskildring» (life story) og «livshistorie» (life history). Med
livsskildring mener han personlige livsskildringer, historien jeg forteller

om mitt liv (og du om ditt). Dette er historien som individualiser og
personaliserer mens livshistorien er historien om livet mitt (og ditt) i en
stgrre sammenheng. Denne historien kontekstualiserer og politiserer (Ad-
landsvik, 2000, s. 9). Noe av Goodsons poeng er at livsskildringene vil
fglge den dominerende strukturen i samfunnet og fglger radende
maktmgnstre. Derfor ma vi ga fra livsskildringer til livshistorier, fra
narrative forlgp til & se konteksten de utvikles i. Det vil si at fortellingene
«lokaliseres» og kan sees som sosiale konstruksjoner ulgselig knyttet til
maktstrukturer og sosiale forhold. Ved a bruke den individuelle fortel-
lingen som utgangspunkt, kan forteller og tilhgrer samarbeide om 4 fa til
en erkjennelsesprosess som gjgr historien mulig a forstd i den sosiale
verden som de er oppstatt i.

«Dette virker logisk», tenkte Mari. «Det er klart at min livshistorie blir
forskjellig fra min bestemors, for tiden og samfunnet var helt annerledes
da. Derfor ma vel ogsa elevenes motivasjonshistorier bli preget av
samfunnet de lever i. Men hvor langt skulle hun trekke denne underspkel-
sen?» Hun syntes det pd en mdte var tre lag: Jeg kan forske pa narrative
historier om motivasjon som en avgrenset historie. Jeg kan forske pd
elevers livshistorier og se deres motivasjonshistorie i lys av hele deres liv,
og jeg kan til og med ta med samfunnsstrukturen der disse livshistoriene
konstrueres. Mari begynte a bli sliten, teorien begynte a svomme foran
gynene, og plutselig syntes hun ikke hun kunne noen ting.

Heldigvis hadde hun enda noen dager (uker?) til neste samling og bestemte
seg for a lese litt mer teori om narrativ forskning, bare ikke akkurat nda. Na
ventet andre gjpremdl hjemme. Neste dag var Mari igjen pd plass med sine
ldante beker. Na nar hun var blitt oppmerksom pd begrepet narrativ, syntes
hun at hun stgtte pa det overalt. Hvorfor var dette plutselig blitt sa sentralt?
Da hun utdannet seg som barne- og ungdomsarbeider var det da ingen som
snakket om narrativer, eller var det bare hun som ikke hadde fulgt med? Men
forst oppsummerte hun for seg selv:

Den narrative dreiningen bade i pedagogisk, samfunns- og medisinsk
vitenskap har altsa i grove trekk skjedd de siste 15-20 drene. Dreiningen
handler tydeligvis om a trekke fram historiens betydning for oss
mennesker. Historien, narrativen, er like viktig som a puste og som
blodets sirkulasjon. Vi fgdes inn i historier vi forteller dem om igjen, vi
konstruerer var forstaelse av hverdagen gjennom dem. Den narrative
dreiningen er en annen mate a tenke pa enn den som baserer seg pa 4 telle,
klassifisere og kategorisere.

«Utfordringen», reflekterte Mari videre «er d forsta livsskildringene, hver-
dagstenkningen. Og hvordan de pd en mdte speiler det samfunnet og den
maktstrukturen vi lever i».
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Videre kan narrativer forstdes som en mate vi mennesker bringer orden og
mening inn i en verden av konstant forandring nar vi reflekterer over vare
egne liv. Derved blir ogsa narrativer viktig for var selvoppfatning og var
identitet.

«Dette ma passe akkurat», tenkte Mari. «Hvis vi skal finne ut av hvordan
det star til med motivasjonen, kan jeg nesten ikke forsta hvordan vi kan
unngd d bruke narrativ vitenskapelig metode». Hun fplte hun hadde fatt
«taket» pa hva det dreide seg om, og var overbevist om at hun skulle klare
d formidle det hun hadde lcert til de andre. Men hvordan skulle de klare d
samle elevenes narrativer? Og skulle det veere elevenes individuelle his-
torier eller klassens? Hva sa litteraturen hun hadde funnet om det?»

Narrativer oppmuntres og skapes i en bestemt sosial kontekst. Selv om
historien fortelles av noen, vil den preges av hvem den fortelles til og for-
holdet mellom fortelleren og tilhgreren, forskeren og den bredere sosiale
konteksten. Selv om narrativer ofte er personlige eller individuelle fortel-
linger, kan ogsa grupper, kommuner, samfunn lage sine egne narrativer.
Slike grupper definerer sine narrativer, sin kollektive historie og skiller
den ut fra andre kollektiver. Disse kollektive narrativene overlapper med
personlige narrativer slik at individer kan definere seg som en del av en
gruppe (Murray, 2003).

«Derved kan vi godt forske bade pa den individuelle og klassens motiva-
sjonshistorie», tenkte Mari, «men hvordan har egentlig andre fagfolk
brukt narrativer metodisk?» undret hun.

Mater a bruke narrativer pa
Forskere fra forskjellige fagfelt bruker narrativer for a belyse teori og for a
tilfgre teorien ny kunnskap gjennom historiene som blir fortalt.

Som barne- og ungdomsarbeider visste Mari godt at noen barn og unge
trengte ekstra hjelp. Derfor var hun nysgjerrig pd hva den postmoderne
narrative terapien egentlig var for noe.

Narrativ terapi er en egen behandlingsform med sitt eget sprak. Ettersom
menneskene far erfaringer og tolker den inn i sin livshistorie, vil er-
faringene styrke den allerede foretrukne og dominerende historien.
Narrative terapeuter hjelper klientene med a dekonstruere problematiske
og ubehjelpelige historier for deretter rekonstruere mer brukbare historier
for dem selv og livene deres. Ved a hjelpe klienten & skape alternative his-
torier, ser terapeuten etter spesielle hendelser — spesielle situasjoner hvor
klienten ikke var influert av sin problemhistorie. Terapeuten bruker ogsa
prosessen til & eksternalisere problemene fra personen. Nér problemene
ikke defineres som en del av personens personlighet men som et ytre an-
liggende, blir de lettere a forandre pa. Den alternative historien (end-

ringen) vedlikeholdes ved at det involveres vitner som fglger med og ap-
plauderer den alternative historien som skapes (Geldard og Geldard,
2001).

Fra psykologisk stasted har Lundby (1998, s. 43) ogsa skrevet om hvordan
livshistorier, narrativer, kan brukes i terapi. Han skriver at i praksis er
terapi et spgrsmal om & hjelpe klienter til & oppna narrativ sannhet, til 4
skape historier som de kan leve etter og med. Om historien ikke er i over-
ensstemmelse med hva som faktisk hendte, eller om det blir en nyskriving
av historien, er ikke sé farlig. Det viktigste er at historien fungerer slik at
livshistorien blir mer sammenhengende og mindre smertefull

«Du verden», tenkte Mari, «dette var spennende! Hvilke historier er
dominerende for meg? Er det den flinke, pliktoppfyllende som sitter her en
solskinnsdag og leser teori mens jeg egentlig har lyst til @ komme meg ut i
marka, se pd farvene, plukke litt beer? Det er neppe noe problem for andre
at jeg gjpr jobben min, men er det et problem for meg?» Hun grublet
videre: «Men det er jo ikke i fprste rekke meg dette dreier seg om, det er
elevene som skal motiveres. Ma jeg fa tak i deres alternative motivasjons-
historie for d fa til en endring slik at de blir mer motiverte? lkke er jeg
terapeut, og ikke skal jeg drive terapi! Kanskje jeg er helt pa villspor?»

Mari klpdde seg i hodet, sank litt sammen, gikk for d ta seg en kopp kaffe
for d klare hjernen. I et plutselig lysglimt sa hun det — terapi er ikke forsk-
ning, men ndr forskere skaper terapihistorier og analyserer dem, blir det
vitenskap. Men man mad veere forsiktig og ha etiske retningslinjer pad plass
nadr det gjelder slik bruk av personlig materiale. Hvis jeg fplger forsk-
ningens etiske spilleregler (Askerpi, 2009) kan jeg samle motivasjonshis-
torier og fa dem til a passe inn i elevenes livshistorer. Metoden handler jo
om dialog og samarbeid, sd kanskje denne vitenskapelige metoden i seg
selv kan fa fram endring? Men ville ikke da den narrative metoden
samtidig bli et tiltak for d bedre motivasjonen? Kan en vitenskapelig
metode ogsd veere et tiltak for endring? Nok en problemstilling til veiled-
ning» tenkte Mari. Hun fplte seg forvirret og frustrert. Anspentheten krgp
inn i nakkeregionen. Hun bestemte seg for a la spgrsmdlet ligge og leste
og skrev videre om hvordan narrativer kan brukes.

En annen psykolog som bruker narrativer er Haavind (1993). Hun skriver
at hun bruker personers historier som ngdvendige hjelpemidler for & ut-
vikle den teoretiske forstaelsen. Hun er opptatt av at hennes egne forestil-
linger om for eksempel a vaere kvinnelig student, fungere som kvinnelig
leder, leve med en mann hun frykter vil mishandle henne, stadig ma kon-
fronteres med beretninger fra de som har slike erfaringer. I et slikt per-
spektiv viser hun hvordan kvinners historier kan analyseres og gi innsikt i
forstaelse av kjgnnsidentitet.
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Fra pedagogisk hold fant Mari bl.a. Skumsnes (2003) som har tatt i bruk
studenters narrativer for a belyse kriseteori gjennom deres egne voldsfor-
tellinger. Studentene fikk i oppgave & skrive anonymt ned en egen volds-
opplevelse eller en de hadde vert i nerheten av. De skulle bl.a. skrive ned
hva som skjedde og hvordan de reagerte. I tillegg skulle studentene ana-
lysere hverandres historier. Med forbehold om etisk varsomhet ved a
bruke personlig materiale, vurderte ca 76 % av de 72 studentene som
deltok i undervisningen at maten & arbeide med fortellingene pa var nyttig.

Som eksempel pa bruk av narrativ vitenskapelig metode kan ogsa nevnes
Mgller (2004) som bruker rektorers fortellinger til & forstd hvordan leder-
identiteten utvikler seg. Gjennom narrativ vitenskapelig metode viser
Mgller bl.a. hvordan rektorenes fortellinger om sin rolle og sin utvikling
av lederidentitet kan sees fra ulike teoretiske perspektiver.

Hun fant til og med en bok om lover og regler hvor bruk av narrativer ble
brukt til & finne fram til «lovlige» lgsninger for praktikere med ansvar for
andre (Kokkersvold, 2003).

Men hvordan hadde de gjort det? Hvordan hadde de samlet narrativene?
Mari ville gjerne vite hva hun matte passe pa, gjerne en liten «oppskrift».
Hun lette videre i litteraturen. Hun leste fglgende om & samle narrativer.

A skape narrativer

Murray (2003, s. 117) skriver at hovedkilden for narrativer er intervju.
Men i motsetning til strukturerte intervjuer som har en intervjuguide som
skal gjennomgées, er det narrative intervjuet laget for & sikre en detaljert
historie om en spesiell erfaring. Livshistorie intervjuet er den mest «ut-
videte» versjonen av det personlige intervjuet ettersom en prgver a finne
hvordan den enkelte historien gir mening til den intervjuedes eget liv.

Intervjueren bgr derfor fortelle at hensikten med intervjuet er a leere om
personens liv. Selv om dette kan hgres greitt ut kan det ogsa virke litt
voldsomt, og den som blir intervjuet kan bli engstelig og lite kommuniser-
ende. Det kan derfor hende at intervjueren trenger a mgte deltakerne flere
ganger for & vinne tillit og for & oppmuntre dem til & reflektere over sine
livserfaringer. Det er ogsa viktig at den som blir intervjuet er komfortabel
med intervjusituasjonen. Det kan vare hjemme hos dem selv, pa kontoret,
pa skolen — snakk og avtal dette pa forhand.

Bruk bandopptaker og prgv kvaliteten pa forhand. Sjekk elektrisitet,
batterier osv. Det er a vise respekt for den som blir intervjuet a forsikre om
at narrativen blir omhyggelig nedtegnet. Samtidig ma det informeres om
at lydbandene blir forsvarlig oppbevart uten tilgang for andre.

Forskeren bgr nedtegne sa mange detaljer som mulig fra intervju-

situasjonen. Dette er viktig nér en skal begynne analysen. Det er ogsa
viktig at intervjueren viser omsorgsfull oppmerksomhet, skriver ned
eventuelle kommentarer etter at lydbandet er skrudd av osv. Et viktig
hjelpemiddel for forskeren er a fgre en detaljert logg fra hvert intervju.
Denne kan inkludere demografiske opplysninger som for eksempel alder,
bosted, gkonomi.

Etter at intervjueren har forsikret anonymitet og hensikten med intervjuet,
vil den intervjuete ofte kunne bli for genergs med bade tid og historiefor-
telling. Forskeren kan virke som en spore til mer grundig refleksjon.

Mari tenkte at dette hadde hun lyst til. Hun hadde lyst til d ta fram
lydbandopptakeren og sette i gang med det samme. Sd kunne hun tenke
seg d snakke med hele klassen fgrst. Fortelle litt om historier og prove d fa
til en trygghet i klassen. Sd ville hun gjerne intervjue et lite utvalg av ele-
vene. Hun forsto at hun mdtte veere forsiktig, for, hva var det Malterud
hadde skrevet igjen? At narrativer skapes og fortelles av forteller og
tilhgrer samtidig som hennes egen innvirkning pd historien i ettertid madtte
overveies. Mari sanset seg, det hun hadde gjort hittil var d sette seg inn i
narrativer og narrativ vitenskapelig forskning. Hun forsto at narrativ
tilncerming ville bli tidkrevende, og det ikke var sikkert de andre hadde lyst
til a legge sa mye arbeid i dette. «Egentlig», tenkte Mari, «hadde det veert
innmari spennende om vi hadde gjennomfgrt prosjektet med hver var
metode. Sa kunne vi endre problemstillingen til noe slikt som:

* Hvilke konsekvenser vil bruken av ulike vitenskapelige metoder fa for
hvordan tilrettelegge for best mulig leering og motivasjon i skolen?

En slik problemstilling ville fokusere mer pa metodene, og det ville de
0gsd fa mye bruk for senere. Gar det forresten an d endre en problemstil-
ling underveis? lurte Mari pa, men nd fikk det veere nok for i dag

Gjennomfgringen — et eksempel pa hvordan fa fram en narrativ his-
torie

Mari hadde funnet ut at det ble for omfattende d ta for seg hele klassens
motivasjonshistorie og hadde derfor bestemt seg for a snakke med noen av
elevene. Hun hadde fortalt klassen om at hun var opptatt av motivasjon,
og ville gjerne intervjue noen av dem. Til sammen ble det 5 elever som
hun skulle intervjue. Pia var en som raskt hadde meldt seg frivillig — «like
greitt det som d surre bort tida etter skoletid» hadde hun sagt med et
skuldertrekk.

Mari var ngye med a fortelle hva hun skulle bruke intervjuet til, og hun lot
Pia stille de spprsmdlene hun ville. Hun hadde hele tiden i bakhodet at
hun pa en lite patrengende mdte mdtte overbevise Pia om at hun var
genuint interessert i hennes historie. Hun var seg bevisst pa hvordan hun
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lyttet, hvordan hun viste sin oppmerksomhet, hvordan hun oppmuntret, av-
brot, startet nytt tema og avrundet responsen, slik hun hadde lest det
skulle gjpres (Murray, 2003).

Nd satt de her, rett overfor hverandre. De hadde fdtt ldne et hyggelig kon-
tor pd skolen med hjprnebord, sofa og stoler. Det sto frukt i skdilen, og Pia
fikk tilbud om noe d drikke. De hadde sett pa bandopptakeren, Pia hadde
fatt hgre seg selv noen ganger og virket fortrolig med situasjonen. Det
virket som Pia hadde god tid, og Mari stresset heller ikke. Det fikk ta den
tiden det tok. A samle historiene var tross alt helt sentralt i den viten-
skapelige narrative metoden. Uten historier — ingen narrativ forskning ...

Mari startet forsiktig med a spgrre slik hun hadde lest. Her er noen av
spgrsmdlene:

e Jeg vil gjerne at du forteller litt om deg selv

* Har du alltid bodd der du bor ni eller har du flyttet rundt?

* Hvilken grunnskole gikk du pa?

* Du trenger ikke legge band pa deg, det er bare fint om du forteller sa
mye som mulig om deg selv.

Sporsmdlene hun stilte kom innimellom der det passet inn i Pias fortelling.
For det meste bare oppmuntret hun fortellingen videre med et «hmm» et
«ja?» et «hvordan da?» osv. Her er flere spgrsmdl og kommentarer:

* Hvordan opplever du at du er motivert for skolen?
* Er det noen fag du liker spesielt?

* Synes du det er hyggelig pa skolen?

¢ Er det noe du ville gnsket annerledes?

* Hvorfor tror du at det ble slik?

* Fortell litt mer om det. Kan du gi et eksempel?

Etter en times tid sa Mari at Pia etter hvert virket litt «<ubekvem», hun be-
gynte a «springe» i fortellingen, vekslet mellom hvordan ting har veert og
hvordan ting er. Avsporingene kom oftere. Mari tenkte etter hvert at hun
nok ma avrunde dette fprste intervjuet, og heller spgrre Pia om hun hadde
anledning til @ komme en gang til.

Det var viktig for Mari a fa tak i bakgrunnsmateriale fra dem hun inter-
viuet samtidig som hun ogsa mditte fa vite flere detaljer om den enkelte.
Hun syntes hun hadde blitt godt kjent med Pia og hennes historie. Dette
var viktig i forhold til analysen av narrativene.

Mari skrev ned viktige opplysninger samtidig som bandopptakeren surret
og gikk. Hun noterte ndr og hvor intervjuet fant sted. Pia var kommet
riktig i siget, hun snakket og snakket helt til hun hadde tatt pa seg ytter-

tpyet 0g vinket «ha det, sees» med et sjenert lite smil. Mari fortet seg d
notere det siste Pia hadde sagt, ettersom bandopptakeren var skrudd av.

Det neste mgtet fant sted uken etter, pa samme sted til samme tid. Det

hadde ikke veert ngdvendig, men det var slik det passet best for dem begge.

Mari hadde tenkt mye etter det forste intervjuet. Pias historie hadde gjort
inntrykk pa henne. Hun hadde oppfattet Pia som en ensom jente, en som
ikke hadde det spesielt hyggelig verken hjemme eller pd skolen. Det virket
ikke som hun hadde sd mange d snakke med, og Mari var redd hun skulle
komme til d bety mer for Pia enn hva som var etisk forsvarlig. Det jo var
forskning hun drev med, ikke terapi. Hun skulle ikke veere med d nyskrive
Pias historie slik hun forsto narrativ terapi gikk ut pd. Samtidig ble jo
Pias historie fortalt med henne selv som tilhgrer. Hvor gikk egentlig
grensen for dialog og pavirkning? Hun var ogsd redd Pia skulle utlevere
for mye av seg selv og familien, tenkte at hun mdtte veere sveert varsom i
forhold til hvordan hun «penset» samtalet dit hun gnsket. Hun tenkte
videre at hun madtte si til Pia at dersom hun ¢gnsket d snakke med noen om
problemene sine, visste hun om noen som hun kunne ta kontakt med.

Mari startet igjen forsiktig:

e I dag vil jeg gjerne vite hva som hendte fgr du kom til skolen i dag.
Kan du ikke fortelle fra du vaknet og helt fram til vi sitter her. Var det
noe spesielt du gledet deg til/gruet deg til?

Pia fortalte villig, og Mari syntes hun fikk et godt inntrykk av hvordan Pia
hadde det, og hvordan motivasjonen i forhold til skolen hadde endret seg
fra 1.skoledag og fram til i dag.

Analysen
Sa var tiden kommet for analyse. I narrativ forskning blir analysen delt i

to faser, den fgrste er deskriptiv og den andre er fortolkende (Murray,
2003).

Deskriptiv fase

Fagrste trinn er & transkribere historiene slik de framkommer pa lydbandet.
Mari syntes det tok uendelig lang tid, & fa med seg alle detaljer, pauser
kremting etc som framkom pa lysbandet. Det ble mange skrevne sider
som ble merket og lagt i en bunke.

En brukbar strategi videre er a lage et kort sammendrag av historiene som
vil gjgre det lettere a identifisere hovedrekkene i historien. Det blir lettere
a se hva som er begynnelsen, midten og avslutningen. Det er gjennom
denne prosessen det kan utvikles en ramme som de forskjellige
narrativene kan settes inn i. Selv om forskeren kan synes at all
summeringen av intervjuene kan vere kjedelig, er det viktig ettersom det
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gjor forskeren kjent med de forskjellige historiene. Det er ogsa viktig for a
utvikle et analytisk rammeverk som kan romme alle de narrative hend-
elsene. Likevel ma man hele tiden vare opptatt av om rammeverket er
adekvat og hvordan det evt. kan modifiseres.

Forstaelig nok er narrativ analyse ingen passiv prosess. Forskeren bringer
med seg visse antakelser og tro inn bade i intervjusituasjonen og i teksten.
Ricoeur som beskrevet i Murray (2003) definerer denne prosessen som «a
gjgre det til sitt eget som har vert fremmed». Det er ingen enveis prosess.
Ikke bare bringer forskeren visse ideer inn i narrativen, men samtidig
prgver fortelleren ogsa a overbevise tilhgreren om sin egen historie. Han
skriver: «Vi leker med et prosjekt, med en ide, vi leker sammen. Det som
er essensielt er «til og fra» i leken. Leken er derfor en slags dans, en be-
vegelse som bringer danseren bort.»

Istedenfor & bare lage et rammeverk og beskrive den narrative hendelsen,
krever narrativ analyse at forskeren «leker» med hendelsen. I gjennom-
fgring av analysen er det viktig & vere bevisst pa hvordan den teoretiske
antagelsen pavirker forskeren og samtidig veere apen for nye ideer og ut-
fordringer.

Kort sammendrag av Pias motivasjonshistorie:
Begynnelsen:

Pia hadde vokst opp sammen med begge foreldre og 2 eldre brgdre. De
hadde bodd i et romlig hus med hage i utkanten av byen. Pia forteller at
hun syntes det var fryktelig spennende da hun skulle begynne pa skolen.
Hun husker enda at hun leide moren sin hele veien og hvordan frgken
hadde hilst pa henne. De fgrste drene pa skolen hadde vert fine, hun
kunne ikke huske at det hadde vert sa mange lekser heller. Hun gjorde det
bra pa skolen og likte de fleste fagene Tilbakemeldingene var sveert
positive bade med hensyn til sosial og faglig fungering. Pias oppvekst sa
langt hadde vart god uten flere utfordringer enn vanlig for en som vokser
opp. Endringen kom da foreldrene skilte lag for noen ér siden.

Midten:

Da Pia gikk fgrste aret pa ungdomsskolen hadde foreldrene skilt seg, noe
som medfgrte at foreldrene flyttet til hver sin mindre leilighet. De bodde
ikke s langt fra hverandre, og Pia syntes hun hadde god kontakt med
begge to. Pia mistet imidlertid mange av venninnene sine da hun hadde
flyttet for langt unna sitt gamle hjemsted til & opprettholde kontakten. Det
var vanskelig & komme inn i miljget pa den skolen hun flyttet til. Under-
visningen var annerledes enn hva hun var vant til, og de leksene hun
hadde snakket med venninner om fgr, hadde hun plutselig ingen & snakke
med om. Foreldrene var for det meste opptatt.

Pia: det var ordenlig kjipt at de skilte seg. Akkurat som alt raste sammen
og jeg fikk sa mye vondt i magen. Skolen blei ikke viktig, jeg
tenkte hele tiden pa hvorfor de ikke var glad i hverandre mer.
Kanskje de ikke var glad i meg heller.

Mari: ja?

Pia: og sa lurte jeg pa om det hadde noe med meg a gjore. Hvis jeg bare
hadde hjulpet litt mer til og sann. Gjort litt mer av det dem ba meg
om. Men brgdrene mine gjorde heller ikke noe sarlig hjemme.

Mari: nei?

Pia: gutter vet du ...

Mari: hmm

Pia hadde sgkt pa studieretning helse- og sosialfag og var kommet inn der.
Nar hun var ferdig ville hun begynne a jobbe sa fort hun fikk arbeid. Hun
var sliten og lei av skole, syntes det var for mye teori og for lite som hun
hadde bruk for for & klare seg selv.

Begge foreldrene hadde etter hvert fatt nye samboere, den ene broren var i
det militeeret, den andre hadde tatt et friar og var pa reise verden rundt. Pia
folte seg alene og til overs. Lyspunktet i tilvaerelsen, var en kjereste hun
hadde fatt sist vinter. Han var riktignok ikke «mors beste barn», ikke gikk
han pa skolen, livsopphold fikk han pé sosialkontoret, og han bade rgkte
og drakk. Han sa positivt pa livet som det var, han slapp a jobbe og slite,
hadde frihet til & leve som han gjorde. Pia likte han, han var morsom og
snill. Av han laerte hun at det gikk godt an a klare seg uten altfor mye
skolegang. Hun hadde faktisk vurdert & kutte ut hele skolen og flytte
sammen med kjaeresten.

Slutten:

Mari: men du sluttet ikke, gjorde du vel?

Pia: nei, men jeg tenkte pa det mange ganger.

Mari: A?

Pia: ja for alt var sa kjipt.

Mari: nar du tenker tilbake, hvorfor fortsatte du tror du?

Pia:  vet ikke helt, men en av lererne sa til meg at jeg som har et sa godt
hue, burde sannelig sta pa, sa kunne jeg komme langt. Lareren
virket som hun virkelig brydde seg om hvordan det gikk med meg.
Hun liksom sa meg.

Mari: Det ma ha vert en viktig hendelse for deg! Det ma ha vert godt 4
mgte en som trodde pa deg!

Pia: Jeh

Dette hadde snudd skolesituasjonen, Pia ville ikke skuffe lereren som
hadde brydd seg om henne. Na gikk det mye bedre, snart skulle hun ut i
praksis og det gledet hun seg til.
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Mari: og kjeresten da?

Pia: det er ikke sd mye tid na. Jeg har mye a ta igjen hvis dette skal ga
bra. Dessuten — han er mye eldre enn meg da ...

Mari: hmm

Pia: og jeg er ikke sann som ikke vil klare meg selv. Jeg vil ha utdann-
ing og jobb. Og jeg vil kjenne flere fgr jeg blir samboer med noen.
Mamma og pappa gifta seg tidlig, og du ser jo hvordan det gikk ...

Mari: jaa

Liten pause.

Mari: sa du er skikkelig motivert na da?

Pia: mm, det blir ggy med praksis. Vi skal jobbe i en barnehage, det blir
a lere i det virkelige livet det.

Mari: hva med teori da, trenger du noe av det for & passe barn?

Pia: ja,er’u geren, jeg ma jo kunne litt psykologi og sann, ellers kan jeg
jo mishandle onga. Men det er morsommere & lese fag man har bruk
for i praksis da.

Mari: mmm

Fortolkende fase

Det andre trinnet er & forbinde narrativen med den bredere teoretiske
litteraturen som brukes for & fortolke historien (Murray, 2003). Det er na
forskeren gar «bak» de deskriptive frasene for & utvikle en tolkning. Dette
fordrer en nerhet til den narrative hendelsen og den relevante litteraturen
slik at en kan begynne a binde dem sammen. Denne fasen kan fgre til at
en begynner a merke av spesielle hendelser som illustrerer teorien. Murray
skriver for eksempel at vi kan vere interessert i hvordan bestemte
mennesker takler spesielle kriser i livet sitt. Nar man leser narrativen vil
det sentrale fokuset vaere hvordan fortellerne beskriver forskjellige kriser i
livet sitt, hvordan de sgker og benytter stgtte, hvordan de orienterer his-
torien til lytteren. Hver historie blir undersgkt i forhold til de spesielle
narrative elementene — hvordan elementene i narrativene er bundet
sammen, hvilke tema som betones og hvilke metaforer som brukes.

I narrativ analyse er det spesielt viktig hvordan narrativen struktureres og
organiseres. Det har vart utarbeidet spesielle skjemaer for a fa tak i
narrativens kvaliteter (Murray, 2003). Slike skjemaer er imidlertid viktig a
bruke pa en fleksibel méte slik at ikke skiftningene i narrativen gar tapt.
For eksempel kan en narrativ starte med en progressiv struktur som sé
gjennom kamp og smerte overkjgres av en regressiv struktur. Som ek-
sempel nevnes at mennesker som i sitt yrke er mobile og fremadskridende
1 sin karriere vil presentere en progressiv karrierehistorie, men hvis de
plutselig mister jobben vil de kunne utvikle regressive strukturer i his-
torien med mindre de klarer a redefinere sine mal. Denne redefineringen
av mal blir et vendepunktet i narrativen. Det er i dette gyeblikket for-
telleren ser verden pa en ny mate, i et annet lys.

Forskeren kan ogsa involvere den som blir intervjuet i fortolkning av
narrativen. For eksempel kan man be dem se over transkriberingen av
intervjuet eller sin personlige journal og & belyse bestemte trekk av inter-
esse, for pa den méaten a utvikle et kodet skjema. Fra dette overblikket kan
de, enten som individ eller som deltaker i gruppe, begynne analysepro-
sessen. Forskeren kan ogsa bruke studiet av den narrative hendelsen som
begynnelsen pa en refleksjonsprosess.

Mari kunne med andre ord velge d la Pia hgre lydbdndet, lese utskriften
og reflektere rundt innholdet. Hun kunne ogsa la de gvrige deltakerne i
prosessen analysere narrativen. Det ville for eksempel veere mulig d la de
5 elevene som Mari hadde intervjuet, sette seg sammen og reflektere over
sin egen motivasjon og sine felles erfaringer. Mari fant imidlertid ut at i
dette prosjektet ble det for liten tid til en slik prosess. Det hadde veert inn-
mari spennende, men det fikk vente til neste prosjekt.

Hvis narrative hendelser utvikles i grupper, er det viktig a notere hvordan
den kollektive historien utvikles. Det & identifisere kollektive termer som
«vi» 0g «o0ss» kan vare brukbare for & identifisere slike sosiale narrativer.
Termer som «de» og «dem» kan ogsa veare nyttige her. Slike termer kan
ogsa forekomme i individuelle narrativer og utvikles i kontrast til det
kollektive «andres» historie.

Forskeren kan ogsa vurdere den personlige, den mellommenneskelige,
gruppens og den sosiale konteksten. Den personlige konteksten fokuserer
pé hvordan narrativen «tegner» den enkeltes erfaringer, mens det mel-
lommenneskelige og gruppefokuset tar i betraktning tilhgrerne og rekon-
struksjonen av narrativen. Den sosiale konteksten tar i betraktning den
bredere sosiale livshistorien som strukturerer hverdagshendelsene. Mens
det er vanskelig a integrere alle kontekstuelle nivaer i en enkelt analyse,
kan oppmerksomhet i forhold til et eller flere nivaer vare sarlig viktig for
a forsta strukturen i visse narrative hendelser.

For Mari ble det i forste runde nok a analysere Pias historie.

Pias historie sett i teoretisk perspektiv

1. Begynnelsen: livet fgr skilsmissen og oppbruddet fra nermiljget. Livet
var fredelig, omgivelser og mennesker vennligsinnet og kontaktbrudd
hadde liten plass i Pias liv.

2. Midten: hoveddelen av historien sentrerte rundt miljgskiftet og for-
eldrenes skilsmisse. Fra & vise en barndom i god utvikling (en progres-
siv retning), fgrer oppbruddet til en endring hvor historien utvikles i
regressiv retning. Pia er i ferd med & droppe utdanning og a involvere
seg i et samboerskap hvor avhengighet av sosiale ytelser ble sett pa
som helt greitt.
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3. Slutten: Dette involverer & se tilbake pa forstyrrelsen i livet; hvordan
Pia begynte a redefinere seg selv som en flink jente, hvordan forvent-
ningene til livet og erfaringene forandret seg. Motivasjonen for a full-
fore skolen er der. Historien blir progressiv igjen. Pia har gode
muligheter for & klare seg bra framover.

Forskeren kan bruke forskjellig teori for a gjgre historien forstaelig. Holl-
way & Jefferson som beskrevet i Murray (2003) sammenligner prosessen
med a finne teori med det a kaste en stein i vannet. En passende teori vil
spre sine ringer gjennom hendelsen og dpenbare trekk i historien som kan
ha blitt oversett ved bruk av en annen teori.

I historien om Pia, ble foreldrenes skilsmisse og oppbrudd fra naermiljg en
sentral faktor i forhold til hennes motivasjon. Det finnes en mengde
litteratur som omhandler hvorledes skilsmisser kan virke inn pa barn,
krisereaksjoner som kan oppsta og konsekvenser for skoleresultater. Det
finnes ogsa en mengde litteratur om omhandler hvordan vennegruppen
(eller mangel pa venner) virker inn pa den psykiske helsen og pa skole-
prestasjoner. Og ikke minst, det finnes en mengde litteratur som om-
handler hvordan lering skjer best, valg mellom induktive og deduktive
leeringsmetoder og hvordan lereren som person kan fa betydning for
elevers motivasjon og selvfglelse. Her méa forskeren foreta avgrensninger
og valg som begrunnes.

Mari syntes hun forsto mye mer av hvorfor flere elever hadde veert sa
ukonsentrerte og virket sa lite motiverte nd. De hadde alle med seg sin his-
torie, og disse virket inn pd hver enkelt elev og pavirket samspillet mellom
dem. Pias historie viste henne at manglende motivasjon neppe var noe
awvik, men heller en mdte d reagere pd i en strevsom livssituasjon. Jo,
Bruner hadde rett i at historier kan forklare avvik.

For Mari ble det viktig d se helheten. Av Pias historie hadde hun lcert at
det var sammenheng mellom Pias livssituasjon og skolemotivasjon, men
det var ogsd en sammenheng mellom hvordan skolen organiserte sine
leeringsarenaer og leererens personlige engasjement og hennes motivasjon
for a fullfpre skolen. Kanskje var det ogsd slik at Pias gode oppvekst de
forste arene hadde styrket henne i hennes personlige utvikling slik at hun
lettere kunne identifisere seg med en som lykkes og som klarer? Ogsd her
finnes mye litteratur om hvordan tidlig barndom innvirker pa hvordan
man senere i livet mester kriser.

Pias historie kan ogsa forstaes ut fra den bredere sosiale konteksten. Som
mange andre barn i var tid, opplevde hun at foreldre ble skilt. Det finnes
mye statistikk og forskning om familiens situasjon i dagens samfunn, om
levekar, mobilitet med mer. Derfor kan Pias motivasjon godt forstées ut
fra hennes livsskildring av sitt eget liv, men ogsa ut fra hvordan hun ble en

representant for et samfunn som bidrar til opplgsning av familier som ofte
medfgrer flyttinger og kontaktbrudd.

Hvilke maktforhold er det som styrer denne utviklingen, tenkte Mari. Er
det kapitalkreftene? Det er i alle fall ikke solidaritetssamfunnet og
omtanke for barn og unge som vokser opp!

Det vil fgre altfor langt & gé inn i denne litteraturen her, men herved opp-
fordres lesere som er opptatt av motivasjon til & gjgre det! Det forer for
langt & dikte opp de fem historiene som Mari ble kjent med, og som hun
med spenning startet a analysere. Det forer ogsa for langt & beskrive
hvordan hun langsomt bygget opp en forstaelse av hvorfor akkurat disse
fem elevenes motivasjonshistorie var blitt som den ble og hvordan de
viste bade felles og forskjellige trekk.

Avrunding

Narrativ forskning i samfunnsfagene er mangfoldig og i utvikling. Malet
er a fa fram de underliggende strukturene i den narrative fortellingen som
former ikke bare maten vi forteller om egne og andres handlinger, men
ogsa var egen identitet.

Ulikt annen kvalitativ forskning som bryter intervjuene ned i temaer, er
malet for den narrative analysen a ta med hele den narrative hendelsen,
hvordan historien er strukturert og hvordan den kan forbindes med den
bredere, sosiale konteksten.

Mulighetene for & finne kunnskap som gir mening i narrativ forskning er
mange. Det er imidlertid fort & ga seg bort i mylderet av informasjon nér
en blir deltaker i andre menneskers narrativer. Det er ogsa fort & ga seg vill
i ulike teoretiske forstaelsesmater. En ma hele tiden spgrre seg selv hva en
prover a forsta, veere lyttende til fortellingen og bevisst sin egen pavirk-
ning ettersom historien skrider fram. Som i all forskning er etiske normer
viktige.

Dette kapittelet er skrevet i narrativ form. Hvordan det gikk med Pia er
apent. Om Mari fikk til sitt prosjekt er ogsa apent. Fikk hun til & «leke»?
Fikk hun til «dansen» som Ricoeur beskrev? Historien om Pias motiva-
sjon er konstruert. Det er ogsa historien om Mari som i en stu-
diesammenheng leser seg til kunnskap om narrativer, og som
gjennomfgrer en narrativ vitenskapelig tiln@erming til Pia. Dette er gjort i
trdd med Bruners pastand om at ett av narrativens kjennetegn er at den
virker like sterkt enten den er sann eller usann.
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Veslempy Egede-Nissen og Ingrid Ruud Knutsen

Narrativer som metode 1 bachelorprosjekter i
sykepleieutdanning

Bakgrunn

Doturen

Jeg gar for a hjelpe Selma med d fa stelt seg for legevisitten. Hun er pd vei
ut av senga med hjelp, fordi hun md pd do. Flott, tenker jeg, nd fdar hun
stelt seg pa badet samtidig. Hun er veldig stiv og det er vanskelig for
henne a gd. Selma vil gjerne at jeg kjgrer henne, men jeg sier at hun
trenger d fd beveget seg den korte veien til badet. Det er jo en av de fd
mulighetene hun har til a fa veert i aktivitet. Hun sier at da kommer det til
a ga i «buksa». Jeg sier at vi er jo snart framme og tenker ved meg selv at
hun har jo bleie. Vel framme ved toalettet hjelper jeg henne av med buksa.
Hun har lgs avfgring i bleien og idet hun skal til a sette seg pd toalettet
klarer hun ikke holde igjen mer. Noe havner i do, noe pa klosettringen,
noe pad gulvet og litt pa klerne hennes.

Hva fplte hun om det? Hun ga selv ikke uttrykk for det. Jeg kom ikke til d
sporre, fordi jeg var sa opptatt med a planlegge stellet pa en fornuftig/ ef-
fektiv/malrettet/hensiktsmessig mdte. Fgrst ndr jeg skriver dette gar det
opp for meg at det var maktmisbruk. Hvordan kunne jeg? Og jeg som
trodde at jeg var sd bevisst pd d ivareta pasienters autonomi. Jeg som
trodde at jeg var sa bevisst pa d ikke misbruke det asymmetriske forholdet
mellom sykepleier og pasient. Her har jeg altsa gatt rett i fella, selv.
«Veien til umoral er brolagt med de beste hensikter». Burde jeg ikke tatt
hensyn til bekymringen hun uttrykte pd vei til toalettet? Hva gjorde denne
hendelsen med hennes selvfplelse? I lys av Orem" hadde jeg blandet
sammen universelle egenomsorgskrav og blitt blind for at behov kan
kollidere. Jeg kunne oppmuntret henne til a ga senere, samtidig som jeg
visste at det var bestilt prekestol til henne. (Sykepleierstudent i annet ar av
utdanningen, medisinsk avdeling).

Horsdal som beskrevet i Korsbk, (2000) sier at a fortelle om noe handler
om a ha en kroppslig erfaring som ikles en spraklig drakt. En bevegelse
fra noe, til noe annet. Dette utsagnet vil vi formidle som et spgrsmal:
hvordan skal vi lgfte fram det mangfold som finnes av menneskelige er-
faringer? Hvordan kan disse fa en spraklig drakt slik at studenten kommer

5 Dorothea Orem. Amerikansk sykepleieteoretiker, kjent for sin egenomsorgsteori som er
pensum for sykepleiestudenter i Bachelorutdanningen
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fra et stasted til et annet. Fra & handle «hals over hode» til en reflektert
praktiker og profesjonell sykepleier?

Som lerere i sykepleierutdanningen har vi bade menneskelig og faglig
glede av a veere tilhgrere og veiledere nar sykepleierstudentene forteller
historier fra pasientarbeidet i sykehus, hjemmesykepleie eller sykehjem.
De forteller ofte spontant om seg selv og sin egen mestring eller mang-
lende mestring, i en pasientsituasjon. Etter hvert har vi undret oss over
hvor det blir av de gode pasienthistoriene studentene erfarer i sin
pasientnare, praktiske opplering. Det kan se ut som de situasjonene
studentene erfarer i relasjon til pasienter gjennom tre ar for far for liten
betydning nar de skal skrive oppgaver der det kreves generelle regler for
oppgaveskriving og akademiske krav til presentasjon av teoretisk kunn-
skap. Som lerere gnsker vi & hjelpe studentene til a lpfte disse historiene
ut av gyeblikkets situerthet slik at de kan danne grunnlag bade for reflek-
sjon over praktisk erfaring og teoretisk lering og kunnskapsutvikling i
sykepleiefaget.

Vi gnsker her a presentere en metode som hjelper studenten med & lgfte
innholdet fra den sammensatte og uoversiktlige, konkrete, praksisrelaterte
historien til en mer teoretisk, reflekterende oppgave i skriftlig form. En
skriftlig oppgave skal tilfredsstille kravene til oppgaveskriving i form og
innhold. Kravene bestar i at studenten skal skrive oppgaver som fremstar i
en ryddig og systematisk form. Den inneholder innholdsfortegnelse, inn-
ledning, problemstilling, avgrensning, begrepsavklaring, mm (Dalland,
2000). Med utgangspunkt i den situasjonsbaserte historien skal studenten
utarbeide eller velge en problemstilling, han/hun skal avklare sentrale
begreper teoretisk.

De formelle kravene til oppgaveskriving kan virke strenge. Kravene kan
bidra til at de gode fortellingene drukner i formelle krav til skriving. Det
var dette vi som lerere oppdaget da vi satt og sensurerte eksamensopp-
gaver. Studentens erfaring om «Doturen» fikk for liten plass i den store
eksamensoppgaven. Vi ma legge bedre til rette for at studentene kan bruke
sine erfaringer slik at de Igftes frem og far betydning i deres fagutvikling.

Var artikkel hviler pa Else Kokkersvolds presentasjon av narrativer og vi
fokuserer derfor direkte pa narrativer innenfor sykepleiefag- og yrke. Vi
oppfordrer sykepleierstudentene til fgrst a lese hennes artikkel. Narrativer
har veert brukt og brukes pé ulike nivaer pa forskjellige sykepleieutdann-
inger i Norge og internasjonalt. Et tilfeldig sgk pa databasen OVID,
sgkeord narratives gir 1260 sgkeresultat, ogsa nar sgket avgrenses til &
gjelde dagens situasjon. Det kan derfor vere pa sin plass a gjgre rede for
narrativer som metodisk tilneerming til & skrive bachelorprosjekter eller
andre prosjekter i sykepleierutdanningen.

Vi vil derfor presentere hele fortellinger som vi har fatt fra studenter og
fatt lov til & bruke i denne artikkelen

Hensikten er & lgfte frem historieskriving som en bevisstgjgrende og sterk
erfaring nar studenten skal l&re 4 integrere en mangefasettert praksis-
verden med en mer oversiktlig og systematisk fremstilt litteratur- og
teoriverden. Vi gnsker at studenten skal arbeide med kunnskapsutvikling
gjennom refleksjon over egen praksis i ulike omrader i det kliniske felt.

Studentene skal ogsa ha kjennskap til narratologi som en metode innenfor
den hermeneutisk vitenskapelige tradisjon og lere de grep som bidrar til at
metoden brukes faglig og etisk forsvarlig.

Narrativers historie og betydning i sykepleiefaget

1 1984 utkom Patricia Benners bok som beskriver et forskningsprosjekt i
klinisk sykepleie, i en tid da fagets streben etter vitenskapelig legitimitet
truet med & stenge praktikerne ute fra kunnskapsutvikling. Ved & lgfte
fram sykepleiernes egne historier bidro Benners bok til a forankre fagets
praktiske fundament som grunnlag for profesjonell kunnskapsutvikling.
Som amerikansk professor og forsker i klinisk sykepleie gjennom flere
tiar, fikk hun na ogsa europeisk og norsk gjennomslag for sitt arbeid med
at sykepleiernes kompetanse utvikles gjennom pasientfortellinger. Disse er
forankret i sykepleiernes praksis i samhandling med ulike pasienter og
deres behov for pleie og behandling. Benner introduserte begrepet
paradigmesituasjoner. I norsk oversettelse kalles de henholdsvis mgnster-
eksempler (Konsmo, 1995) eller forbilledlige eksempler (Martinsen,
1990). Slike fortellinger omhandler refleksjoner og inneberer at erfaringer
bidrar til kvalitativt bedre yrkesutgvelse. Sykepleieren har lert noe helt
nytt i arbeidet med pasienten, en stgrre kompetanse og nye perspektiv pa
pasientens behov, enten det gjelder medisinsk behandling, eller andre til-
tak av vesentlig betydning for pasientenes helse. I tillegg til disse, har
ogsa Krogstad og Foss (1997) vist betydningen av & formidle sykeplei-
epraksis gjennom sykepleiefortellinger. De har samlet inn fortellinger fra
erfarne og kyndige praktikere i den hensikt & bryte med tradisjonell teori-
undervisning og bidrar pa denne maten til en mer induktiv formidling av
sykepleie. Fortellingen knyttes til ulike teorier som er relevant for bade
sykepleierstudenter i Bachelorutdanningen og for praktikere.

Parallelt med Benner (1984) har den norske sykepleieren og filosofen Kari
Martinsen utrettelig arbeidet med sykepleiens praktiske kunnskapsforank-
ring og verdigrunnlag. Fra tidlig 1970-tall og fram til i dag har hun
arbeidet i opposisjon mot a bringe bedriftspkonomiske krav inn i omsorgs-
arbeidet med alvorlig syke og eldre mennesker, og for & bidra til forskning
og anerkjennelse av sykepleiens praksisfortellinger. Gjennom sine
filosofiske arbeider har hun bidratt til at det fortellende, levende og
mangetydige hverdagsspraket kan skape innsikt og forstéaelse for og i
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sykepleierpraksis. Innenfor denne tradisjonen finner vi ogsa Marit
Kirkevold (1993) som vi ogsa vil referere til i denne artikkelen. T 1992
utga Dansk Sygeplejerad ved Anne Vesterdal ut en antologi om fortellin-
ger fra sykepleien. I denne boka blir 63 fortellinger presentert. I ameri-
kanske sykepleietidsskrifter finner vi en rekke artikler om bruk av
narrativer i ulike kontekster for a utvikle kvalitativ god sykepleie gjennom
praksis.

For 4 fa fram hvordan narrativer kan fa betydning innenfor sykepleiefaget
vil vi gjgre rede for narrativenes egenart og betydning i menneskenes liv,
deretter for deres betydning for sykepleierstudentens kunnskapsutvikling i
teori og praksis.

Narrativenes egenart og oppbygging
Narratives teach and evoke reflective thinking about aspects of
nursing practice that are often absent in textbooks or difficulty
grasp without practical experience (Nehls, s. 204, 1995).

Hva skiller et narrativ fra eksempler og historier fra praksis? Forskning
om narrativer viser at deres egenart er knyttet til historiske, kulturelle og
sosiale erfaringer, formidlet som muntlige fremstillinger. Disse bidrar til &
fremme kontinuitet og kunnskap mellom generasjoner og i praksiser.

Narrativenes egenart og oppbygging knyttes ofte til:

* situasjonen den oppsto i

* situasjonen den fortelles i

* at den utvikles og dannes som en funksjon av dialog nar den fortelles

En definisjon av narrativ kan gi oss en ramme og retningslinjer for hva vi
skal se etter og konsentrere oss om nar det gjelder & bruke narrativer som
metode for kunnskapsutvikling i sykepleiefaget og yrket. Talseth (2001,
s. 21) refererer til Misher (1986) og Ricour, (1976) og sier at:

Narrativer eller fortellinger er en grunnleggende form vi mennesker
bruker for a uttrykke og kommunisere menneskelig liv og erfaringer,
og er den form som mennesker spontant anvender for a skape men-
ing og sammenheng i sin verden. A be mennesker fortelle om sine
erfaringer er en velegnet metode for a forsta betydningen av er-
faringene ...

I denne definisjonen ser vi flere meningsbarende elementer. Det ene kan
sies a vaere at vi mennesker forteller spontant for &8 kommunisere, vi er i
dialog med andre mennesker for at var verden skal fa sammenheng og
mening.

Det andre meningsbarende elementet er knyttet til at det & be andre for-

telle sin historie til oss hjelper oss til & forsta betydningen av erfaringene.
Det innebzrer at spontanitet ikke er tilstrekkelig. Det ma vare en
situasjon som bidrar til at fortellingen far liv og det ma vare en mottaker
som kan stille spgrsmal og refleksjoner til historien som fortelles.

Det tredje meningsb@rende elementet er knyttet til erfarte situasjoner.
Kirkevold (1993, s. 60) sier at erfaringer er opplevelser som er menings-
barende og at det finnes to typer erfaringer:

* Direkte erfaringer som vi gjor i konkrete situasjoner, preget av d veere
levende, pdtrengende fplelsesladde og intime. De treffer og beveger oss
og bidrar til leering av fplelsenes betydning.

e [Indirekte erfaringer; erfaringer som representeres via sprak og
symboler og som ikke er opplevd i direkte handling.

Fortellingens funksjon
Det vi hittil har beskrevet kan oppsummeres som at narrativer bidrar til &

gi det enkelte individ en identitet gjennom sin narrative kompetanse som
konstruerer en virkelighet som andre kan ta del i. Dette skjer nar
studentene forteller historier fra praksis og bade lerere og medstudenter
spgr etter hva som videre skjedde, hvordan vedkommende tenkte, handlet
og fglte. Narrativen skaper refleksjon og aha-opplevelser. Den in-
dividuelle fortelling blir en fortelling som tilhgrer fellesskapet i en kunn-
skapsutviklende hensikt.

Fortellingens funksjon er knyttet til at innholdet er en henvendelse til oss
selv, den former vart verdensbilde og vér oppfatning av oss selv i fglge
Horsdal som beskrevet i Korsbak, (2000). Ifglge Korsbak er narrativer en
livshistorisk ngdvendighet for liv. Det er en ontologisk betingelse for
sosialt liv & skape mening, en avgjgrende, fundamental og livsngdvendig
kompetanse.

Ifglge Korsbak (2000) var det Freud som, gjennom arbeidet med sine
pasienter, fgrst ble oppmerksom betydningen av historiefortellinger. Nar
vi forteller var livshistorie konstruerer vi en virkelighet som ikke
ngdvendigyvis er sann, heller ikke ren fantasi, men en spraklig bearbeiding
av erfaringer som bidrar til var identitet som mennesker i fglge Freud som
beskrevet 1 Korsbak, (2000).

Et aspekt ved narrativenes funksjon som er sarlig aktuelle for sykeplei-
erstudenter er at narrativene trenger seg pa, blir betydningsfulle nér in-
dividet opplever krise. En krise er et brudd eller fragmentering av
livssituasjonen, eller i den livsfortellingen individet opplever og erfarer
som sin. Et sykdomsforlgp, en personlig sorg, at en mor eller far eldes og
forandres, at en selv plutselig ser seg selv som annerledes innebarer at
den livsfortellingen som hittil har vaert ens egen ikke lenger gjelder, den er
forstyrret eller gdelagt av hendelser man ikke har hatt kontroll over.
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Denne forstaelsen finner vi serlig hos Hansen (1995) som inviterer
studentene til metodisk, systematisk a fortelle sine historier slik at de er
med pa & gi sine personlige erfaringer mening/betydning og samtidig ut-
vide perspektivet gjennom teoretiske studier, fortolkende
(fenomenologisk), kritisk spgrrende:

En fortelling kan anskues som en sproglig handling som er or-
ganiseret pd en bestemt mdde, og som udtrykker en betydende
realitet (Almeida 1991, s. 48, 1 Hansen, 1995, s. 84).

Her refererer Hansen til sykepleieres muntlige fortellinger som skiller seg
fra det de skriver ned som rapport eller dokumentasjon av en pasients
behov for sykepleie og behandling. Gjennom eksempler knyttet til syke-
pleiernes rapport og dokumentasjonspraksis, tydeliggjsres forskjellen mel-
lom det saksorienterte, ngytrale og objektive telegramstil liknende spraket
og det narrative spraket. Det er vanskelig & dokumentere at pasienten har
uttrykt spgrsmél om hun snart skal dg. Vi ma utvikle praksiser der vi kan
dokumentere tid brukt inne hos pasienten til a stgtte pasienten psykisk.
Hun problematiserer dermed den skriftlige dokumentasjon om hva som er
gjort overfor en pasient, som tradisjonelt gir lite eller ikke noe rom til &
formidle pasienten som person. I en muntlig rapport kan sykepleieren for-
telle om sin relasjon med pasienten. Da blir pasienten og pleieren personer
som samhandler i den hensikt a hjelpe pasienten med mer
eksistensielle/psykiske problemer eller behov. Dette innebearer ikke at den
skriftlige dokumentasjonen er feil. Den forteller ogsa noe om pasienten og
den forteller mer enn akkurat det som star skrevet.

Vi gir her et eksempel pa skriftlig dokumentasjon om en pasient (fra
Hansen, 1995):

OBS, begynnende decubitus pa os sacrum. Snues hver annen time.

Denne korte snutten forteller hva sykepleierne har sett og gjort, og for-
teller ogsa hva neste vaktlag ma vere oppmerksomme pa. Opplysningene
forteller implisitt hvor darlig denne pasienten er: man snur ikke pasienter
annen hver time med mindre de ikke kan gjgre det selv, og de far ikke
decubitus hvis de ikke er i stand til 4 bevege seg (Hansen, 1995, s. 77-95).
Men ellers fortelles det ikke noe om pasientens situasjon eller syke-
pleierens erfaringer i pleien av henne.

Studentfortellingen som vi innledet denne artikkelen med, har de ele-
mentene i seg som gjgr at vi leser med spenning og engasjement. Hvordan
gar dette? At du kunne gjgre dette? Vi ser for oss den travle studenten som
skal vise at hun mestrer rutiner og situasjoner. Vi ser den gamle damen
som er sa stiv og ubevegelig og som mest av alt trenger en rullestol for a
trilles ut pa toalettet. Siden hun ogsa skal trene vil studenten bruke den

naturlige situasjonen til & mobilisere pasienten. Nar hun oppdager at det
ikke gér er det for sent a snu, og vi er inne pa toalettet med alt det med-
fgrer av aha-opplevelser for studenten. Vi ser at det narrative spraket er
forskjellig fra det akademiske spréket. Historien om den lille ballett-
danseren viser dette med like stor, eller stgrre, tydelighet. Her ser vi
hvordan studentens mgte med eldreomsorgen i sykehjem vekker hennes
evne til & gi erfaringen en litterer, novelleaktig form:

Historien om den lille ballettdanseren

Gangene virket sd lange og tomme. Pa veggene var det dgrer, og malerier
var hengt opp for a «varme opp» den kalde gangen. I enden av gangen
var det et vindu. Sollys fra vinduet bryter mgrket i gangen. Veeret var
ganske bra til d veere september, noe kaldt men friskt. Det var pd tide d ta
frem hostklcer.

Dgren dpnet seg forsiktig foran meg. Jeg gikk varsomt inn med kontakt-
sykepleieren. Adrenalinet pumpet hardt gjennom meg. Da fikk jeg se
henne. Ei lita dame med klare bld gyne som tittet nysgjerrig pa meg. Hdret
var litt langt, men hun sa velstelt ut. Ansiktet var dratt pga alle slagene
hun hadde hatt. Utstrdlingen hadde hun imidlertid bevart. Jeg vil aldri
glemme de store gynene som sd sa varmt pa meg. Hvordan skulle jeg kom-
munisere med denne damen? Hun hadde hatt flere hjerneblgdninger.

Hjerneblgdning vil si nar et kar sprekker i en hemisfeere og nerveceller
gar til grunne. Denne kvinnelige pasienten hadde hatt slag pd venstre
hemisfeere, noe som kan gi afasi og parese. Afasi er evnen til a kunne for-
sta og bruke sprdk. Pasienter med afasi kan ikke snakke, skrive eller lese
som fgr. De kan ha problemer med a knytte ord til tanker. Pasienten har
fatt parese i hgyre kroppshalvdel, hemiplegi. Parese vil si lammelse i
kroppens motoriske funksjon og dermed nedsatt bevegelighet.

Etter all den informasjonen jeg hadde fdtt, forsto jeg at denne pasienten
hadde vanskelig for a uttale seg verbalt. Hvordan skulle jeg kommunisere
med henne og samtidig vise empati og omsorg? Hun smilte til meg og
provet @ kommunisere verbalt med noen lyder. Det var ikke sa mye men-
ingsfullt a fa ut av lydene, men gynene og det nonverbale fortalte det
meste. Hun var glad! Jeg hadde lest journalen til denne kvinnen og visste
at hun sd og hgrte godt. Sa med vennlig stemme, ikke for lyst eller for
svakt presenterte jeg meg selv. «God dag jeg heter Karin og jeg er syke-
pleierstudent». Hun sd pa meg, og jeg la handen min pd hennes. Hdanden
var myk, myk som silke. Alle darene hadde satt spor. Tynn hud og rynker
fortalte meg at hun hadde opplevet mye. Huden var varm, men ikke for
varm.

Rommet var fylt med malerier og bilder. Noen av bildene var av henne
selv. De var fylt med kjcerlighet. Den varme energien strgmmet ut, som en
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elv pd varens smilende dager, ndr is og sng smelter bort. Det var trygt og
godt her, akkurat som huset til bestemor. Varmt og godt, trygt og vennlig.
Pa bildene kunne jeg se at den kvinnelige pasienten hadde veert ballett-
danser. Hun har beholdt den flotte figuren. Den smidigheten og elegansen
som bare en ballettdanser kan utstrdle.

Jeg bestemte meg for & kommunisere verbalt og nonverbalt med denne
kvinnen. Hun forsto hva jeg sa, men klarte ikke d gi verbale uttrykk som
respons. Ved d kommunisere verbalt viser jeg henne respekt og behandler
henne som en likeverdig. Jeg har fokus pa den mellommenneskelige rela-
sjon. Ved d bruke nonverbale uttrykk viser jeg henne empati og omsorg,
samt faglig kunnskap.

Dagene gikk og jeg ble bedre kjent med denne personen. Hun som hadde
veert sd fremmed for meg hadde vist meg mange nye stier. Ei lita dame som
satt der i rullestolen sin uten d kunne kommunisere, som jeg skulle fd et sa
godt og neert forhold til. Noe jeg aldri hadde trodd kunne hende. Som
sykepleierstudent md jeg handle faglig. Men hva vil faglig si? At jeg be-
handler denne kvinnelige pasienten bare teoretisk? Utfgre de handlinger
jeg har lest om fgr jeg begynte i praksis. Jeg har valgt a bruke Kari
Martinsens omsorgsteori, den relasjonelle teorien, som handler om a sette
seg selv inn i andres situasjon. Hvordan ville jeg fole meg hvis jeg var en
ballettdanser, som plutselig ikke klarte a ga eller d snakke, og mdtte la
andre vaske meg. Jeg hadde fplt meg fortapt. Hva ville meningen med livet
veere da? Hvorfor skal jeg leve?

Men jeg sa det. Det regnet sterkt den dagen, slik det gjgr for a fortelle oss
at sommeren er forbi. At kulden smyger seg tett inntil bena vire og holder
seg fast som en klegg. Na var det tid for a ta frem paraplyen. Jeg dpnet
dgren forsiktig. Klokken var tre pa ettermiddagen. Da fikk jeg se det. Min
kvinnelige pasient i rullestolen hadde besgk. Av to barn og flere
barnebarn. I pynene hennes kunne jeg se liv. Meningen med livet. Det
enkle lille som mange tar for gitt. Familien. De hadde gitt denne pasienten
alt. De hadde fylt henne med liv og glede.

Jeg hadde aldri trodd at en pasient kunne lere meg sa mye. Dagene gikk
og jeg satt hos henne. Pratet med henne og leste for henne. Hun trengte
hjelp til a dekke de grunnleggende behov, og jeg prgvde a hjelpe henne
med empati og omsorg. Jeg tenkte pa Henderson og hennes oversikt over
behovsomrddene sykepleieren skal hjelpe pasienten med d ivareta.
Henderson" mener at en skal hjelpe mennesket enten han/hun er syk eller
frisk. Jeg vet at min kvinnelige pasient ikke kan bli frisk. Men hva er det a

'+ Amerikansk professor i sykepleie, kjent for sin teori om grunnleggende sykepleie.
Pensum pa Bachelorutdanning i sykepleie.

veere frisk? I hennes gyne tror jeg hun har det bra. Hennes nonverbale ut-
trykk sier mer enn tusen ord. Det er rart hvordan en ser pd livet. Vi unge
er sd opptatt at vi glemmer hva som er viktig i livet. Min kvinnelige
pasient med de store gynene og det varme smilet har forstdtt det. Hun kan
veere trist etter at familien har forlatt henne. Men hun ser ut til d nyte det
hun kan. Rommet henne er pyntet med sa mye fin kunst, men det er
familien som gir henne virkelig glede. Jeg kommer til a savne denne
pasienten. Tiden med henne, hennes varme hender som stryker en, og det
varme uttrykket som sa «velkommen inn». Jeg har leert at kommunikasjon
er mer enn den verbale. Nonverbale uttrykk sier mer enn tusen ord. Jeg er
takknemlig overfor denne kvinnen som har vist meg nye veier. Ndr jeg pas-
serer i gangene ser jeg farger. Dgrene pd hver side er dekorert med farger,
de har sin egenart og sier «hei». Lyset fra vinduet strdler lett mens du gdr
forbi, varmen sender kjcerlighet og sier velkommen inn.

Ulike kategorier av narrativer — ulik hensikt

Benner som beskrevet i Kirkevold, (1993, s. 61) sier at fortellinger er
flerdimensjonale fordi de kan tolkes ut fra forskjellige perspektiv, og pa
den maten vil ulike sider ved historien synliggjgres som vesentlige eller
meningsfulle. Kirkevolds (1993) kategorisering kan hjelpe oss til & be-
stemme hvorfor og hva slags hensikt man har med en fortelling:

* Konstituerende fortellinger. Fortellinger som tilkjennegir personenes
forstdelse av hva det vil si d veere en bestemt type praktiker.

* Korrigerende fortellinger. Fortellingene handler om leering og for-
midler situasjoner som viser betydningen av d veere dpen for nye er-
faringer og a leere av feil.

o Fortellinger som redskap for refleksjon. Det foregdr en dialog mellom
det konkrete og abstrakte der fortellingen blir en forbindelseslinje mel-
lom den konkrete og sceregne situasjonen og det allmenne kunnskaps-
grunnlaget (Kirkevold 1993,s. 62 ).

Hansen (1994) sier at fortellinger kan brukes til a fortelle om den totale
sygepleje, formelt og uformelt. Dette handler om fortellinger som viser
sykepleiens mangfold, serlig i kritiske situasjoner.

Narrativer som metodisk tilnerming i sykepleiefaglige oppgaver og ba-

chelorprosjekter
Nar du som student skal ga i gang med a skrive oppgave er det lett & ga

seg vill i alle forskjellige teorier og regler. Vi vil her gi dere en mate & ga
fram pa; en metode som hjelper deg og dine medstudenter til a Igfte fram
historiene fra din praksishverdag for & undersgke det mangfold av kunn-
skap du har og som du skal utvikle, og kunnskap som du ikke var tilst-
rekkelig bevisst over at du faktisk hadde.

Narrativer er en anerkjent metode innenfor hermeneutisk vitenskap og er
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beskrevet og drgftet i litteratur om kvalitative vitenskapelige metoder og
forskning som beskrevet av Fjelland & Gjengedal i Malterud, (2003).
Malterud benevner den som «Narrativ based practice», som et svar pa
«evidence-based practice». Narrativ brukt som forskningstilneerming bade
i medisinsk og sykepleiepraksis finner man beskrevet i artikler bade i
skandinaviske og amerikanske tidsskrifter (Martinsen, 1990; Kirkevold,
1993; Hansen, 1994; Nehls, 1995; Forsgirde, Westman & Jansson, 2002)

Nehls (1995) gir sykepleierstudentene denne anbefalingen:

» Skriv ned en episode fra klinisk praksis du aldri kommer til & glemme
og som laerte deg hva det vil si a vaere sykepleier. Ta med sa mange
detaljer som mulig.

e Nar du er ferdig med a beskrive hendelsen, diskuter hva
episoden/hendelsen lerte deg om hva det betyr & veare sykepleier.

Studentene kan lere gjennom & analysere ulike aspekter ved kompetanse
gjennom forskjellige fortellinger. Kompetanse pa ulikt niva kan synlig-
gjgres gjennom fortellingene.

Metode for fortolkning av narrativen

Som det er redegjort for ovenfor har narrativen sin egen form og sin egen
logikk. Nar studenter skal skrive oppgaver stilles det krav til tekst og inn-
hold som er mer bearbeidet enn det spraket og logikken narrativen inne-
har. Hensikten med dette kapitlet er & formidle en metode for hvordan
teksten i narrativen kan brukes og bearbeides slik at den narrative formen
erstattes med en mer korrekt form slik det kreves i en oppgave. Samtidig
gnsker vi a vise at dette er en metode som ogsa gir mulighet for at den
skriftlige oppgaven kan «fargelegges» med narrativens frodighet. Det er
meningen at erfaringene studentene har fra praksis skal komme frem igjen
etter at narrativen har vaert gjennom en fortolkningsprosess.

Hermeneutikk vil si & skape forstaelse og finne mening ved & beskrive og
fortolke fenomener innenfor de sammenhenger fenomenene formidles.
Hensikten med dette er & forstd virkeligheten. Kunnskap utvikles ved at en
reflekterer over de erfaringene en gjor bl.a. ved bruk av tilgjengelig teori.

Forsgiirde, Westman & Jansson (2002) viser hvordan narrativer kan for-
tolkes ved hjelp av Ricoeurs filosofi. De mener at den fenomenologiske
hermeneutiske fortolkningen av narrativen kan deles i tre faser. Fortolk-
ningen bestar av en dialektisk bevegelse mellom delene og helheten og
mellom forstdelse og forklaring. Vi har valgt & strukturere denne delen av
artikkelen etter de tre fasene.

Fgrste fase
Foarste fase av fortolkningen av narrativen gir en enkel forstaelse av
teksten som en helhet. Fasen gir ideer og retning for trinn to som er den

strukturelle analysen. I denne fgrste fortolkningfasen leser en gjennom
teksten for & fa en enkel forstéelse av den. Konsmo (1995) anbefaler at en
skriver ned teoretiske stikkord i margen nar en skriver en narrativ. I syke-
pleierutdanningen er det et mal at studenten skal relatere det de opplever i
praksis til relevant teori. Vi ser i «historien om den lille ballettdanseren» at
studenten har satt inn relevant teori underveis i oppgaven. Dette er et godt
eksempel pa hvordan det knyttes teori til narrativen i denne fasen av for-
tolkningen.

Andre fase

Annen fase kalles strukturanalysen og inneholder en detaljert analyse av
teksten, meningen avsnitt for avsnitt. Denne detaljerte gjennomgangen har
til hensikt & forklare teksten. Her er det meningsenhetene som kommer
frem og velges ut. En stiller spgrsmal til teksten, f.eks hva er innholdet i
denne historien? Hva handler den egentlig om?

Kirkevold (1996) har beskrevet 4 ulike typer sykepleiesituasjoner som
hun mener er dekkende for de pasientsituasjonene sykepleieren ofte er i.
Disse er kategorisert som:

e Akutt situasjoner

* Problematiske situasjoner

* Ikke-problematiske situasjoner

* Problemidentifiserende situasjoner

Den akutte situasjonen er preget av medisinsk teknikk, og pasienten
vurderes fra utsiden. Situasjonen er preget av rask og effektiv handling,
taushet og ordrepreget kommunikasjon. Det klassiske eksemplet er
situasjonen der pasienten har fatt hjertestans.

Problematiske situasjoner vil si situasjoner der det er uklart hva som er
pasientens problem eller behov, det kan veare uklart hva som er den beste
sykepleien. Malet er uklart og en ma lete seg frem til mulige eller gns-
kelige utfall. Den problematiske situasjonen er over nar problemet er lgst.

Ikke-problematiske situasjoner er situasjoner der en ikke trenger a fortolke
hva som er pasientens problem. Her er pasientens problemer og situasjon
kjent, og det er opplagt hva sykepleieren ma gjgre for & hjelpe pasienten.
Situasjonen dreier seg ofte om a hjelpe pasienten med & dekke grunn-
leggende behov.

Problemidentifiserende-situasjoner er situasjoner der det forebyggende
aspektet er serlig fremtredende. Sykepleieren forsgker & identifisere
mulige problemer fgr de oppstar eller utvikler seg. Helsesgster eller syke-
pleieren som skal forebygge sengeleiets komplikasjoner, arbeider ofte
med problemidentifiserende situasjoner, ifglge Kirkevold (1996).
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Studenten kan analysere sin narrativ ved a plassere den innenfor en eller

flere av Kirkevolds kategorier. Kategoriplasseringen vil bidra til a synlig-

gjgre hva som er god sykepleie. Bedgmmelsen av pleiens kvalitet og

kunnskapen studenten trenger i situasjonen vil ha ulikt utgangspunkt

avhengig av kategorien. Kategoriene kan brukes som et analytisk redskap

for a fa frem noen vesensforskjeller mellom ulike praksissituasjoner.

Kategoriene skiller seg fra hverandre med tanke pa:

* hvordan sykepleieren resonnerer i situasjonen

* tiden sykepleieren har til radighet til a foreta kliniske beslutninger og
gjennomfgre handlinger

* kravene i situasjonen

* hvilke type handlinger situasjonen krever av sykepleieren (Kirkevold,
1996,s.51)

Omfanget av det skriftlige arbeidet studenten skal levere pavirker hvor
mange meningsenheter som kan vare med i oppgaven. En ma ofte gjore
valg fordi en historie oftest rommer flere problemer og dimensjoner.
Studenten ma avklare med seg selv hva det er han/hun finner det inter-
essant & ga videre inn i med utgangspunkt i historiens mangfold. T his-
torien om den lille ballettdanseren er en meningsenhet kommunikasjon
med pasient med afasi etter hjerneslag. Med utgangspunkt i Kirkevolds
(1996) kategorier kan dette kalles en problematisk situasjon.

Nar en eller flere meningsenheter er valgt ut, ma de sentrale begrepene
forklares og defineres. Disse sentrale begrepene kan danne overskrifter og
vare strukturdannende for den skriftlige oppgaven. I eksemplet ovenfor
kan begreper som afasi, hjerneslag, sykepleie og kommunikasjon sies &
vaere kjernebegreper i oppgaven. Begrepene avklares ved hjelp av
litteratur, fagstoff og av praksiserfaringer. Dette er teoretisk skrivearbeid
og i denne fasen legges narrativen til side.

I narrativen «Doturen» kommer det tydelig frem at studenten, mens

narrativen blir skrevet, skjgnner at hun har overprgvet pasientens gnske,

idet hun innser at dette er en etisk problemstilling. I sykepleierstudenters

oppgaver blir de ofte bedt om a belyse etiske forhold rundt situasjoner de

kommer opp i. Etiske problemstillinger er sdledes ogsa ofte meningsbzr-

ende enheter i narrativer skrevet av sykepleiere eller sykepleierstudenter.

Vi kan prgve & se situasjonen i lys av fglgende etiske prinsipper:

* Velgjprenhetsprinsippet

o [kke-skadeprinsippet

* Likebehandlingsprinsippet

* Rettferdighetsprinsippet som beskrevet av Trangy i Fjelland &
Gjengedal, (1995).

Tredje fase
Nar studenten har gatt ngye gjennom hvordan teorien beskriver og for-

klarer begrepene begynner oppgaven med & se narrativen i forhold til
teorien. Dette handler om at studenten belyser fenomenene i fortellingen
sin ved hjelp av teori, men det handler ogsa om at en sammenligner sin
praksis (hvordan en handlet) med teori. I en fortolkningsprosess skaper
dette rom for drgfting. At teori og praksis har ulik natur danner et godt
grunnlag for drgfting og diskusjon i en teoretisk oppgave. Studenten kan
belyse og diskutere om de handlingene han/hun utfgrte i fortellingen er
samsvarende med handlingene teorien anbefaler. Studenten kan likeledes
belyse hvordan noe kunne vert gjort i praksis dersom en hadde fulgt
teoretiske retningslinjer. Erfaringsmessig vet en at en i praksis ofte ma til-
passe handlinger til situasjonen en star i, og dermed avvike mer eller
mindre fra teori.

En kan stille spgrsmalene:

e Stemmer teorien med det jeg erfarte?

* Gjorde jeg det teorien sa jeg skulle gjgre?

* Gjorde jeg noe teorien ikke sier noe om?

* Kunne jeg oppnadd det samme, ved & bruke en annen metode?
* Hva uttrykte pasienten om sykepleietilbudet han/hun fikk?

A bruke en narrativ som grunnlag for en oppgave handler om 4 tenke pro-
sessuelt.

PRAKSIS — TEORI — PRAKSIS/TEORI

Dette er ogsa det Forsgidrde, Westman og Jansson (2002) kaller den for-
tolkede helhet og refleksjon i teksten, slik var modell oppsummerer:

Se figur neste side.
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Narrativ — studentens uredigerte praksishistorie som
fyller kriteriene til en fortelling.

@

Forste fase: A lese teksten og knytte aktuell teori
som bidrar til & forklare og belyse fenomener i
narrativen.

Synliggjerring av etiske utfordringer eller problem-
stillinger, etisk teori.

U

Andre fase: Meningsenheter og analyse av teksten.
En peker ut meningsenhetene, og velger ut fokus for
den oppgaven en skal skrive.

$

Tredje fase: Fortolket helhet. En prgver a se hel-
heten i sammenheng med delene. Her knytter en teori
opp mot erfaringene som kommer frem i narrativen,
et godt utgangspunkt for drgfting.

Figur 1. Fortolket helhet og refleksjon i teksten

Avslutning
Vi har i denne artikkelen beskrevet narrativenes tradisjon og historie i

sykepleiepraksis og i bachelorutdanningen. Vi har i all hovedsak holdt oss
til nordisk og amerikansk litteratur. Dette er gjort i den hensikt & vise litt
av all den litteraturen som har kommet de senere ar og som bidrar til &
vise sykepleiens mangfoldighet. Vart felles siktemal er at sykeplei-
erstudenters praksiserfaringer skal bidra til & utvikle flerfoldig kunnskap
som bade er praksisnar og som kan abstraheres fra den erfarte situasjonen
og bli en reflektert og bevisst kunnskap.

Sykepleierstudenters opplevelser og erfaringer i praksisstudier er velegnet
som utgangspunkt for & skrive narrativer. Narrativene er velegnet som ut-
gangspunkt for de oppgavene studentene skal skrive gjennom utdann-
ingen.
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Lillian Larsen

Deltagende observasjon som metode for feltforskning

Innledning

«Som vi har peikt pa i kapittel 1, er det ikkje nokon prinsipiell forskjell pa
vitskapleg, praktisk og kvardagsleg tenking. I alle hgve er det stgrre
gevinstar & hente ved a bryte ned skillelinene Imellom forsking og praksis,
enn a mystifisere ein avgrunn.» (Befring, 2002, s. 20)

Befring tar her opp forholdet mellom praksis og forskning, et forhold som
ikke er minst aktuelt i dagens profesjonsutdanninger. Spgrsmal rundt
hvordan profesjonelle tenker i jobb og hvordan utdanne til slike yrker gis
gkende oppmerksomhet i mange utdannings- og forskningsmiljg i dag.
Denne artikkelen handler om deltagende observasjon som metode i felt-
forskning, men a forske innebarer ogsa a lzre.

Som student er man pr definisjon i en leringssituasjon. Profesjons-
studentens lering har som malsetning a kvalifisere for yrkesutgvelse i et
praksisfelt der bade leringsarenaene og kravene til kompetanse er
mangesidig, ogsa hva angar praktisk-teoretisk innsikt.

Hva binder teori, praksis, profesjonell tenkning og forskning sammen, og
hvordan tenker den profesjonelle praktiker og/eller forsker i sitt praksis-
felt? Befring peker pa at det ikke er noen prinsipielle forskjeller mellom
tenkning i de forskjellige kontekstene vi befinner oss i, som hverdagskon-
tekst, studier, (yrkes-) praksiskontekst eller forskning. Uansett hvilken
«hatt» vi tar pa oss far vi verden® inn gjennom egen sansning/persepsjon'®
og hvordan den enkelte bearbeider og responderer!” ut fra gyeblikkets
kognitiv/psykomotorisk/emosjonell tilstand og gjeldende kontekst. For
studenten sa vel som for yrkesutgveren og forskeren i de aktuelle virk-
somhetene er praksisfeltet en sentral arena for lering - samtidig som
arbeidet gjgres.

Hvis vi her postulerer at det ikke er noen prinsipiell forskjell pa tenk-
ningen innenfor de nevnte sammenhengene, kan vi spgrre hva er da for-
skjellig? Kan det vaere situasjoner og kontekster som er forskjellig, er
feltene eller mélene med praksisene forskjellig, eller hva? Vi vet at

s I «verden» er ikke minst den sosiale delen aktivt skapende for hvordan den enkelte opp-
lever «sin» verden.

's Sansning her: mottagerapparat, persepsjon her: hjernens utvelging, tolking, bearbeiding
og tilbakekobling av informasjon (persipert).

7 Ikke ngdvendigvis synlig for andre, «inne i personen», intra-.

mennesker er forskjellige, og hvordan hver enkelt mgter forskjellige
situasjoner er individuelt, men hvilke «hatt og briller» vi har pa oss har
betydning enten vi definerer situasjonen som lering, yrkesutgvelse eller
forskning. Mélet for studenten i praksisfeltet er & integrere og ankre disse
tre omradene'8, teoretisk og som egen yrkespraksis. I leeringsprosessen er
praktiske arbeidserfaringer basis for egenvurdering, teoretisk arbeid og
refleksjon'® over egne stasteder. Malrettet og strukturert observasjon,
tolking, refleksjon® og vurdering i forhold til videre utvikling er nyttige
verktgy i slikt arbeid, uansett rammer.

Som student i studier rettet mot profesjonelle yrker?', ikke minst innenfor
opplering, helse og omsorg, er evnen til observasjon i et sosialt praksisfelt
en viktig del av oppleringen. Skillet mellom observasjon og tolkning, sa
vel som refleksjon i forhold til omrader som praksisteori, taus kunnskap
og andre ikke reflekterte begrunnelser for handlinger i praksis er spesielt
viktig i slike yrker.

Dette er ogsa sentrale funksjoner i deltagende observasjon, uansett formal.
Studenten vil vaere i en yrkesmessig l@ringsprosess, praktikeren vil vere i
sin daglige jobb og forskeren i sin jobb (eller i trening) som forsker.
Kanskje er vi alle i faser av aksjonslering og forskning nar vi befinner oss
i praksisfeltet som profesjonelle deltagere og observatgrer? Hva vi
observerer, hvordan vi tolker dette, hvordan vi behandler informasjonen
og hvordan vi bruker det videre bestemmes av malsetningen med arbeidet.

Eventyrformen

Jeg har videre valgt eventyrformen som enslags prolog. Formen gir
muligheter for & konstruere tekstuelle «bilder» som kan forankres i en
kontekst utenfor dagens, men som samtidig tar opp dagens problematikk.
Eventyrsjangeren er lett kjennbar for de fleste og man mgter eventyret
over hele verden, slik er det universelt. Samtidig har det alltid en barende
problematikk eller viser fram en motsetning??. Her gir det et bilde av noen
grunnlagsproblemer i forskning, spesielt innenfor samfunnsvitenskapene.

s Forsking kan komme inn bade ved a bruke andres data/teori, og & utvikle egne kvalifika-
sjoner i systematisk

'» Meta-perspektiv

» Kritisk refleksjon i forhold til forskjellige rammer, refleksjon over egne opplevelser, re-
aksjoner og lering osv.

2 Forholdet mellom yrkesutdanning og profesjonsutdanning kan vare problematisk. Her
bruker jeg «profesjonsutdanning» om utdanninger som sertifiserer for arbeidsoppgaver i
yrker tilknyttet definerte praksisfelt regulert i spesifikke lover.

2] eventyret gar gjerne motsetningene mellom de onde og de gode, det tar slik opp
moralske valg. I forskning har man ogsa etiske dilemmaer og ma kanskje gjgre moralske
valg. Etikken kan knyttes til valg av forskningsdesign, til de forskjellige ledd eller til bruk
av resultater. Resultatets validitet og reliabilitet er avhengig av forholdet mellom spgrs-
malet vi stiller og valg av design, metode mv.
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Eventyret om forskertrollene som dro ut i verden for a finne teorien
som eide den store fortellingen om Livets Tre

Det var en gang for riktig lenge siden ... slik begynner alle eventyr, sa
gjor ogsa dette:

Det var en gang for riktig lenge siden et forskertroll som het Darwin som
ville ut i verden for d finne en teori. Langt om lenge og lenger enn langt
kom han til noen sma g¢yer midt i et stort hav. Sa vidt vites hadde ingen
forskertroll noensinne satt sin fot der. Han sa seg rundt mens gynene ble
store som tinntallerker — her var underlige skapninger sd langt gyet rakk.
Han kunne nesten ikke vente, sa ivrig var han etter G komme i gang med
forskinga. Han mdtte bare komme i gang med d finne orden og system i
dette yrende virvaret av nebb og haler, fjor og bein, farger og skrik og
leven, han mdtte bare finne en teori. Men veien til en teori var lenger enn
lang og mer enn kronglete. Han var ikke den fgrste som dro ut i verden for
a gjgre sin lykke i vitenskapen. Men et scerdeles flinkt forskertroll var han,
mad vite. Etter a ha tilbrakt mange levedager pd ¢ya der han stadig vekk
madtte utbryte «Jeg fant, jeg fant», pakket han ned alle skattene sine og sd
tok han fatt pa den lange veien hjem.

Vel hjemkommet spredte han alt det rare han hadde med seg utover det
stgrste bordet sitt. Sd satt han lenge og sa og tenkte pa alt han hadde sett
og samlet og skrevet ned. Dette kalte han empirien sin, na ville han gjgre
den om til forskningsdata. Han satte seg til d telle, mdle, veie, regne, klas-
sifisere 0og sammenligne — og igjen mdtte han si hgyt at jeg fant, jeg fant
(han ropte det ofte til kona som satt stille som en mus mens hun malte
kaffe pa kjpkkenet — hun ville ikke forstyrre all tenkinga, ma vite). Og se
hva han fant, der var det korrelasjon og variasjon — alt falt til rette, sa fint
og ordnet. Han skisserte og systematiserte og klassifiserte inntil han kunne
vise fram det han tenkte pa som livets tre. Innimellom satt han bare og
tenkte og leste hva andre hadde funnet ut. Sa en dag da han akkurat skulle
utbryte «eureka», hikstet han fram noe om det naturlige utvalg og sa skrev
han en bok om artenes opprinnelse.

Den gang var det ikke sa mange av de andre forskertrollene som syntes at
han var scerlig glup, men i dag er den nye teorien han fant blitt til evolu-
sjonsleere. Og for en teori a bli til leere, se det er en cere.

Mange andre forskertroll ville ogsd ut i verden og ta del i det nye treet
som nd var blitt en slags kunnskapens tre om alt som levde pa planeten.
En gruppe som kalte seg antropologer var forskertroll som forska pd
menneskedyret, de ville ha sitt eget eventyr, og det begynte slik: Det var en
gang noen forskertroll som hadde lest om Darwin sin leere. Sa ville ogsa
de reise ut i verden for d finne lykken i en ny teori. En dag pakket de fors-
kertaska si og dro ut i verden for d finne teorien som kunne gi mennes-
kedyret sin evolusjonshistorie i Darwin sin store leere. Sa mdtte vel de
ogsd fa ros og eere i vitenskapsverden, tenkte de.

Antropolog forskertrollene visste at menneskedyr fra forskjellige steder pa
jorda sa forskjellige ut. Sa ville de ogsa telle, mdle, veie, regne, klassifisere
og sammenligne. Mange dro til noe de kalte «koloniene». Menneskedyrene
dyrene der ble av noen kalt «de ville», sd det kunne kanskje bli vanskelig d
fa tak i empirien de trengt for d finne teorien sin. Men de mente d ha gode
hjelpere der, sa det skulle vel ordne seg. De dro derfor trgstig i vei.

Langt om lenge kom antropolog forskertrollene tilbake med empirien de
hadde funnet. Inni den store empirihaugen mente de a se forskningsdata,
solide som grunnfjellet der hjemme. Og ut av dataene vokste den vakreste
teorien om menneskedyrets evolusjon. Sa kom de til G tenke pd at de ogsd
var menneskedyr. Men siden all plassen nedover treet, helt til apene, var
opptatt, var det bare plass pd toppen av treet — og den passet jo bra
fordem selv, syntes de.

Ikke alle i forskerriket trodde helt pd at empirien fra den store koloniverden
kunne fortelle den riktige teorien om menneskedyrene og hvorfor de sa for-
skjellig ut. Noen andre forskertroll begynte til og med d skumle om at de
hadde stilt spgrsmal som empirien deres ikke kunne svare pa.

Men mange forskertroll og menneskedyr likte godt teoriene til fors-
kertrollene — derfor fikk de mye applaus ogsad. Ja, mange syntes teoriene
var sveert anvendelige som forklarings teori ndr de skulle forklare hvorfor
de selv mdtte bestemme over andre menneskedyr. Det var deres ansvar
siden «de andre» var de som ikke var sa hgyt pd evolusjonstreet. Det treet
som Darwin hadde kalt Livets Tre.

Kanskje Darwin hadde tenkt pa at selv om han var et forskertroll si var
han et menneskedyr ogsa, men naturen hadde ikke forlangt a ha et ord
med, d veere subjekt, den spurte ikke etter etikk eller stilte kritiske spgrs-
mal?. Det var annerledes for antropolog forskertrollene og andre som
forsket pd menneskedyrenes samfunn og kulturer og psyke og slikt**.
Menneskedyrene observerte og tolket og tilpasset og forandret adferden
sin pd uforklarlige mdter og mye fortere enn noen evolusjonsteori kunne
forklare, uansett korrelasjoner og variasjoner og fine klassifikasjoner.

Sa begynte flere og flere forskertroll og enda flere filosoftroll a si at det
nyttet ikke bare d telle og klassifisere, korrelere og multiplisere — na mdtte
man ogsd studere, fundere og supplere, vurdere og, ja kanskje spgrre hva

» Darwins teori om det naturlige utvalg handlet da heller ikke om den sterkestes rett, men
om tilpasning

> Herbert Spencer (1820-1903) tilpasset darwinismen til filosofi, sosiologi og psykologi.
Han knyttet slik menneskets biologiske evolusjonshistorie mot «sosial evolusjon». Slik ble
han opphavsmann til det som blir betegnet «Sosialdarwinisme». Spencer var ogsa opp-
havsmannen til «survival of the fittest» som avspeiles i enkelte politisk kretser som «den
sterkestes rett», og som har gitt politisk legitimitet til imperialisme, raseteorier med videre
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forskningsobjektene ville med alt de drev med som bare forstyrret forsk-
ningen og rotet til empirien. Imens snakket filosofene bare hgyere og
hgyere om subjekt og selvet og post og modernismen og sant. Til slutt var
forskertrollene helt fortumla av alle ordene som strgmmet ut av
filosoftrollene. Flere og flere ropte hpyere og hgyere, de ville ha ord med i
laget, ma vite. Og har de ikke kommet til enighet, sd er det fremdeles
ingen som hgrer — men alle som snakker.

Gamle eventyr og sagn er gjerne oppstatt innenfor sosiale og kulturelle
kontekster®. Sa er de overlevert muntlig opp gjennom tidene — noe som
gir dem en viss episk og allmenn betydning, men ogsa stort rom for tolk-
ning. Ogsa forskningen har sin historie knytta til tidsepoker og
sosiokulturelle kontekster og spgrsmal rundt evige sannheter — og re-
sultatene gir ikke sjelden stort rom for tolking. Eventyret forteller om an-
tropologtrollene som ville fglge i Darwin® sine fotspor. Deres forsgk pa a
lage et evolusjons - tre over jordas folkegrupper ut fra ytre kjennetegn, in-
kludert maling av hodeskaller, gled rett inn i synet europeere og euroame-
rikanere hadde pa «de andre»*’. Kriteriene for inndeling i kategoriene var
bestemt ut fra ytre kjennetegn (det positivt gitte)?®. Klassifiseringen ble
gjort av dem som plasserte seg selv gverst og avgjorde hvor pa evolu-
sjonsstigen folkegruppene var®. Forskerrollens posisjon som subjekt i
relasjon til de/den utforskedes posisjon som objekt ble i liten grad satt
spgrsmal ved, verken av forskerne eller samfunnet ellers.

Svakhetene ved forskningsdesignet til trollene vére er innelysende sett
med dagens vitenskapsteoretiske og metodiske briller. Designet ser riktig
vakkert ut, sett med datidens positivisme briller. Men det hjelper forsk-
ningens objektivitet lite om dataene framstér aldri sa positivt gitte, ngy-
aktig malt og regnet pa eller logisk analyserbare hvis det vi teller og
regner pa ikke kan si noe om hva vi gnsker svar pa. I dag ser vi at for-
holdet mellom antropologtrollenes problem og hypotese pa den ene siden
og metode og empiri pa den andre heller var et resultat av kulturelle og
politiske forutsetninger, enn vitenskapelige. Dette er en felle som kanskje
er serlig aktuell i human- og samfunnsvitenskapene, uansett om en bruker
kvantitative eller kvalitative metoder.

» Sosiokulturelle kontekster

2 Charles Darwin (1809-1882). Om artenes opprinnelse (London, 1859)

7 Forutsetninger som at menneskene bestar av raser, noen lavere pa evolusjonsstigen, og at
dette kan systematiseres i kategorier der fysiske trekk utgjor kriteriene for primitiv —
utviklet, ogsa i forhold til intelligens- og fglelsesliv klamre seg fast og dukke opp der du
kanskje minst venter det.

= Benevnelsen «det positivt gitte» blir brukt om empiriske data innenfor positivistisk viten-
skapsteori. Auguste Comte (1798—1857) lanserte begrepet «positivisme» om kvantitative
forskningsmetoder (se f. eks Befring, 2002). NB: Comte var opptatt av at vitenskapen
skulle vaere mest mulig objektiv og derved skulle resultatene bli riktigere

» Det sies om historieforskning at vinneren (av krigen) skriver historien.

Ikke bare forskertrollene i dette eventyret diskuterer forholdet mellom
metodevalg og forskningens spgrsmal, kontekst, data og teoriers gyldighet
for det de skal belyse — dette er en pagaende diskusjon som er ngdvendig &
opprettholde.

Praksis og forskning

Befring peker her pa en svert aktuell problematikk i dagens vitenskaps-
verden. Et viktig mal for teori er at studentene® integrerer teori som verk-
t@y i sin praksisforstaelse®'. I dag legger de fleste leeresteder vekt pa at
studentene utvikler evnen til & reflektere over egne erfaringer, kunnskaper,
personlige stasteder og handlinger som plattform for a evaluere, utvikle og
eventuelt endre egen praksis®?. Evaluering av eget arbeid og samarbeid
med kollegaer (medstudenter) og elever® for & utvikle et best mulig miljg
for lering og utvikling bidrar til utvikling av leringsfellesskap og skolen
som «l@rende organisasjon». Dette er i beste fall en livslang prosess og
bidrar til egen leering og utvikling, personlig og profesjonelt.

For oss som utdanner yrkeslerere er integrering av praksis og teori en
stadig utfordring. En malsetning er at studentene utvikler og integrerer
verktgy som kartlegging*, refleksjon, vurdering og planlegging av for-
bedringstiltak i egen praksis og pa egen skole. Dette er funksjoner som
styrker systematisk og metodisk kompetanse.

For voksnes lering viser mange studier at innhold knytta til egen jobb og
livssituasjon er viktig for motivasjon og interesse®. Hvilke verktgy har vi
som studenter, laerere® og forskere til a utvikle egen kompetanse og nye
kunnskaper ved & delta i relevante praksisfelt?

For lerere som deltagere i yrkesfaglige programmer i videregaende skole
og for vare leererstudenter som stér i dette doble praksisfeltet — laereryrket
og yrkesfaget, er utfordringene mange og store. Evnen til 4 se den enkelte
og & observere samspillet i grupper og klasser er ngdvendige kvalifika-
sjoner for & gjgre en god jobb som lerer i dag. Dette er kvalifikasjoner
som kan trenes opp og utvikles videre.

» Jeg holder meg her til yrkesl@rerutdanningen, men problematikken er aktuell for alle
praksis- og profesjonsrettede utdanninger

3 Heter det ikke noe sant som at det er ingenting s praktisk som en god teori?

» Handler om kognitivt styrte prosesser som refleksjon, vurdering, kritisk tenkning osv.
» Eventuelt klienter /pasienter og deres behov for og krav til omsorg, behandling, miljg etc
* Inkluderer observasjon og tolkning

» Spesielt har Donald A. Schon (2005) bidratt til & sette lys pa hvordan voksne profe-
sjonelle yrkesutgvere jobber, en hovedbok er «The Reflective Practitioner How Profes-
sionals think in Action».

% Eller andre profesjonelle yrkesutgvere.



134

Jeg vil her ta utgangspunkt i observasjon som en profesjonell kvalifika-
sjon i den type praksisfelt vi her snakker om. Sa la oss ta pa oss profe-
sjonelle briller og forskerhatten og se litt naermere pa deltagende
observasjon som ramme og verktgy for lering og forskning i et praksis-
felt. Eksemplene er fra egen lering og forskning i formelle utdanninger.

Forskning i pedagogisk praksis

Pedagogikk er et fagomrade som integrerer mange disipliner®’. I fagmiljger
som er orienterte

mot humanistisk rettet pedagogikk® synes hermeneutiske tilneerminger a
ha gkende innpass i valg av forskningsdesign og metoder. I denne tra-
disjonen legges vekten pa pedagogikkens (og andre samfunnsviten-
skapers) relasjonelle karakter der subjekt — subjekt forholdet sees som
basis for kommunikasjon og meningskonstruksjon. Det er i dette feltet pe-
dagogen som pedagog og som forsker er i interaksjon med «den andre»,
ogsa som deltager og som observatgr. Enhver relasjon handler bl. a. om
narhet og avstand, ogsa denne. At du er til stede betyr at du deltar og at du
ngdvendigvis observerer. Men hva og hvordan, med hvilken hensikt og
hvilket resultat? Ved deltagende observasjon som ved andre empiriske
feltmetoder i samfunnsforskning blir dette fort et dilemma®.

Mennesket viser seg gjennom selvet, gjennom personens subjektivitet, re-
fleksivitet, individualitet og identitet. I flere av dagens samfunnsviten-
skaper er fokus pa prosess og dialog gkende, noe som utfordrer forskning
péa nye mater. Ogsa forskningen ma ga inn i utfordringer som dialog og
prosess, respondenten som subjekt og tolkning relatert til betydning pé
nye utfordringer, teoretisk og metodisk. Objektivitetens betingelser blir
slik mangesidig. Gjennom hermeneutiske briller og med utgangspunkt i
subjekt - subjekt relasjonen framstér forskerens rolle klarere som verktgy
for datainnsamlingen, tolking, analyse med videre, og slik del av metoden.

I denne artikkelen skal jeg presentere tre eksempler hvor deltagende ob-
servasjon er brukt i pedagogiske sammenhenger. Det fgrste viser metoden

7 Som pedagogikkens historie og idéhistorie, lereplan- og malteori, sosial- og spesial-
pedagogikk, psykologi med mer. I skolesammenheng integrerer arbeidet i klasserommet
denne helheten, der den didaktiske organiseringen legger viktige, men ikke absolutte
premisser for leringsprosessen.

s Her integrer jeg kognitiv, konstruktivistisk og sosiokulturell l&ringsteori, selv om dette
ikke vil gjelde alle retninger. Forskjellige l@ringsteorier integreres dessuten i uttallige
pedagogiske praksiser og «skoler»

» Noen har kanskje sett — og huskar - Hamers film «Salmer fra et kjgkken»: Denne viser
fram objektivitetskravets vanskelige kar i relasjonell forskning — som ved deltagende ob-
servasjon. Filmens forskerrolle sitt forsgk pa a etablere et forhold som skal tilfredsstille
dette kravet, utvikler seg ikke som planlagt (kanskje & fa som video?)

brukt i et eksplorerende® design (utforskende forskningsopplegg), det
andre viser deltagende observasjon som basismetode i en flermetodisk
tilneerming, nummer tre er flermetodisk der formalet med deltagende ob-
servasjon er eksplorerende og validerende i et feltarbeid der forskeren
deltar over tid i det samfunnet som studeres.

I forskningssammenheng er deltagende observasjon en metode brukt for
empirisk datainnsamling i studier av sosiale felt. Disse tre eksemplene har
til felles at de handler om individers deltagelse i sosiale felt innenfor
rammen av formalisert utdanning. Nivaet er forskjellig, Eksempel 1 og 2
betraktes som klasseromforskning*!, Eksempel 3 gér pa individ —
samfunnsniva. Eksempel 2 og 3 inngar i design som kan beskrives som
triangulerte (flermetodiske). Nar samme fenomen studeres gjennom flere
metoder kan ulike dimensjoner og vinklinger gi ny informasjon*?.

EKSEMPEL 1

Eksplorerende design, dpen tiln@rming

Pa midten av 1980-tallet tilbrakte jeg 3 dager ved skolestart (august) og
stort sett 1 dag i uka ut april i en yrkesretta grunnkurs klasse. Jeg hadde
flere malsettinger for feltoppholdet. Gjennom min rolle som hospitant*
gnsket jeg a videreutvikle kompetanse bade i deltagende observasjon som
forskningsmetode, og i yrkesdidaktisk teori og praksis. Forskningsfeltet
var lereprosesser og didaktisk organisering av lering der malet var a ut-
danne fagarbeidere. Tematisk var jeg opptatt av prosjektorganiserte
leringsmater og utvikling av yrkesidentitet — og av eventuelle prosessuelle
sammenhenger mellom disse. Klassen hadde all yrkesteori og praksis pa
et reelt yrkesoppdrag utenfor skolen. Oppl@ringen var organisert rundt
prosjektgrupper som fungerte som arbeidslag, yrkesoppgavene var reelle
med lering som malsetning. Lereren var opptatt av yrkesidentitet og
yrkesstolthet. Dette ga en god match mellom oss.

Intensjonen var a fglge elevenes erfaringer, opplevelser og prosesser slik
dette kom til uttrykk i handling (samhandlingsdata) og verbalt (ogsa dis-
kursive data). Systematiske studier av prosjektorganisert lering eller iden-
titetsutvikling var ikke vanlige forskningsprosjekter i yrkesoppl®ringen,
deltagende observasjon var heller ikke sé vanlig i klasseromforskning. Jeg
hadde en viss teoretisk og praktisk bakgrunn i rollen som deltagende ob-

“ Jeg har brukt begrepet «eksplorerende», et begrep som ikke er spesifikt teori- og
metodebasert som for eksempel «grounded theory». Designet er dpent, ner «analytisk
induksjon » slik Fangen (2004) beskriver det.

4 «Klasserom» her brukt om formalisert opplaring av en skoleklasse

“ Triangulering, begrep lant fra landméling, handler om systematisk kartlegging og beregn-
ing av forhold i et landskap, ved flerdimensjonal fastsetting av punkter hvis innbyrdes for-
hold bestemmer resultatet

# Her brukt som «uspesifisert» deltager i gruppa
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servatgr, og jeg hadde forsket pa verdier, ogsa identitetstilknyttede (Ek-
sempel 3). Men som klasseromforsker var jeg heller uerfaren*. Valget av
et apent og eksplorerende design ga nermest seg selv. Som det framgar
var dette primart en leresituasjon for meg.

Sa hva leerte jeg om bruk av deltagende observasjon som metode i et eks-
plorerende design?

For meg fungerte deltagende observasjon godt i min tiln@rming til forsk-
ningsomrade.

Metoden ga meg mange muligheter for fleksibilitet. For meg var dens eks-
plorerende karakter nyttig, samtidig som det er en spennende og utford-
rende mate & studere sosiale og individuelle prosesser pa. Det er
selvfglgelig en stor fordel & ha et best mulig kjennskap til temaet samt ha
formulert malsetninger og eventuelt noen spgrsmal til feltet. Selv om for-
arbeidet er forelgpig (tentativt), ogsa i forhold til egen forforstéelse, fokus
og arbeidshypotese, vil dette vaere viktig for hva og hvordan man
observerer. En observasjon inneb@rer koding — og derved tolking. Jo
bedre forarbeid, spesielt klargjgring av egen forforstéelse, jo bedre
muligheter for & separere mellom hva en ser og hgrer, og hva en tolker inn
i observasjonen. Dette forarbeidet er ogsa et hjelpemiddel til den omtalte
«kulturrelativismen» (se ). I rollen som larer (her: laerer utdanner) er sta-
stedene og rollen noe forskjellig fra hospitant og forsker i en skoleklasse.
For meg betyr metoden deltagende observasjon & ga inn med blankest
mulig ark, i forhold til personene jeg mgter, «bli kjent» pa deres
hjemmebane.

Du tenker kanskje at en norsk skoleklasse og en norsk lerer - utdanner
stiller kulturelt likt. Men selv om begge befinner seg innenfor det norske
utdanningssystemet ville en analyse av kulturene nok vise store
forskjeller®.

At jeg deltok i de tre f@grste bli — kjent - dagene gjorde at jeg raskt gled
inn, yrkesfagklasser er sma og oversiktlige samfunn. I et sa dpent design
er det lurt & vere ekstra systematisk med loggfgring*. Det vil vere in-
dividuelt hvordan en gjgr det i praksis. Skrivefeltet kan for

eksempel deles, med beskrivelser pa den ene siden mens den andre brukes
til spgrsmal, tolkinger, begynnende analyser, teori med mer. Mye av
bearbeidelsen vil komme sent ut i og etter feltarbeidet er avsluttet, det

“ Jeg hadde jobba mye med barn og unge, ogsd som lerer. Som lerer i praktisk pedagogisk
utdanning (ppu) hadde jeg veert rundt som «péahgrer». I lgpet av noen ar hadde jeg
observert vel 30 undervisningssekvenser i dret, noe som ga en viss trening i & observere
didaktiske situasjoner og prosesser.

“ Ville i seg selv vare en teoretisk og metodisk interessant studie

“ Jeg er ikke et godt eksempel her, derfor kan jeg ogsa gi radet videre

todelte loggfeltet gir uansett fordeler. Under bearbeiding (transkribering)
av feltdata (radata) kan dette bedre oversikten og forenkle «separeringen»
av hva som er hva. Valg en tar ma relateres til spgrsmal som stilles, hvilke
data (eller aspekt ved data) kan fortelle hva og innenfor hvilke ana-
lyserammer*’. Hvordan vi ellers ivaretar vitenskapelige krav avhenger av
hvilke valg en gjgr i arbeidet som helhet. Det som er sagt her i forhold til
deltagende observasjon og eksplorerende design gjelder ogsa i Eksempel
2 og 3. Fleksibiliteten er stor og mulige innfallsvinkler er mange.

Kanskje lurer du pd resultatet av feltarbeidet™?

Funnene var bade ventede og uventede. Mest ventede i forhold til pro-
sjektorganiseringen,

mer tvetydig i yrkesfaglig identitetsdanning®. Forholdet mellom disse to
nivaene (didaktisk organisering pa den ene siden, individuell leering og
identitetsutvikling pa den andre) var ikke systematisk. Bade i denne stu-
dien og i Eksempel 2 fantes forhold ved prosjektorganisert lering som
ivaretok sentrale pedagogiske malsetninger i dagens skolereformer mens
identitetsdanning syntes mer komplisert. Det mest styrende for motivasjon
og antagelig for faglig identitet syntes & veere den enkelte elevs in-
dividualitet, behov og elevens forhold til faget. Ikke alle hadde faget som
sitt fgrstevalg, og av de som hadde det var ikke alle sikre pd om de skulle
gd inn i yrket (tentative valg). Slike forskjeller var tydelige i forhold til &
se seg selv som deltagere i yrket. Relevans ble etter hvert det viktigste
meningsbarende begrepet for meg i a utforske elevenes selvforstaelse og
identitetsutvikling. I denne sammenhengen er relevans et fenomen med
flere dimensjoner. Ungdom er i prosess fra barn til voksen. En skoleklasse
utgjor et sosialt system som ogsa utvikler sin egen kultur.

Min arbeidshypotese var blant annet at jo mer elevene involverer seg i de
sosiale prosessene og i gruppas mal (her: lere et yrkesfag), jo viktigere er
gruppa for utvikling av selvfglelse og identitet, i vart tilfelle
yrkesidentitet™. Faget var mannsdominert, klassen hadde bare mannlige
elever, de fleste var rundt 16 ar ved skolestart, noen 1-2 ar eldre. Lareren
var en av fa kvinnelige leerere i de «harde» yrkesfagene. Hvor mye lerers
kjgnn betydde syntes sl ut individuelt.

“ Kontekst er viktig i slike design, i hvilke sammenheng framkom data?

* Selv om dette ikke er et hovedtema her, kan det vise muligheter innenfor forsknings-
designet og metoden

“ Identitet er et resultat av komplekse og dynamiske subjektive prosesser knytta til selv-
oppfattelse og personlighet. Samtidig speiler selvoppfattelsen hvordan personen oppfatter
viktige andres responser og verdsettinger.

 Prosjektorganisering involverer elevene og gir i beste fall ansvar bade for oppgaven og
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Arbeidsmatene og larerens tydelige vektlegging av leeringsmalene og
leering som hensikt syntes & bety mer enn lererens kjgnn i forhold til
hvordan den enkelte deltok. Men viktigst syntes elevenes identifisering av
seg selv som en mulig framtidig yrkesutgver i faget. Selv om l@reren ogsa
var arbeidsleder, var lererens rolle som lerer og veileder mest tydelig
(prosess).

I en periode som lareren var sykemeldt vikarierte en mannlig yrkesutgver.
Min deltagelse i denne perioden var perifer, jeg var primert tilskuer i to
dager fordelt over to uker. Mitt inntrykk, gjennom observasjon og
samtaler med en til to elever som ikke deltok i «arbeidslaget», var en
arbeidsleder som var opptatt av a gjgre jobben (produktet), ikke opptatt

av den enkeltes lering (prosessen). I denne perioden forandret kulturen
seg. Vikarens rolle var «arbeidende produksjonsleder». Fem til seks elever
som mestret oppgavene og tempoet®! utgjorde et arbeidslag i produksjon.
De fikk en forsmak pa faget i det «virkelige arbeidslivet’». Resten av
klassen var fraverende, de fleste ogsa fysisk. Spgrsmalet som kan stilles
er om elevene opplevde yrkeskulturen slik den ble praktisert utenfor
«klasserommet», hengte du ikke med s& «snipp snapp snute, du er ute».

For meg ble motsetningene i yrkesoppl@ringen synliggjort gjennom disse to
leeringssituasjonene. Her jobba man pa et virkelig oppdrag. Dette var fgr Re-
form 94, da all ungdom mellom 16-20 &r fikk rett til vgo. Forholdet yrke —
skole ble svert realistisk anskueliggjort. I dag er dette forholdet mer kom-
plisert, men praksisfektet er uansett mest virkelig ute pa en virkelig jobb.

Deltagende observasjon i det pedagogiske forskningsfeltet

For innhenting av denne type individ data erfarte jeg deltagende observa-
sjon som en produktiv metode som, sammen med deltagelsen over tid, ga
muligheter for bade a delta og & vere «flue pa veggen» samt utvikle en

helhetlig forstéelse av feltet. Dette gjelder ogsa i de fglgende eksemplene.

Antropologisk og etnografisk teoriutvikling baseres i hovedsak pa feltforsk-
ning, der «deltagende observasjon» er en etablert metode. Som papekt finnes
det forskjellige tradisjoner eller retninger ogsa innen disse fagene. Men i var
sammenheng her mener jeg med deltagende observasjon en metode der fors-
keren befinner seg i feltet over tid, og der hun er til stedet og deltar
(deltagende) samtidig som hun observerer og samler data med utgangspunkt
i noen spgrsmal til og mélsetninger hun har for arbeidet. Dette er en metode
som jeg har erfart gir viktige data ogsa innenfor pedagogiske problemstil-

st S& yrket som en aktuell framtid, arbeidet hardt under vikaren som arbeidsleder
2 Elev pa hgsten til arbeidsgruppa: «N& er vi akkurat som ordentlige arbeidsfolk (i yrket)»

linger og slik byr pa mange fordeler ogsa i pedagogisk feltforskning. For
praksisstudenter kan trening i denne type observasjon vare nyttig for ut-
vikling av egen praksisforstaelse.

Forskningsstrategier og metoder /metodikk varierer ogsa innenfor
deltagende observasjon som metode. Dette er et stort omrade der mange
fremdeles ikke har diskutert ferdig. Vi skal derfor ikke ga inn pa dette
feltet her. Men noe er viktig for alle, nemlig & sikre data.

Dataene fra feltet kan samles inn pa forskjellige mater. I de fleste tilfeller
er det lurt & bruke notater. A skriftliggjgre underveis gir bedre oversikt.
Men det handler om mer enn & skrive ned hva som ble observert. Ut fra
undersgkelsens formal og arbeidshypotese og forskerens forforstéelse vil
fokus veere mer pa noen situasjoner enn pa andre (se ovenfor). Det som
skriftliggjgres vil ngdvendigvis farges av dette, slik konstruerer forskeren
sine data som basis for videre bearbeiding allerede i denne fasen. Det er
ogsa lurt & klargjgre egen forforstaelse best mulig, og bevisstgjgre seg
hvordan den eventuelt endres underveis.

Denne prosessen blir ofte betegnet som «a skrive etnografi». Dette har
veart utgangspunkt for analyser av likheter og variasjon i individuell
praksis, sosiale relasjoner, kulturelle forestillinger med mer og er basis for
konstruksjon av teori og utvikling av faglig potente begreper som verktgy
for videre teoriutvikling.

Deltagende observasjon i pedagogikk og sosialantropologi
Deltagende observasjon er en hovedmetode i sosialantropologisk forsk-
ning>*. Som i pedagogikken kan ikke fagets teori eller metoder enkelt
plasseres i bas, vaere seg positivistisk eller hermeneutisk, eller andre. Mal
og problemstilling, samt forskerens vitenskaps syn bestemmer metoden.
Hvordan data samles inn, struktureres og analyseres kan derfor bli sveert
forskjellig. Det blir ogsa forskningsdesignet — og kunnskapene, ogsa med
deltagende observasjon som hovedmetode. Resultatets validitet og
reliabilitet er avhengig av forholdet mellom spgrsmaélet vi stiller og valg
av design, metode mv, her som ellers.

3 Antropologi (anthropos — gr for menneske) og etnografi (ethnos — gr for folk) er i dag et
felles fagomrade. Sporene gér tilbake til det game Hellas. Sosialantropologi er en mer
«moderne» variant. Som vitenskapsfag vokste sosialantropologi fram samtidig med
sosiologi. Men fremdeles er det forskjellige skoler innenfor antropolog/etnografi. Noen
legger for eksempel mer vekt pa kulturprosesser mens andre har fokus pa det sosiale. Ogsa
metodespgrsmal kan variere. I den norske sosialantropologiske «skole» har Fredrik Barth
en vikig posisjon

s Pedagogikkens (og didaktikkens) fokus er lering og utvikling i sosiale kontekster og som
individuelle prosesser.
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Forskning i det pedagogiske feltet>> har mange felles trekk med antropo-
logien, slik som forskningsfeltet (individ — samfunn), vekt pa helhet,
forskningens fokus pa bade individuelle og sosiale prosesser. Mye av pe-
dagogikkens praksisfelt er slik ikke svert forskjellig fra antropologiens.

Mitt eget mgte med deltagende observasjon som metode for feltforskning
var gjennom sosialantropologisk grunnfag i Bergen og noe senere mel-
lomfag (etnografi) i Oslo. I dag heter faget sosialantropologi begge steder.
Etter grunnfag i psykologi og pabegynte studier i pedagogikk var den
sosialantropologiske teoriverden en helt annerledes akademisk erfaring®.

Sosialantropologiens fokus er primert pa forholdet mellom individers
sosiale praksis i samfunn eller sosiale systemer som de refererer seg til i
hverdagsliv og som basis for identitet. Forholdet mellom system og in-
divid kommer bl.a. til syne i hvordan grupper og individer ordner sine liv:
individuelle handlinger og valg, sosial- /kulturell praksis, hvordan de
uttrykker egne muligheter (opportunitetssituasjon) og begrunner disse,
hvilke verdier de refererer, tilhgrighet de uttrykker, vurderinger og be-
grunnelser de gir osv.

Antropologien er empirisk forankret og tilstreber et helhetlig perspektiv pa
dette feltet’’. Tradisjonelt har observasjoner av hva folk gjgr (samhandling)
vert regnet som et objektivt utgangspunkt for vitenskapelige data (positivis-
tisk ideal?). Som i andre samfunnsvitenskaper er synet pa hva som er gyldig
vitenskap blitt utvidet. I dag har aktgrers egne forklaringer, verdibegrunn-
elser og annen kvalitativ og diskursiv empiri ofte en stgrre plass som basis
for forskningsdata (verbale data). Ogsa narrative metoder har en gkende
plass. Dette er data som krever mer fortolkende tilneerminger®®. Forskeren
inngar i feltet som et subjekt som mgter andre subjekter, de relasjonelle
sidene i dette forholdet anerkjennes som del av feltet.

Skjervheim diskuterer i kapittelet «Et grunnproblem i pedagogisk filosofi»
(Skjervheim, 1992) pedagogikken som en praktisk vitenskap og som
disiplin. Han tar utgangspunkt i antikkens Aten. Et hovedpoeng i kapittelet
slik jeg forstar ham er at som i det gamle Aten er den ekte dialogen, eller

55 Jeg skiller her mellom forskningsspgrsmal som angér pedagogiske prosesser og de som
angér utdanningssosiologi.

s Pensum 1 psykologi og pedagogikk var omfattende, men med sterk vekt pa behaviorisme
eller adferdsteori, samt pa kvantitative forskningsmetoder. Ogsa i senere valg pa a bli pe-
dagogisk psykologisk radgiver var adferdsteori og positivistisk vitenskapsteori og metoder
sentralt. PS: Jeg er ikke motstander av verken behavioristisk teori eller positivistisk viten-
skapsteori / forskning — ser nytten av begge deler.

57 Holistisk orientering som gjenspeiles i forskningsmetoder

8 Ogsa antropologien jobber ut fra forholdet teori — metode — empiri — teori osv. An-
tropologer og andre samfunnsforskere har utviklet forskjellige teorier/ tiln@rminger som
basis for observasjoner, tolking og analyse av symbolsk, diskursiv og annen kvalitativ data.

dialektikken, sentral som grunnlag for subjekt — subjekt forholdet, og
derved for pedagogisk praksis. Og at for & utvikle innsikt som ikke bare
kan gjgre rede for andre ting, men ogsa for seg selv, forutsettes det Platon
kaller dialektikken.

Skolen er samfunnets institusjon for sosialisering, intensjonen er for-
malisert leering og personlig utvikling>®. Pedagogikkens praksis har i ut-
gangspunktet malrettete funksjoner som angér lering og sosialisering,
men er ogsa orientert mot personlig vekst og danning. Bade som praksis
og som vitenskap er pedagogikk flerfaglig. Med fokus pa forskning i det
pedagogiske praksisfeltet er forholdet mellom system og individ sentralt,
fokus og perspektiv kan vare flerfaglig og ofte holistisk. Skjervheim
(1992) refererer dialektikkens funksjon i pedagogisk praksis. Men som i
pedagogisk praksis er ogsa forskningens mal a utvikle ny kunnskap og
innsikt i det aktuelle feltet. Hvis vi anerkjenner subjekt - subjekt forholdet
som grunnleggende i feltforskning pa menneskesamfunn, ma vi ogsa
vurdere hva «den ekte dialogen» eller «dialektikken» bestar i.

Vi har gjennomgatt mitt fgrste eksempel. Denne artikkelen tar videre opp
deltagende observasjon i pedagogisk forskning, da som del av flermeto-
diske tiln®rminger. Praksisfeltet i denne artikkelen er to studier av ele-
venes lering og utvikling organisert som pedagogisk og didaktisk praksis
(eksempel en og to). Den tredje et mer omfattende arbeid med fokus pa in-
dividuelle verdier og valg knytta til formalisert utdanning. Men fgrst skal
vi se litt neermere pa sider ved deltagende observasjon — og reflektere over
oss selv som deltagere og observatgrer.

Deltagende observasjon som forskningsmetode

I samfunnsforskning er det sagt at vi er alle deltagere og vi er alle ob-
servatgrer. Ordene deltagelse og observasjon er dagligdagse. Vi har alle en
forstaelse av hva de betyr, og vi ser oss selv som deltagere og observatgrer
til daglig. Som deltagere er vi til stede pa forskjellige arenaer, bidrar i
samspillet og pavirker prosesser og resultater pa forskjellige mater. Som
observatgrer sanser, opplever, registrerer, sorterer, tolker og koder vi
omgivelsene og egne reaksjoner. I tolkningen bruker vi vare erfaringer,
kunnskaper, verdier, forestillinger, holdninger mv, var «forforstaelse» til
den gitte hendelsen.

A vere deltager og & vaere observatgr er integrerte og helhetlige person-
lige prosesser av psykologisk og sosial karakter. Som forsker er malet at
rollene som deltager og som observatgr bade flyter ssmmen og de
separeres. I datainnsamlingen er vi deltagende og til stede, samtidig ma vi
separere som utgangspunkt for analysen. Systematiske observasjoner er

»Nedfelt i formalsparagrafen for Opplaringslova (1998).
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verktgy for datainnsamling, mens deltagelse i feltet forutsettes for & hente
inn empiri (tilgang pa innsiden av feltet), og for & erverve helhetsfor-
staelsen (bl. a. gjennom observasjon og samtaler) for videre bearbeiding.

Som deltager og som observatgr vil forskeren pavirke og bli pavirket, at hun
er der er i seg selv en dimensjon som bidrar til sosiale prosesser i feltet. Som
ny i det sosiale systemet er hun utenfor det, men kan aldri vare bare ob-
jektivt betraktende. Hun deltar ut fra egen forstaelse, sine livserfaringer,
profesjonalitet og ut fra forestillinger om og forventninger til systemet. Hun
fortsetter & delta ut fra hva hun observerer og hvordan hun opplever, koder
og tolker disse observasjonene. I dag brukes begrepet forforstdelse i forskjel-
lige faglige sammenhengerer, som for studentens forstaelse av et tema pa et
gitt tidspunkt i en leeringsprosess®. Hverdagsforestillinger er et tilgrensende
begrep, impliserer uformelt konstruerte forestillinger om begreper og
sammenhenger. I en profesjonsutdanning er malet at de hverdagsforestil-
lingene en tar med seg inn i studiet®' gjennom praksis, teori, dialoger, veiled-
ning og refleksjon knytta til helheter i yrkets arbeids- og ansvars omrader
endres og utvikles videre mot den aktuelle profesjonskompetansen.

Likedan starter vi i forskning og i utviklingsarbeid med en eller annen
form for forforstéelse. Denne kan vare mer eller mindre formulert, mer
eller mindre kvalifisert, bevisstgjort og eventuelt begrunnet. Det kan vare
mer eller mindre erkjent og integrert som faktor i metoden, avhengig av
det vitenskapsteoretiske utgangspunktet en velger. Gjennom klargjgring
av egen forstaelse av tema, forventninger til feltet osv beskrives var for-
forstaelse sammen med en teoretisk basert arbeidshypotese, noe som vil
vare en nyttig del av metoden. Slik kan forskeren tilstrebe et profesjonelt
utgangspunkt for sitt prosjekt, «vaske» egen forforstaelse®.
Problemstillingen er generelt aktuell i samfunnsforskning, men ved
hermeneutiske strategier er en personlig klargjgring en del av verktgyet®.

Enten vi studerer sammenhenger og variasjoner innen sma grupper eller
stgrre systemer vil de fleste feltforskere ta et metodisk utgangspunkt be-
tegnet som kulturrelativistisk®. Dette utgangspunktet er for mange im-

® Hva er for eksempel leserens forstaelse av «deltagende observasjon» akkurat na i lesing
av denne boka? Forforstédelse er ikke en statisk tilstand, men endrer og utvikler seg kon-
tinuerlig, denne endringen og utviklingen kan vi kanskje si er lereprosessen!

st forforstaelse som knyttes til praksis og teori

© Kalibrere verktgyet, senere ogsé teori mot empiri

> Tilgrensende: retninger innenfor terapeutisk arbeid der terapeuten(e) separerer eventuelt
egen tilgrensende problematikk i situasjonen. Ikke fordi den ikke kan brukes, men for &
begrense egne overfgringer.

¢ Begrepet betyr i utgangspunktet at kulturer har sin egen logikk og kan bare forstés ut fra
denne. Det brukes noe forskjellig hos forskjellige forfattere. Kanskje kan en si, noe
generelt, at mange forskere i dag ser pa kulturrelativisme som et metodologisk prinsipp
(for noen som et ngdvendig perspektiv) — for andre er det et naturlig utgangspunkt for
mgtet med informanter (postmodernistisk kultur?).

plisitt i metoden og krever dpenhet i ens tilnaerming til forskningsfeltet. A
fgre feltdagbok der observasjoner, samtaler, utsagn etc beskrives sa
ngyaktig som mulig, er et verktgy for a separere egne tolkninger og infor-
mantenes stasteder. Men fremdeles har vi mange mulige feilkilder. Grunn-
leggende er spgrsmalet om det vi mener vi observerer er det som egentlig
skjer og hvor relevant det vi ser er i forhold til det vi mener & si noe om.
For a fa fram best mulig data av sosiale helheter og sammenhenger trengs
kategorier og metoder som kan fortelle noe substansielt om feltet.

Deltagende observasjon gir en slik metodisk plattform eller ramme for
flermetodiske design og teknikker for datavariasjon gjennom kvalitative
og kvantitative tilnerminger (dybde og omfang).

En annen tradisjon som ogsa gar tilbake i historien er hermeneutikk (for-
tolkingslare). Hermeneutiske metoder har tradisjoner som basismetoder i
humaniora, men ogsa i mer samfunnsorienterte fag. Popper

EKSEMPEL 2

Deltagende observasjon som basismetode i en flermetodisk tiln@rming
Undersgkelsen var del av et stgrre forskningsprosjekt, min gruppes tema
var integrerte leereprosesser®. Prosjekt ble en obligatorisk undervisnings-
form i Reform 94 (R94), for meg var det naturlig a fokusere pa prosjekt-
organiserte leeringsprosesser®®. Ogsa valg av deltagende observasjon som
metode for a studere samspill og l@reprosesser falt naturlig. Denne
studien ble mer intensiv, fokusert og mer tidsavgrenset enn Eksempel 1,
og gikk over to perioder: Et tverrfaglig «Hgstprosjekt» der gruppene ble
inndelt pa tvers av de to klassene som deltok, og et yrkesfaglig «Vérpro-
sjekt» som gikk klassevis. I Varprosjektet fulgte jeg hovedsakelig klassen
der elevene arbeidet i grupper.

Malet mitt var & fglge elevenes lareprosesser som prosessresultat av
didaktisk organisering, her prosjektorganiserte leeringsmater. R94 ga klare
fgringer pa forholdet mellom didaktisk tilrettelegging og utvikling av
helhetlig kompetanse der prosjektarbeid sees som en sentral arbeidsmate
for a fremme gnskede pedagogiske mal. Helhetlig kompetanse innenfor et
fag- eller yrkesomrade impliserer ikke bare instrumentelle kvalifikasjoner,
men ogsa personlige, identitetstilknyttede.

s Dual Qualifications in Vocational Education, Leonardo Project, (1996-2000): kom-
parative studier pa nasjonalt niva, temastudier i grupper. Materiale fra eksempel 2 var
bidrag til «integrated learning processes» (LP). Deler av resultatet er publisert i Brown og
Manning (1998). Leonardo — materiale for 1998-2000 ligger pa Internett under tema
«DUOQUAL» (http://www.b.shuttle.de/wifo)

s Det norske bidraget fokuserte pa Reform 94. Prosjektarbeid var obligatorisk i lere-
planen, derfor naturlig & studere prosjektorganisert leeringsmater med fokus pé helhetlige /
integrerte lereprosesser
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Denne studien ble gjennomfgrt i et grunnkurs. Grunnkursene (R94) er
ikke direkte yrkesrettede som i Eksempel 1, de gir mange mulige valg,
ogsa studiekompetanse. De fleste elever velger studieretning ut fra inter-
esse for fagene eller gnsker om & utdanne seg i et av de aktuelle yrkene,
eller de gnsker mindre teori og mer praktisk retta lering. Mange har stu-
diekompetanse og videre utdanning som mal. Dette var aktuelt for flere i
klassene.

Elevene hadde gjort et (forste?) valg, men hadde flere muligheter videre.
Selv for de som mente & vite hva de ville, ble valget i realiteten tentativt.
Jeg forventet ikke noe spesielt i forhold til utvikling av yrkesidentitet, min
tilneerming var forholdsvis dpen med en noe romslig arbeidshypotese om

forholdet mellom leringsmater og helhetlig kompetanse®” som prosessmal.

Fra teori og tidligere erfaringer, og temaet i Leonardo prosjektet, 1a be-
grepene «integrerende laeringsmater» og «relevans» i arbeidshypotesen.
Jeg gnsket a vite noe mer systematisk pa kullniva®® om hvordan elevene
selv vurderte sine lereprosesser (kvalitativt og kvantitativt). Jeg hadde en
del svar, og satt inne med flere spgrsmal. Valget ble apne spgrsmal som
alle kunne besvare skriftlig etter begge prosjektperiodene var avsluttet®.
Jeg deltok pa oppsummering i begge klassene ved bruk av «pedagogisk
sol™ og dialog. Tre elever fra grupper jeg fulgte spesielt i andre prosjekt-
periode skrev i tillegg personlig refleksjon over egne lereprosesser. Ogsa
prosjektresultatene (produktene) var del av datagrunnlaget.

Erfaringer

Hgstprosjektet (tidlig hgst) var preget av at elevene var nye av aret og nye
i videregaende, verken larere eller elever kjente hverandre serlig godt.
Jeg var ogsa ukjent for alle unntatt en av lererne. Prosjektet var vinklet
mot ytre miljg — noe jeg jobbet med. Rollen som deltagende observatgr
var uavklart. I starten ble jeg sett pa som veileder. Gjennom & delta pa
lerernes prosjektmgter, matpakkespising og observere veiledninger gikk
dette seg til. Min rolle ble mer uavhengig, mer en samtalepartner’'. Ele-
vene s meg i starten som en slags laererassistent. Etter hvert ble jeg bare
meg, i blant kunne jeg brukes.

For elevene var denne fgrste prosjektperioden en stgrre utfordring enn at

¢ Kompetanse som 0gsa er personlig og identitetstilknytta

58 Kullet pd denne skolen var 2 klasser i faget, N-28.

® Disse spgrsmalene brukte jeg ogsé pa to klasser fra to andre skoler etter at disse hadde
hatt prosjektarbeid. Disse elevene tilhgrte en annen studieretning og fungerte som
sammenligning (de svarte ganske likt)

© Teknikk for fokusering og dialog, her: omkring lering og lereprosesser i prosjekt-
organiserte leringsmater

" Jeg var bevisst pa at jeg ikke skulle veere styrende, pa den andre siden var det situasjoner
der det var naturlig & delta faglig, gi mitt syn pa en situasjon. Da prgvde jeg a veere ngytral
slik at lzererne likevel var de som tok avgjgrelser.

jeg var der. Prosjektet gikk pa tvers av to klasser og de matte samarbeide i
prosjektgruppa med noen de ikke kjente sa godt. Gruppene hadde de to
klasserommene (dpne mellom), og de dro ut for & hente informasjon, jeg
fulgte ikke med ut. Prosjektet var konsentrert og enkelte grupper trengte
mye stgtte, rammer og veiledning. Med fire lerere som veiledet ble opp-
felgingen tett.

En erfaring var at verken elevene eller jeg hadde helt oversikt over egne
roller i settingen vi var i, jeg i forhold til helheten, elevene i nye arbeids-
grupper pa tvers av klassene. Siden dette var tidlig pa hgsten var heller
ikke klassene gatt seg helt til. De fgrste dagene handlet min prosess om &
fa oversikt, definere egne roller som deltager og observatgr, etablere rela-
sjoner til l@rerne, bli kjent med elevene. Mange av elevene var mer opp-
tatt av sin rolle i gruppa og bli sett /ikke sett av lerere og hverandre enn
av oppgaven. Det var nok disse elevene jeg sa best, vi var liksom litt i
samme bét, mens andre kom i gang med arbeidet. Etter hvert som jeg fikk
oversikt over prosjektplaner og elever i prosjektgrupper ble det enklere for
meg & etablere balanse i min rolle som deltagende observatgr. Dette var
viktig for mine relasjoner til de andre deltagerne i systemet (lerere og
elever). Jeg ble bedre i stand til & malrette deltagelse og observasjoner
(noe som pavirkes gjensidig).

Varprosjektet ble en helt annerledes periode enn Hgstprosjektet. Jeg
erfarte na hvor viktig min deltagelse i den f@rste prosjektperioden var for
resultatet videre. Selv om jeg ikke hadde besgkt skolen i mellomtiden,
kjente jeg elever og lererne og fglte meg straks som deltager i prosessen,
bade lerernes og elevenes. Elevene aksepterte min tilstedeverelse pa en
selvfglgelig mate. Uten denne fgrste perioden som gjorde at jeg allerede
var deltager, hadde ikke resultatene fra denne perioden vaert mulig. Jeg
ville ikke fokusert pa samme mate eller pa de samme hendelsene og ville
ikke hatt muligheter til & malrette verken deltagelse eller observasjoner
som nd. Prosessen bidro ogsa til at jeg utviklet de andre metodene for
datainnhenting mer malrettet.

I begge periodene var jeg til stede pa mye av lerernes planlegging, og
fulgte elevene gjennom oppstart, veiledninger, evalueringer, framlegg osv,
noen grupper fulgte jeg mer enn andre, som «flue pa veggen» og noen
ganger brukte de meg for det jeg var verdt. De hadde initiativet. Som
deltager og observatgr kan en ikke folge flere grupper samtidig. Skal en fa
tak i gruppeprosessen og leringsprosesser ma en fglge enkeltgrupper over
noe tid. I det siste prosjektet valgte jeg a fglge tre grupper spesielt.
Gruppene var pa skolen til noe forskjellig tid, noe som gjorde det enklere
a fglge flere. Til sammen ga de mye informasjon om diversiteten, indi-
vidualiteten og sosiabiliteten i elevgruppa og betydningen dette har for
elevenes leringsprosesser.
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Sa hva observerte jeg, hva ble resultatene?

I Hgstprosjektet handlet mine observasjoner (inkludert verbale) mer om
hele situasjonen enn spesifikke le@ringsprosesser. Jeg fikk god oversikt
over lerernes intensjoner og mal for prosjektarbeid, inkludert forskjellige
synspunkter og stasteder. Jeg fikk et overblikk over gruppene og hvordan
de fungerte. Jeg sa at enkeltelevers behov (som for aksept, trygghet osv)
kunne dominere og gjgre hele gruppeprosessen urolig og utrygg for noen.
Det 4 bli kjent med hverandre, a bli akseptert og verdsatt virket veaere over-
ordnet for noen av elevene. Mens de fleste gruppene kom greit igjennom,
brukte veilederne og laget gode produkter kom ikke andre (min fokus-
gruppe) helt i gang.

Elever svarte pa skriftlige spgrsmal om hva de hadde lert som de hadde
brukt i Hgstprosjektet: kreativitet, samarbeid, gruppearbeid, planlegging
og om profesjonelt arbeid i tillegg til om produktet og faglig lering knytta
til studieretningen mer generelt. Flere uttrykte stolthet over gode
produkter, egen kreativitet eller solide kunnskaper. Men noen hadde ikke
leert noe de hadde brukt — eller ikke noe serlig, to hadde likevel lert a
samarbeide. Ut fra mine erfaringer og teori om prosjektpedagogikk og
mine observasjoner angdende relevans var min arbeidshypotese noe
fokusert pa «helhetlige lreprosesser» og «integrerende leeringsmater»
kobla mot hva relevans innebar for den enkelte. Betydningen av relevans
var knyttet mot interesser, behov, forestillinger hos den enkelte om egen
framtid, utvikling av voksenroller osv.

I Varprosjektet kunne jeg observere slike prosesser, spesielt ved a fglge
mine tre «fokusgrupper’?». Deltagernes individualitet og behov ble spilt
ut, og kom til uttrykk i hvordan gruppa lgste samarbeidet, hva de enkelte
og gruppa sd som relevant, samspillet og begrunnelser for valg de gjorde.
Relevans var situasjons og personavhengig. Det var ogsa spennende a se i
hvor stor grad elevene gjennom muntlige evalueringer og de skriftlige
svarene utdypet og konkretiserte observasjoner og inntrykk jeg hadde. Om
Varprosjektet nevnte elevene leringsresultater som klart relaterte til
helhetlig lring og kompetanse: planlegging, fordeling av oppgaver og
ansvar, samarbeid og konfliktlgsning, ansvar for

egen lering, lere a lere, men ogsa a bruke fantasien — i tillegg til fag.
Kanskje noe av det viktigste bade observasjonsdata og elevenes skriftlige
svar pekte ut var elevenes behov for a vare deltagere eller ha hand om

” Fokusgruppe som forskningsteknikk er beskrevet av Wibeck (2000). Begrepet brukes her
Igsere, men med samme formal: Fa fram forskningsdata gjennom & studere gruppeinter-
aksjon. Disse tre gruppene ble valgt fordi de representerte grupper med ulik sammenset-
ning, stilt overfor prosjektorganiserte leeringsoppgaver der prosessmal er sentrale. Ogsa de
klassevise evalueringene hadde trekk av fokusgruppeteknikk. Fokuserende teknikker ble
brukt for a fa i gang dialog (gruppeinteraksjon) om lering gjennom prosjektarbeid.

egen lering. En av elevene sa om prosjekt at det var krevende a sam-
arbeide og a planlegge, men at det fgltes svert tilfredsstillende nar man
Igste problemene og fikk det til. Et hovedinntrykk var at elevene var mer
reflekterte i Varprosjektet angdende egen lering og kommentarer viste at
de var tryggere pa egne ressurser. Ut fra elevenes egne vurderinger
tilskrev de prosjektarbeid som leringsmate mye av @ren. Men enkelte
sider ved faget leerte de best gjennom 4 trene (pa teknikker) under veiled-
ning av lerer (som mester?).

Noen fa elever ga uttrykk for at prosjekt arbeid kunne vere kjedelig og at
tidspresset, ansvaret og samarbeidsproblemer var slitsomt. De fleste ele-
vene trivdes med prosjektarbeid, de likte a vare aktive, selv prgve ut ideer
og lgsninger, lere gjennom samarbeid og egen praksis.
Prosjektorganiserte leeringsmater bgd pa muligheter for dette. Det var for-
skjeller pa hva de hadde lert, og hvordan de hadde lart (skriftlige og
evalueringsdata) mellom elever som hadde jobbet individuelt med pro-
sjektet og de som jobbet i grupper. Det var ogsa tydelig i Varprosjektet at
elevene hadde integrert leerernes prosjektmal i sine egne.

EKSEMPEL 3

Tverrfaglig perspektiv pa verdier undersgkt i en flermetodisk studie
Dette skal jeg ta kort, det er min hovedoppgave’ i pedagogikk (Larsen,
1978). Undersgkelsen handler om verdier knytta til formell utdanning
(grunnskolen) i Uganda i en periode da landet bygde opp egne institu-
sjoner etter perioden som Britisk protektorat. Skolegang kostet penger,
mange barn og foreldre gikk til store forsakelser for at barna skulle fa
skolegang. Perspektivet jeg valgte var tverrfaglig og holistisk. Skolen som
institusjon ble sett pd som en innovasjon som genererte verdier gjennom
deltagelse. Siden skolen kostet bade penger og barnas arbeidskraft ble
spgrsmalet hvilke verdier utdanningen maksimerte som var verd inn-
satsen? Hvilke samfunnssferer og personlige dimensjoner var involvert,
var verdiene instrumentelle eller ekspressive, eller begge deler?

Verdier knytta til formell utdanning ble studert historisk, samfunnsviten-
skapelig og pa individuelt niva. Kildene er historiske, kulturelle, gko-
nomiske, autoritative dokumenter og empiriske data™. Empirien spurte
etter elevers, foreldres (slik elevene oppfattet disse) og lereres opplevelser
av hvilke verdier som var knytta til formell utdanning og hvilke mulige
alternative liv de sa. Analyse og teori er tverrfaglig, undersgkelse er fler-
faglig og metodisk triangulert.

7 3.avd. til CandPaed.
» Kildegransking, diskursanalyser, survey: primert kvalitative spgrsmal, intervju og
deltagende observasjon
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Flermetodisk design

Metoder og data spiller sammen for a studere en utvikling over tid og pro-
sessresultater, her verdier knytta til deltagelse i en institusjon, i en bestemt
gruppe (populasjon) i natid. Deltagende observasjon ble her brukt over tid
(feltperioden var 9 méaneder). Jeg jobbet gratis i en skole (3 méaneder),
hadde status som visiting student ved Makerere Universitet og deltok
ellers i dagligdagse situasjoner. De 2,5 méanedene jeg reiste rundt pa skoler
med spgrreskjemaer og intervjuene tilbrakte jeg vanligvis 2—4 dager pa
hver skole. Mange av l@rerne var gode informanter, noen skoler besgkte
jeg derfor litt lenger. Bruken av tid og samtaler og at jeg var til stedet i
klassen mens elevene besvarte spgrreskjemaene (pa engelsk)” gjorde at
ogsa denne perioden ble en deltagende observasjon, men na i en annen
rolle. Dette ga tilleggsinformasjon, sammen med intervjuene ga det
muligheter for dybde og presisering.

Jeg var deltager i relevante settinger disse 9 manedene, men ikke alltid en
systematisk observatgr. Derimot stilte jeg ofte spgrsmal og fikk mye infor-
masjon gjennom svarene. Deltagende observasjon fungerte ogsa her eks-
plorerende og validerende i forhold til koding, tolkinger og analyse. Jeg
deltok som forsker over tid i samfunnet (pa deltid). Ved i perioder a
observere og stille (forsknings) relevante spgrsmal til forskjellige
mennesker om saker eller situasjoner far en ganske mye informasjon.
Denne informasjonen brukes aktivt og passivt som forforstaelsesbase og
som grunnlag for tolking og analyse i arbeidet med data.

Forske pa subjekt eller objekt?

Utgangspunktet for deltagende observasjon som metode for feltforskning
er, eller har vert, & studere valg og samhandling mellom aktgrer i en
«naturlig setting». Malet er at forskeren glir inn som deltager pa en natur-
lig mate, samtidig som forskeren ivaretar rollen som forsker, her kommer
observasjonen inn. Det hgres enkelt ut, men har noen fallgruver, som for
eksempel veksling mellom n®rhet og distanse.

Biologer som studerer dyreliv i naturen vil gjgre seg mest mulig usynlig/
gd mest mulig inn i omgivelsene for & ikke pavirke forskningsfeltet,
antagelig «vet» dyret at «noe» er der, men oppfatter etter hvert dette som
en ufarlig del av miljget (i hvert fall er det malet). Forskeren observerer
slik i en mest mulig naturlig setting. Hun kan supplere dataene pa forskjel-
lige mater, som a lage forskjellige (felt) eksperimenter, ta prgver av
miljgfaktorer og individer (blant annet ved a fange, ev drepe disse), merke
for oppfelging osv. Naturen som forskningsfelt er forskerens (forsk-
nings)objekt. Forskeren er subjekt. Det er vanskelig a gjgre et feltarbeid i

s Ca 700 spgrreskjemaer ble besvart og ca 70 ble intervjuet pluss spgrreskjemaer som
lererne besvarte

menneskesamfunn uten & delta pa en eller annen mate, eller a observere.
Selv om vi sender spgrreskjemaene i posten, sikrer all verdens
anonymitet, sikrer spgrsmalene sa godt vi kan mot a vere ledende, gjgr
svaralternativene sé objektivt kodbare, valide, reliable, objektivt analyser-
bare vi mener er mulig, tester for signifikans, statistisk generaliserbarhet
osv (kvantitative metoder), vil der alltid vaere elementer av deltagelse og
av observasjon i forholdet mellom forsker og felt’.

Individer (mennesket) som forskningsfelt i samfunn, kulturer eller psyko-
logiske prosesser vil opptre som subjekt. Straks personen forholder seg til
vart objektive spgrreskjema vil vedkommende tolke, vurdere og opptre ut
fra en egen agenda som forankres i personens (for)forstaelse av feltet. Nar
personen (respondenten) har avgitt sin respons, er hans syn pa feltet
kanskje forandret, og de resultatene vi fikk lar seg kanskje ikke gjenfinne.
Vi har allerede lagt var forstaelse inn i de valgene vi gjgr som forsker, og
vi fortsetter gjennom de valgene vi gjgr videre — som forsker. Slik er bade
vi og respondentene vare deltagere og observatgrer i feltet. Selv om vi
ikke mgtes fysisk, deltar vi i et mgte der vi som forskere analyserer og
tolker resultatet av dette mgtet.

Innenfor hermeneutisk vitenskapsteori og humanistisk menneskesyn star
subjekt - subjekt relasjonen sentralt’”’. Akkurat som det ofte er vanskelig &
avgjgre nar og hvordan en selv bidrar som deltager, er det vanskelig a av-
gjore hvordan og hvorfor ved den andres respons, persepsjon’® av
situasjonen og valg av respons. Den andres subjektivitet konstruerer den
(de) andres livsverden, identitet og selv, tolkning og mening. Som forsker
kan vi betrakte feltet vart utenfra, eller vi kan prgve & komme inni det,
eksempelvis gjennom deltagende observasjon. Pedagogisk forskning og
teoriutvikling mgter vitenskapsteoretiske og metodiske utfordringer knytta
til subjekt — subjekt spgrsmalet, til selvet som sosial konstruksjon og til
spgrsmal som bergrer identitet og mening i dagens samfunn — og i forsk-
ning pa lering og utvikling, sosialt samspill

Et kjernespgrsmal er forholdet mellom det positivt gitte i naturviten-
skapene og spgrsmal vi stiller til de av mennesker skapte samfunn og til
mennesket som biologisk /psykologisk vesen. Hva er forholdet mellom
det objektivt gitte og det subjektivt opplevde, hvordan pavirker
forskeren som subjekt resultatet, hva er respondenten(e)s egen forstaelse
av valg og handlinger?

7 Svarprosenten ved bruk av postenquete er ofte lav. Hvis man sender de til et tilfeldig ut-
valg

7 Respondenten er ikke en objektivt mélbar stgrrelse, vi ma ta i betraktning bade egen og
den andres subjektivitet

 Her definert som sansning, koding, tolking og valg av respons med videre

149



150

Vitenskapsverden og metodevalg

Forskning handler om & utvikle ny kunnskap, utviklingsarbeid har som
mal fornying i et praksisfelt. Begge deler krever systematiske og meto-
diske tilnerminger. Ofte gér disse over i hverandre, vi snakker for ek-
sempel om forskningsbasert utviklingsarbeid og forskningsbasert
evaluering. Et annet begrep som impliserer en slik dualitet er aksjons-
forskning. Mens de to forrige startet med forskningsbasert, impliserer ak-
sjonsforskning begge ledd i en integrert prosess. Hvilke valg vi gjgr som
forskere avhenger av mange forhold, slike kan vare fag, rammer, tema,
problemstilling med mer. Deltagende observasjon i var sammenheng er en
empirisk, samfunnsfaglig forskningsmetode. I dag blir metoden anvendt i
de fleste samfunnsvitenskaper, om ikke i de fleste retninger. Som vi har
sett kan metoden benyttes i mange forskjellige design med forskning og
utviklingsarbeid som hensikt: kartlegging, egen kompetanseutvikling,
evaluering, kunnskapsproduksjon med mer, alene og i samspill med andre
metoder og teknikker. I dag ser flere forskere nytten av metodetrian-
gulering og tverr- og flerfaglige design. Et forskningsresultat vil alltid
vare et sted underveis, noen ganger i riktig retning, andre ganger langt inn
i blindveier.

Vi ma spgrre:

1. Hva vil vi vite noe om? Hva er vér interesse i problemfeltet? Hva blir
problemstillingen og hvilke avgrensninger gjgr vi?

2. Hvordan er spgrsmalene stilt, hva spgr de om? Hvilke data trenger vi
for a belyse spgrsmalene vare? Hva skal dataene fortelle oss noe om?

3. Hvilke metoder er mest fruktbare, gjennomfgrbare og relevante?
Hvordan kan de si noe viktig om spgrsmal som er stilt?

4. Hvordan skal dataene beskrives og analyseres for a fa ut substans i for-
hold til problemomrédet / problemstilling?

5. Hvilke teoribasis, arbeidshypotese og forforstaelse har vi?

Oppsummering

Forholdet mellom empiri og teori er basis for sosialantropologien som
vitenskapsfag. En grunnleggende strategi har vart en kontinuerlig
sammenligning av etnografier’ — med hverandre og med teorier. Man
kan si at dette er & «kalibrere» eller verifisere®® teorien mot empirien — noe
alle empiriske vitenskaper driver med, ogséa pedagogikken. Pedagogisk
forskning har gjerne hatt et noe forskjellig tidsspenn, men deltagende ob-
servasjon kan ha forskjellige funksjoner i et forskningsdesign.

» Empirisk beskrivelser av samfunn og prosesser

% Det er ikke hypoteseprgving i en arsak — virkning sammenheng, heller begrepers og
teoriers relevans som verktgy for a forsta og videreutvikle kunnskap om mennesket i
samfunn.

Vi har her sett pa noen eksempler hvor deltagende observasjon er kom-
binert med andre datakilder. Bade kildene, mélene og den metodisk
helheten de har inngatt i har vert forskjellig. I eksemplene 2 og 3 kom-
bineres kvalitative og kvantitative data i et forsgk pa helhetlige, flerdimen-
sjonale analyser. I hvilken grad det er interessant a skille mellom det
kvalitative og det kvantitative aspektet bgr vurderes helhetlig.

Deler av datakildene i disse tre eksemplene har diskursive og narrative
kvaliteter®'. T dag er disse metodene i fokus. Begge er kvalitative metoder
hvor tolkning er sentralt — og hvor empiri og forskningsdata ofte har pro-
sesskvalitet. De overlapper gjerne og kan bidra med flerdimensjonale data
brukt, kombinert med deltagende observasjon. Vi kan for eksempel vare
deltagende observatgrer under gruppearbeid og bruke situasjonen til & fa
fram diskursive og narrative data, noe grupper kan vare gode kilder for.

En slik triangulering kan bidra til validering og eventuelt verifisering av
funn, det kan gi mer informasjon bade i dybde og bredde, og pa uventede
omrader og styrke muligheter for gode analyser i flerdimensjonale forsk-
ningsfelt. Deltagende observasjon, diskursanalyser og narrativ forskning
er metoder som til sammen utfyller og overlapper hverandre. Dette kan gi
mye informasjon og nye innfallsvinkler, ogsa sammen med andre metoder.

Forskningens mal er a utvikle ny kunnskap, valgene vi gjgr bestemmer
hvilke svar vi far. Malene og spgrsmal vi vil ha svar pa bestemmer
valgene videre? Gode data er malet for feltforskning (som for all forsk-
ning). Hva som er gode data avhenger av hvilke spgrsmal vi vil belyse
eller mal vi har for forskningen — allerede her er vi ved fgrste utfordring.
Hvordan vi gjgr dette avhenger av mange faktorer, hva dataene kan for-
telle oss likesa. For feltforskning er det avgjgrende a fa fram relevante
data som ogsa er tydelige.

st Mater deltagerne snakker om — forstar «verden» pé, meningskonstruksjon og
sosiokulturelle konstruksjoner. Ogsa skriftlige eksempler er kilder for diskursanalyser. Pa
samfunnsniva vil autoritative dokumenter vere viktige kilder. Men pa lokalniva (som in-
stitusjon) er det meningsinnholdet disse gis det som konstruerer den sosiale begrunnelsen
og konstituerer praksis.

151



152

ETTERORD - Og na?

I dag tenker vi gjerne at vi er kommet sd mye lenger, metodene er sa mye
bedre, kunnskapene er sa mye sikrere, vi er sa mye mer objektive. Vi er
nok bedre pa metoder og har sikrere kunnskaper. Men problematikken er
mye den samme. Vi maler ikke lenger omkretsen pa hjernen, men vi méler
og teller IQ’ en®?, vi klassifiserer intelligenser (skal veere syv sa langt), og
vi klassifiserer folk ut fra dette. Diskusjonen rundt forholdet mellom 1Q
og kjgnn, rase® eller plass i sgskenflokken dukker stadig opp. Vi vet lite
konkret om hva intelligens er, og vet heller ikke om den er statistisk
normalfordelt®. Men vi lager altsa tester som skal male noe vi mener er
resultatet av denne, og som vi forutsetter er statistisk normalfordelt. I til-
legg vet vi at ogsa i forhold til testen sett isolert er testing pa individuelt
niva utsatt for en rekke feilkilder, de fleste mer eller mindre situasjons-
bestemte og/eller relatert til sosiokulturell bakgrunn.

Selv om kvantitativ og statistisk bearbeiding rent metodisk er logisk opp-
bygd, er ikke utfordringene ferre enn ved kvalitative metoder hva angar
grunnleggende spgrsmal i forskningen. Enten det gjelder testing, spgrre-
skjemaer eller andre teknikker som skal skaffe oss empiriske,
kvantifiserbare og presumptivt objektive data, vil problematikken rundt
subjektivitet og subjekt — subjekt forholdet i samfunnsforskningen vare
problematisk allerede i datainnhentingen. Spgrsmél omkring relevans,
validitet og reliabilitet kan ha forskjellige svar, men vere like
problematisk.

Yrkeslarerens elever er i en overgangsperiode - pa let etter en annen iden-
titet — som en tgmrerelev sa «Na er vi akkurat som ordentlige arbeidere».
De deltar og de observerer, og de leter etter relevans og mening med det
de gjor. Hvordan kan skolen og lererne

2 Intelligens kvotient (IQ) framkommer gjennom kvantifisering av empiriske resultater pa
tester som er utviklet gjennom indirekte malinger av dette vi ikke helt vet hva er, men som
forutsettes normalfordelt. Vanligvis standardiseres testene for intervallniva gjennom
empirisk utprgving og normaliseres for statistisk normalfordeling (Gauss). Den testede
«intelligens» kan vel slik sies & vere en statistisk konstruksjon. I teorien skal ogsé testene
fungere likt (objektive og kultur ngytrale) for alle

% Som det ogsa er stor uenighet hvordan skal defineres — eller om begrepet er relevant for
formalet

» Empirisk kan vi ikke avgjgre det ved a teste, testene er standardiserte for statistisk
normalfordeling. Logisk er det slik jeg ser det, ikke svaert gode grunner for at intelligens
skal fglge Gausskurven.
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Mette Hpie

Aksjonsforskning

Innledning

Aksjonsforskning er en oversettelse fra det engelske action research, en
annen oversettelse av action er handling, og aksjonsforskning blir ogsa kalt
handlingsrettet forskning eller forskning for handling. Etter hvert er det blitt
vanlig 4 betegne aksjonsforskning som en tilneerming til forskning.

Tradisjonen i Norge skriver seg fra Einar Thorsruds pionerinnsats
gjennom samarbeidsforspkene mellom LO og NAF (se for eksempel
Kalleberg, 1992; Moxnes, 1992; Gustavsen, 1996, Thorsrud &
Emery, 1970). Bl.a. er mye av den amerikanske aksjonsforskning
sterkt influert av forskning og praksis omkring deltagelse i Norge
og Sverige, skriver Whyte (1991, s. 13), og Kalleberg (1995) hevder
at det i et komparativt perspektiv kanskje er Norge som har den
lengste og sterkeste tradisjonen med aksjonsforskning. (Hgie,
2001b, s. 4).

Forskningen gjennomfgres av et team som bestar av profesjonelle aksjons-
forskere og medlemmer av en organisasjon eller et lokalsamfunn i den
hensikt a forbedre deres situasjon. Aksjonsforskning fremmer bred deltak-
else i forskningsprosessen og stgtter handlinger som leder til en mer rett-
ferdig eller tilfredsstillende situasjon for de involverte. Sammen definerer
de problemene som skal undersgkes, genererer relevant kunnskap om
dem, lerer og utfgrer forskningsoppgaver, gjennomfgrer handlinger og
tolker resultatene av dem pa bakgrunn av hva de har lert (Greenwood &
Levin, 1998, s. 4; min oversettelse).

Det a plassere erfaring i en sammenheng, stimulere fantasi og bruke ulike
metoder for & gke undersgkelses- og leringskapasiteten hos mennesker i
organisasjoner og samfunn er grunnleggende for aksjonsforskere. I Norge
har aksjonsforskningen hatt et distinkt demokratisk siktemél, noe som
gjenspeiles i bruk av sgke- eller dialogkonferanser. Her er hovedhensikten
a oppmuntre deltakerne til & tilegne seg kompetanse i demokratisk dialog
og bred deltagelse, i samsvar med prinsipper om aktivitet, likeverd og
kollektiv praksis. Konferanseteknikkene har som et viktig metodisk ele-
ment a konstruere et refleksivt rom som gir deltakerne mulighet til & meta-
kommunisere om de daglige organisatoriske prosessene.

Fokus settes pa deltakernes perspektiv vedrgrende kilder til motivasjon,
makt, kunnskap og legitimitet. Snarere enn & diskutere forskerens rolle og
engasjement er det etter hvert deltakernes mulighet til a stille kritiske

spgrsmal, vaere med & forhandle frem en forstéelse av hva som er
problemet og hvordan man kan avgjgre hva som representerer forbed-
ringer, som far oppmerksomhet. Begrepet «lokal teori» (Elden, 1983) be-
tegner at forstaelsen av den enkelte organisasjon blir variert og lokal, og
Gustavsen (1988) introduserer uttrykket «generative capacity» for den
generelle evne folk, som en fglge av kravet til deltakelse, har til & utvikle
Igsninger til problemer i organisasjonen. Sentralt i denne prosessen er
samskapt lering «cogenerative learning» (Elden & Levin, 1991).

Heron (1996, s. 10) bruker verbet & generere i forbindelse med data for a
tydeliggjgre det samarbeid som ma til for & undersgke en deltakende
virkelighet (participative reality). Han gjgr dette for a fremheve at de som
undersgker former sine erfaringer av den gitte virkelighet. Data ligger ikke
rundt klare til bruk, men er resultat av en aktiv konstruksjon av mening.
Aksjonsforskere anvender i tillegg de samme former for generering og
analyse av data som andre forskere; for eksempel intervju, spgrreskjema,
logger, observasjon, og gjerne en kombinasjon av flere. Hensikten med
datagenereringen er & kartlegge utgangspunkt, fglge endringsprosesser,
evaluere resultater, og a gi grunnlag for nye tiltak.

Det er mange problemstillinger som diskuteres i tilknytning til aksjons-
forskning og vi viser interesserte til anbefalt litteratur, i dette kapitlet vil vi
ta utgangspunkt i en yrkesfaglerers oppgaver og se pa sammenhengen
mellom tilrettelegging for elevenes l@ring (didaktikk), pedagogisk ut-
viklingsarbeid og aksjonsforskning. Vi vil se pa faser og prosesser i ak-
sjonsforskning, hva som skal til for at vi skal kunne kalle et arbeid for
forskning og diskutere forskerens rolle i aksjonsforskning.

Modeller for planlegging av profesjonell laerervirksomhet
Tilrettelegge for leering

Nar en laerer skal tilrettelegge for leering kan vi sveart forenklet forestille
oss at; han tenker pa hva innholdet skal dreie seg om og hva elevene skal
arbeide med, han ser i l&replanen og fortolker den for & finne ut hvilke
leeringsmal som kan avledes, han tenker pa tiden, plassen og utstyret han
har til radighet, han tenker pa elevene sine, hva de kan fra for og hvordan
de er.

Vi kan tenke oss at lereren vil legge opp til erfaringslering; at han gnsker at
elevene lerer relevante ting pa inspirerende mater, han gnsker at hver enkelt
elev skal ta ansvar, vare aktiv, motivert, involvert og samarbeide med andre.
Ut fra dette lager han en plan for hvordan han skal legge opp arbeidet i
klassen pa lang og pa kort sikt. Han tenker ogsa igjennom hvordan de
sammen skal vurdere arbeidet som er gjort og resultatene av det. Vi kan
gjenkjenne elementene i denne planleggingen i ulike didaktiske modeller;
for eksempel modeller for eksempel Uljens (2001), Klafki, (2001) og
Bjgrndal & Liebergs (1978) didaktiske relasjonsmodeller:
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* Mal

* Faginnhold

* Didaktiske forutsetninger (elevforutsetninger, l@rerforutsetninger,
fysiske, biologiske, sosiale og kulturelle forutsetninger)

e Leringsaktiviteter

* Evaluering

A planlegge, gjennomfgre og evaluere undervisning og resultater av
arbeidet i klassen er en sentral oppgave i l@rerens vanlige jobb. Bjgrndal
og Lieberg (1978, s. 137) poengterer at planlegging og gjennomfgring av
undervisning «ideelt sett bgr vere en skapende og dynamisk prosess hvor
en forsgker & se de sentrale faktorer og relasjoner mest mulig i veksel-
virkende sammenheng ...».

Tilrettelegge for endring

Leareren kan gnske a gjgre endringer i sitt arbeid, han kan for eksempel ha
lyst til & utforske alternative arbeidsmater pa en systematisk mate. Dette
har han, innenfor leereplanenes rammer, mandat til a gjgre, og kan uten a
spgrre noen andre, planlegge og sette i verk i tiltak med elevene sine. Han
kan fa grunnlag for a finne ut hvordan endringene virker ved & la elevene
skrive logger, han kan intervjue dem, ha gruppesamtaler, observere, filme,
se pa resultatene fra elevenes arbeider, vurdere sin egen arbeidssituasjon
og lignende. Deretter kan han justere og prgve andre tiln&erminger og re-
flektere over de erfaringene han og elevene gjgr. Et slikt pedagogisk ut-
viklingsarbeid kan betegnes som erfaringslering, og er en form for
utforskning med utgangspunkt i lererens arbeidsoppgaver i egen virk-
sombhet.

Pa neste niva kan vi tenke oss at leereren gnsker a foreta endringer som
involverer flere enn ham selv og de elevene han har ansvar for. Dette har
han ogsa mandat til & gjgre og kan i samarbeid med de involverte
planlegge et pedagogisk utviklingsarbeid. Det er viktig a forankre pe-
dagogiske utviklingsarbeid i planverk, ledelse, kollegium og ikke minst
hos elevene, og gjerne invitere interesserte med. Forankring er viktig for &
sikre stgtte, legitimitet og motivasjon i starten og bgr gjentas underveis i et
utviklingsarbeid.

I et pedagogisk utviklingsarbeid ma han finne ut hvordan situasjonen opp-
fattes av de som er involvert; hva er bra, hva er problematisk, hva gnsker
man seg, hvilke muligheter og begrensninger ser man, hvordan skal man
gé frem og hvordan skal man etterpa finne ut om forholdene er blitt bedre?
I den grad han utveksler gode rad og kritikk med kollegaer og l@rer ny
atferd kan vi snakke om aksjonsl@ring (Revans, 1982). Det er ikke umid-
delbart klart hva som skiller erfaringsl@ring og aksjonslering. Tiller
(1999, s. 38) sier at de har mye til felles, men at «aksjonsla@ring kan sies &
veare en litt mer kontant og direkte utgave av det & laere gjennom er-

faring». Revans (1982, s. 631) fremhever at aksjonslaringen bygger pa
fire basisaktiviteter: anvendelse av en vitenskapelig fremgangsmate, sgk-
ing etter fornuftige avgjgrelser, utveksling av gode rad og konstruktiv
kritikk samt leering av ny atferd. Ut fra dette vil aksjonslering ngdvendig-
vis involvere andre personer i en samarbeidsrelasjon, mens erfarings-
leering i prinsipp ogsa kan omhandle den enkeltes uformelle lering. Tiller
(1999, s. 47) definerer aksjonslering som en kontinuerlig l®rings- og re-
fleksjonsprosess stgttet av kollegaer der intensjonen er & fa gjort noe.

En mye brukt planleggingsmodell for pedagogisk utviklingsarbeid
(Johnsen, 1985) har fglgende elementer:

e Kartlegge nasituasjon
e Mal

e Tiltak

* Gjennomfgre

e Evaluere

e Revidere

e Dokumentere

Punktene® har likhetstrekk med didaktiske planleggingsmodeller, og
didaktisk relasjonstenkning vil vanligvis innga i planlegging av deler av et
utviklingsarbeid, hovedforskjellen er at flere er involvert i prosessen og at
arbeidet dokumenteres slik at det kan gjgres kjent for andre enn dem som
er involvert i arbeidet.

Aksjonsforskning fglger en lignende plan. Lewins (1947) aksjonsforsk-
ningsmodell presenteres gjerne i litteraturen som starten pé aksjonsforsk-
ningstradisjonen®®, og den gjengis i forenklet form som en arbeidsgang i
tre faser: Fgrst kommer en aksjonsforberedende fase, som innebarer den
kartlegging det er ngdvendig a utfgre for a sette i verk aksjonen. Fase to er
selve aksjonen. Fase tre er en evaluering av aksjonen — en vurdering av
om og pa hvilken mate man nadde de mél man satte seg for aksjons-
arbeidet. Det er selve hovedpoenget ved tankegangen at ny aksjon stadig
skal utvikles pa grunnlag av en kontinuerlig evaluering.

5 T den grad slike modeller i det hele tatt brukes bevisst i arbeidet ma de ikke forstas som
linezre, trinnvise anvisninger. Det er mer snakk om lister over forhold som mé vurderes,
og en arbeidsgang som innebarer at man planmessig og i dialog sammenholder og avveier
ulike tiln@erminger.

s For en grundig behandling ulike typer og modeller for aksjonsforskning se McKernan
(1996, s. 15-34).
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Aksjonsforskningens faser Faser i pedagogisk utviklingsarbeid

¢ Aksjonsforberedende fase 1. Kartlegge na situasjon
2. Kartlegge rammer og muligheter
3. Utforme mal
¢ Aksjon 4. Planlegge tiltak
¢ Evalueriing av aksjonen 5. Gjennomfgre tiltak
6. Evaluere
¢ Utvikling av ny aksjon 7. Revidere
8. Dokumentere

Vi ser at trinnene i pedagogisk utviklingsarbeid passer inn i Lewins faser,
hvor vi grovt sett kan forsta pkt. 1-4 som presiseringer av de aksjonsfor-
beredende trinn. Hvor aksjonen tilsvarer pkt. 5, og hvor pkt. 7-8
innebarer det & utvikle ny aksjon pa bakgrunn av resultatene fra den fo-
regdende aksjonen.

Nar blir et pedagogisk utviklingsarbeid til aksjonsforskning?
Aksjonsforskningens helhetlige tiln&rming til undersgkelse av handlinger
og erfaringer har forlgpere i den pedagogiske tradisjonen omkring er-
faringslering med Dewey (1938) som den sentrale bidragsyter. Lewin
(1947) omformet ifglge Kolb (1984) Deweys erfaringslaeringssirkel®” til
trinn i systematisk aksjonsforskning. Vi kan forgvrig kjenne igjen Deweys
tenkning i faser i prosjektarbeid og i mange av dagens problemlgsnings-
modeller. Elliot (1991) ser pa aksjonsforskning som et pedagogisk
paradigme — og argumenterer for at utdanningsforskning skal formes etter
aksjonsforskning. Stenhouse (1975) introduserte uttrykket lereren som
forsker (teacher as researcher).

Det er stor grad av overlapping og, slik jeg ser det, i prinsipp bare
glidende overganger mellom pedagogisk utviklingsarbeid, aksjonslering
og aksjonsforskning. I forhold til dokumentasjon og teoretisk belegg for
arbeidet kan vi forsgksvis definere fglgende forskjeller i kravene.

* Hensikten for pedagogisk utviklingsarbeid og aksjonslering er & skape
forbedringer i praksis. Slikt arbeid foregar gjerne som en del av det
daglige arbeidet og dokumenteres i varierende grad. Nar det skrives
rapporter, holdes presentasjoner eller inviteres til mgter er hensikten
fgrst og fremst a gjgre resultatene kjent for andre enn dem som var
direkte involvert i arbeidet. I dokumentasjonen stilles ikke ngdvendig-
vis krav om at arbeidet skal bygge pa og resultatene analyseres i for-
hold til relevant teori.

* For aksjonsforskningen er ogsa hensikten a skape forbedringer i
praksis, men kunnskapsutviklingen gjennom endring av sosiale sys-
temer har et tosidig siktemal; d reoretisere og d handle. Lewin trodde

%7 Se for eksempel Moxnes (1992)

pé intervensjon som en tiln@rming til teoribygging, og pa teoribygging
som en guide til intervensjon «make sense — take action».

Teoriens rolle

I konstaterende og vurderende forskningsopplegg (Kalleberg, 1996) skal
forskeren finne ut hvordan noe oppfattes eller om noe er som det bgr
vere. I slike opplegg tjener litteraturstudier til & definere startpunktet for
forskningen, til & gi bakgrunn for tema for undersgkelsen, til & gi et bilde
av status pa omradet, til & formulere og operasjonalisere problemstillinger
og til & definere analytiske kategorier for behandling av data. Hensikten er
gjerne a sammenligne resultater fra egen undersgkelse med det som er
kjent fra tidligere studier, de forberedende litteraturstudier bgr derfor vaere
s uttgmmende som mulig.

I konstruktive forskningsopplegg (Kalleberg, 1996) er forskningspro-
sessen preget av mer kontinuerlige operasjonaliseringer, og lojaliteten er
knyttet til aksjonen der man griper inn i det feltet som studeres. Forskerne
har i starten sine forforstaelser og forelgpige foki, disse vil vare basert i
tidligere erfaringer og i teori. Disse utgangspunkt kan endre seg etter hvert
som undersgkelsen utvikler seg, bade fordi deltakere bidrar med viktig
innsikt og fordi selve endringsprosessen bringer frem nye perspektiver
som kan gjgre det ngdvendig a utvikle begreper og trekke inn teori fra
ulike kilder underveis. Winther (1998, s. 371) poengterer at teori i ak-
sjonsforskning er iboende refleksiv og flerfaglig, fordi slik forskning har
like mye med undersgkelsesprosessen som sadan a gjgre som med et kon-
kret, gitt tema. De forhandlinger som ma gjennomfgres nér en involverer
deltakere, lgser opp i etiske og politiske spgrsmal, etablerer og utvikler
fokus for arbeidet, og konstruerer strategier for & finne forenlige fortolk-
ninger av hendelser, bidrar alle til hva vi l@rer fra aksjonsforskning sier
han. Denne lering trekker pa et mangfold av ulike typer teori; sosial inter-
aksjonsteori (spréak, leering, gruppeprosesser, motivasjon) etisk teori
(profesjonelle verdier og rollekonflikter), organisasjonsteori (kultur,
maktmgnstre, endringsprosesser) og politisk/gkonomisk teori (macro-
contextual influences). Grunnen til dette er ifglge Winther at aksjonsforsk-
ning reiser sentrale spgrsmal omkring den faktiske erfaringen med & ta
ansvar for a initiere endring.

Eksplisitt og implisitt bygger vi pa tidligere kunnskap, ogsa i et aksjons-
forskningsarbeid er det viktig & kunne anvende ngkkelbegreper og
relevant teori bade for & bidra til og for a forstd endringene. Men som
Eikeland (1995, s. 233-34) presiserer:

Det holder ikke imidlertid ikke med generelle henvisninger til Witt-
genstein, Foucault, Habermas og andre autoriteter i begrunnelsen
av det man gjor. ... Det holder heller ikke a vise til at tradisjonell
empirisk forskning har problemer. Ogsa den metodologiske selv-
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refleksjon innenfor samfunnsforskningen hvor disse problemene er
innreflektert, setter en standard for hvordan aksjonsforskning skal
drives. ... Wittgenstein er ikke et fundament man kan henvise til.
Bare en praksis man ma leere seg; nemlig det a vise ting. Det d vise
ting er d tenke selv, det d henvise til er d overlate tenkningen til
andre.

Undersgkelsenes rolle

Generering og innsamling av data knyttes til hver av aksjonsforskningens
faser, det vil veere mange relevante kilder og det kan vere behov for bade
kvantitative og kvalitative data. En planmessig generering og innsamling
av materiale kan skje for eksempel gjennom dagbgker, logger, fortellinger,
mgtereferater, bilder, video, statusrapporter, mileplsplaner, refleksjons-
notater, observasjon, intervjuer og spgrreskjema. Fordi det er snakk om
kontinuerlig utvikling av aksjonen vil innsamling og bearbeiding av
materialet hele veien danne grunnlag for refleksjon og videre planlegging,
og ikke minst for at dokumentasjon skal gi et grundig bilde av det arbeidet
som gjgres og hva man lere kan av det.

e I den aksjonsforberedende fase trenger man data som kan svare pa
hvordan situasjonen oppfattes av personer med ulik posisjon i feltet og
hvilke gnsker eller forslag til endringer som finnes i blant dem. Be-
arbeidingen av disse vil gi nyttige innspill til planlegging av aksjonen.

» I aksjonsfasen er det viktig a generere data for a holde rede pa hva som
blir gjort, av hvem, nér, med hvilke konsekvenser, samt deltakernes re-
fleksjoner over det som skjer.

» For a fa grunnlag til & evaluere resultatene og konsekvensene av ak-
sjonen for dem som blir bergrt, og deretter anvende slik innsikt i en
eventuell ny aksjon, vil det vere ngdvendig generere og samle inn nytt
materiale.

Det er altsa viktig samle inn materiale som gir grunnlag for & reflektere
over begrunnelsen for og hensikten med aksjonen, den faktiske erfaringen
med & ta ansvar for 4 initiere endring, fremgangsmaéter og bruk av
metoder, og a vurdere om de involverte nadde de mal de satte seg for ak-
sjonen.

De etiske sidene ved aksjonen og undersgkelsene knyttet til den er viktige
a overveie (Argyris & Schon, 1978). A fa samtykke av de involverte, klar-
gjgre hvilket mandat man har, legge opp forpliktende samarbeidsformer,
vurdere behov for anonymitet og klargjgre hvordan resultatene skal brukes
er sentrale oppgaver. I dette arbeidet ma forskeren klargjgre sin forfor-
staelse og egen posisjon i forhold til feltet. Det betyr at han ma sgke a
klargjgre de bakenforliggende antagelser som ligger til grunn for ak-
sjonen, sin stilling i forhold til det fenomen som utforskes, kriteriene for a
velge samarbeidspartnere og informanter og for hvordan de skal be-

skrives, samt den sosiale og organisasjonsmessige sammenheng som
materialet er hentet fra.

Spersmal om gyldighet og palitelighet

Eikeland (1995, s. 234) sier «Fgr studerte forskerne de andre og fgrte «ra-
sjonelle diskurser» seg imellom om dem. Nda er vanlige mennesker «med-
forskere» gjennom aksjonsforskning og organisasjonsmessige
revolusjoner.» Han sier videre «metodeproblemene nar det gjelder
validitet og reliabilitet i erfaringsutvikling og -hgsting ... forsvinner imid-
lertid ikke bare ved & flytte virksomheten ut av de spesialiserte forsknings-
og beslutningsorganene. ... Rett nok har ikke «forskerne» noen priviligert
tilgang til virkeligheten. Men det har heller ikke «vanlige mennesker»
uten videre.»

Den som vil forske i sin egen profesjonelle virksomhet har altsa ikke noen
privilegert tilgang til virkeligheten verken som forsker eller som vanlig
yrkesutgver, og ma forholde seg til de samme problemstillinger som dis-
kuteres i tilknytning til forskning generelt. For interessante og ulike frem-
stillinger av utfordringer knyttet til forskning i egen praksis kan vi vise til
tre hovedoppgaver i yrkespedagogikk Bervell (2004), Hgiby (2004) og
Skjeseth (2004).

For alle fasene av aksjonsforskningen er det viktig a planlegge forsknings-
opplegg (design) som sikrer at resultatene blir gyldige og troverdige, dette
handler i stor grad om at en som forsker og aksjonist lager gode beskriv-
elser og legger tydelige spor etter seg i arbeidet. I designet kan forskeren
legge opp til flere strategier for & gke resultatenes gyldighet; Denzin
(1978, s. 340) anbefaler & anvende flere ulike tiln@rminger for generering,
innsamling og analyse av materialet (triangulering). Eisner (1979)
anbefaler at en observerer en situasjon eller et miljg over lengre tid, eller
gjentatte observasjoner av samme foreteelse (persistent observation).
Videre er det viktig & bruke deltagende fremgangsmater i forskningen ved
at de personer som studeres involveres i alle faser av forskningen fra be-
grepsbygging til utforming av sluttrapporten. Guba (1981, s. 85) anbefaler
at personer som har gitt informasjon far se hvilke beskrivelser og tolk-
ninger man har gjort og deretter tar stilling til om resultatene virker
troverdige (member checks). Han (op.cit.) anbefaler videre at man, som en
kilde til & gke troverdigheten, ber kollegaer, ogsa utenfor aksjonen, om gi
sine kommentarer til og synspunkter pa resultatene etter hvert som de
kommer frem (peer debriefing).

Fordi aksjonsforskning inneb@rer undersgkelse av behovet for en aksjon,
planlegging, gjennomfgring og virkninger av ulike tiltak, vil forskeren
matte legge igjen spor som viser:

* Hvordan tiltakene, aksjonen, blir planlagt, satt i verk og evaluert.
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* Hvordan generering og innsamling av materiale for & dokumentere er-
faringene og resultatene blir foretatt i forkant, underveis i og etter ak-
sjonen, og for hvordan dette blir analysert.

Hensikten med & lage etterprgvbare spor, «audit trail» (Guba 1981, s. 87)
og ¢gi fyldestgjorende beskrivelser, «thick descriptions» (Ryle, 1971, s.
478-479; Geertz, 1973) av arbeidet, er at den som skal vurdere prosessene
og resultatene av aksjonen skal kunne fglge arbeidets gang. Etters-
porbarhet (audit trail) betyr ikke at en annen forsker vil oppna de samme
resultater dersom det var mulig & gjennomfgre tiltakene og generering av
data ngyaktig pa samme mate. Det viktige er at en gjennom & studere
dokumentasjonen skal kunne gjgre seg opp en mening om det som har
foregatt og om det som legges frem som resultater er gyldige (valide),
troverdige og palitelige (reliable).

Det er uansett vanskelig for en forsker a lage tydelige skriftlige spor. En
aksjonsforsker som er nar situasjonen og aksjonen, og som kjenner feltet
godt kan ta mye for gitt og kan unnlate a formidle forhold som utenfor-
staende ville stille spgrsmal ved, undre seg over eller ikke kjenne til. Det
er krevende & gjgre sine handlinger og sine refleksjoner over dem eks-
plisitte, og & skulle formidle i tekst det som er gjort og erfart i en praktisk
helhet. Det krever at vi distanserer oss fra det som er opplevd, van Manen
(1990, s. 127%) sier at ved & skrive blir vi etter hvert bedre i stand til &
oppdage strukturer og mening i det som har skjedd.

Et tips kan vere a starte med a fortelle om arbeidet til en utenforstaende
og legge merke til hvilke spgrsmal vedkommende stiller for & innhente in-
formasjon til & fglge med i fortellingen. En annen gvelse er a fortelle om
arbeidet til en diktafon. Fordi en kjenner arbeidet fra innsiden blir en lett
fortrolig med sin egen tekst og blind for at det som er tenkt og gjort ikke
ngdvendigvis kan leses ut av det som er skrevet. Det kan vare nyttig a
lese teksten hgyt for seg selv, og uansett er det fornuftig a la utenfor-
staende lese og kommentere utkastene flere ganger underveis i skrivepro-
sessen.

Spgrsmalet om resultatene vil vere gyldige ogsa i andre sammenhenger
(generaliserbarhet/ ytre validitet) handler bare indirekte om re-
presentativitet og overfgrbarhet. Det er i forste rekke et spgrsmal om uten-
forstaende ved & ga inn i arbeidet kan finne innsikt som bidrar til
forstaelse av egne problemstillinger, eller inspirasjon til & bruke elementer
fra arbeidet i utviklingen av sin egen praksis. Gustavsen (1988, s. 226)
sier at spgrsmal om hva som er sant er avlgst av hvordan det er etisk for-

s Spgrsmalet om sprékets rolle i erkjennelsen faller utenfor i denne sammenheng. Van
Manen (1990, s.112—133) gir en interessant redegjgrelse for utfordringer i skriveprosessen

svarlig & ga frem for a finne Igsinger. Prosessene i kunnskapsutvikling
(metaniva) og spredning av fremgangsmater er det viktigste, ikke tilegn-
else av innholdet i den lokale kunnskap og de lokale lgsninger. Gustavsen
(1988: 226) betegner dette som en overgang fra innholdsbestemt til
prosedural legitimitet, og peker pa slektskapet med Habermas
resonnement i hans konstruksjon av kritisk teori:

... hvor vekten forskyves fra innhold til prosedyrer: hva som er en
god lpsning er ikke primceert bestemt av dens innhold, men av hvilke
prosedyrer som er fulgt ndr den skapes.

Forskerens rolle

Forsgk pa a spre sentralt utviklede, forskningsmessig utprgvde undervis-
ningsmetoder, faglige opplegg og materiell gjennom lareplaner eller
direkte som endringstiltak til lokale utdanningsarenaer er gjentatte ganger
blitt fulgt av erfaringer med at slike tiltak finner andre former, hvis de i
det hele tatt blir gjennomfgrt. Modellen med forskning, utvikling og
spredning® virker ofte ikke etter hensikten, og det er problematisk & se pa
kunnskap som noe som kan utvikles i en sammenheng, oppbevares, spres
som en vare og anvendes i en helt annen sammenheng.

Gustavsen og Sgrensen (1995, s. 61) tar for seg problemer med spredning
av endringstiltak og spgr om det i det hele tatt er rimelig a se pa sosiale
endringer som «spredning». De argumenterer for at sosial endring «ikke
primart er en kopi, gjentakelse, modellbruk eller liknende, men nyskap-
ning » 1 byggeprosessen brukes elementer hentet annetsteds fra, men det
skapes ogsa unike elementer og framfor alt unike kombinasjoner» og de
peker pa dette som viktige begrunnelser for aksjonsforskning.

I konstruktive forskningsopplegg hvor hensikten er a finne frem til tiltak
som vil forbedre en situasjon er det vesentlig & definere forskerens og de
involvertes roller. Lewin (1947, s. 1948) var overbevist om at ikke bare er
det umulig a forsta et sosialt system fra utsiden, men det er umulig & forsta
det uten & endre det. En passiv observatgr kan ikke leere noe fornuftig om
den indre dynamikk og betingelser i slike systemer, det er bare ved & bli
en deltaker og gjennom & gjgre observasjoner over lengre perioder at ob-
servatgren kan lykkes, mente han. Skjervheim (1976) er den norske viten-
skapsteoretiker som tidligst og tydeligst pekte pa at samfunnsforskere
aldri star utenfor de prosesser de studerer.

Den eksterne forskerens kunnskapsposisjon er i dag grunnleggende
problematisert, og det er stor interesse for betydningen av praktisk

% R&D / RDD (Research & Diffusion and Research — Development — Diffusion)

163



164

erfaring for utvikling av innsikt og kompetanse (en pragmatisk vending).
Utgangspunktet for utvikling er erfaringer og utfordringer i praksis, og
narheten til denne praksis er en forutsetning for & utforme tiltak, prgve ut,
vurdere og viderefgre resultater av endringsprosesser (Askergi og Hgie
1993; 1994). Spgrsmalet om det er mulig a forske i egen praksis, hvordan
dette kan gjgres og hvilke krav det vil stille dukker ofte opp, og hvilke
forskningsopplegg som kan vare aktuelle, gjennomfgrbare og etisk for-
svarlige diskuteres (Hgie, 2001a).

A forske i sin egen eller i andres praksis

Hva kreves nar profesjonsutgvere, for eksempel yrkesfaglaerere, ikke kun
skal veere informanter i andres forskning, men inviteres til, som forskere, &
bidra til kunnskapsutvikling i profesjonene? Profesjonelle yrkesfaglerere
som vil utvikle og utforske egen praksis ma i tillegg til det doble praksis-
feltet, som bestar i yrkets arena og i laererens virksomhet, ogsa gjgre seg
fortrolig med forskningens praksisfelt.

Nar forskningens tema er den egne yrkespraksis, er det naturlig & spgrre
om det d forske i sin egen praksis byr pa andre forskningsmetodiske ut-
fordringer enn d forske i andres praksis? Hvilke spgrsmal reises nar en
profesjonell setter seg fore & undersgke og utvikle sin egen virksomhet?
Nerheten til feltet pavirker bade formulering av problemstillinger,
muligheter for generering og innsamling av data, og analyse og tolkning
av foreliggende materiale. Nerheten gir forstehandskunnskap, kontinuitet,
langvarig tilstedeverelse i feltet, hjelp til & vurdere hvilke problemstil-
linger som er fruktbare, direkte tilgang til og muligheter for samarbeid
med informanter i kraft av den profesjonelle rolle. P den annen side kan
narheten medfgre risiko for & bli «husblind» og gi begrenset perspektiv
bade i forhold til hvilke utviklingsoppgaver som er viktige, og i forhold til
generering, innsamling, analyse og tolkning av data.

Den som forsker i andres virksomhet ved & ga inn i forpliktende sam-
arbeid med praktikere, ma arbeide for & komme pd innsiden av deres kon-
tekst, for & bli kjent med og forstd det praktikerne forstér og tar for gitt.
Den som forsker i sin egen virksomhet ma arbeide for a komme pa ut-
siden av sin egen kontekst. Som praktiker star man i en kontinuerlig hand-
lingstvang og det er viktig a skaffe seg tid og rom for a reflektere over,
gjore rede for, analysere og problematisere sin egen virksomhet.

Det & reflektere over profesjonelle utfordringer som gir muligheter for
kompetanseutvikling, avgrense, finne fokus og forskbare problemstillinger
er viktige utgangspunkt for begge typer forskning. For dem som gnsker a
validere fremgangsmater i sin egen profesjonelle praksis vil kjennskap til
kvalitetskrav, normer, tradisjoner og deltakelse i faglige nettverk som
regulerer den profesjonelle virksomheten bidra med viktige perspektiv i
dette arbeidet. I tillegg vil de mgte praktiske, etiske og metodiske utford-

ringer knyttet til sin n@rhet til og ansvar i det feltet som utforskes (Hgie,
2001a).

Avslutning

Kunnskapsutvikling gjennom endring av sosiale systemer, har et tosidig

siktemal; & teoretisere og & handle, Lewin (1947) trodde pa intervensjon

(aksjon) som en tilnerming til teoribygging, og pa teoribygging som en

guide til intervensjon. Dette inviterer til refleksjon over hva som kan be-

tegnes som resultater i aksjonsforskning, og vi kan forsgksvis dele disse i

to:

 Etresultat mé vare de faktiske forbedringer/forandringer (kon-
sekvenser) som fglger av selve aksjonen.

* Et annet resultat vil vere hva de involverte og eventuelle utenfor-
staende kan lere av de fremgangsmater som er fulgt i aksjonen.

I en pedagogisk kontekst er erkjennelsen av den gjensidige avhengig-
heten mellom innhold og prosess sentral. For l@rere vil det for a til-
rettelegge for og overvake elevenes laereprosesser, i tillegg til faglige
kvalifikasjoner, ogsa kreve emosjonell og sosial kompetanse og en for-
pliktelse overfor demokratiske verdier. For & bidra til at elever lerer
helhetlig, samarbeider, deltar i utdanningsbeslutninger og gradvis blir
mer selvstendige mht mal, program, tempo, leringsmetoder og
evaluering, ma lereren utvikle sin kompetanse til a lede og veilede ele-
venes la@reprosesser.

Denne kompetansen er et godt utgangpunkt for aksjonsforskning. Laerere
har som praktikere fgrstehandskunnskap og langvarig profesjonell erfaring
med utf@ring av oppgaver i feltet, og i dette ligger ogsa muligheter for &
evaluere profesjonsrollen og analysere rammene for denne. Med en ak-
sjonsforskningsprosess som innebarer systematisk og kritisk refleksjon
over individuelle og kollektive erfaringer i profesjonell virksomhet, kan
de motvirke risikoen for narsynthet og begrenset perspektiv pa hvilke ut-
viklingsoppgaver som er viktige i forhold til skolens oppgaver i
samfunnet.

Dersom vi ser behovet for kunnskapsutvikling i profesjonene i et slikt lys
kan vi si at aksjonsforskning kan bidra med dokumenterte endringer i
praksis, innsikt i endringsprosesser, utvikling av profesjonsroller, begreps-
utvikling innenfor profesjonene, utprgving av rammer for profesjonell
virksomhet og utprgving av fremgangsmater for a fa til endring i organisa-
sjoner. Dette er viktig kunnskapsutvikling for den enkelte lerer/lerer-
gruppe. Like viktig er at dokumenterte resultater av lokale endringstiltak
vil gjgre dem tilgjengelige for andre, slik at de kan tjene som inspirasjon
og stgtte for andre som gnsker a sette i gang. Med utgangspunkt i konkret
kunnskap om arbeidsoppgaver og miljg er det mulig a bygge opp praksis-
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fellesskap® omkring utvikling av denne profesjonelle kunnskapen, og a
forme faglige og personlige nettverk innenfor og pa tvers av organisa-
sjoner.
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Eksperiment, produktutvikling og
kvantitative tilnerminger

Adam Vogt

Introduksjon til kvantitativ, kausal forskning:
Eksperimenter

Eksperimentell metode innebarer at forskeren iverksetter planlagte
pavirkninger, for & undersgke om disse har enn forventet effekt eller ikke.
Dette kapittelet definerer og gir eksempler pé ulike typer eksperimenter,
sammenligner beskrivende og kausal (kausal = dreier seg om arsak og
virkning) forskning. Det avsluttes med noen betraktninger om kausalitet
generelt. Kjennskap til temaene i dette kapitlet er en forutsetning for a ha
utbytte av de pafglgende kapitlene om eksperimentelle metoder.

Spersmal om arsakssammenhenger/kausalitet vil ogsa vere aktuelle for
innovasjonsforskning, aksjonsforskning, bruk av narrativer og andre
vitenskapelige metoder. Ved innovasjon/aksjon vil vurdering av et tiltaks
effekt vaere en del av prosjektet. Dette gjgres hovedsakelig med kvalitative
metoder. Ved bruk av narrativer vil en kunne vare opptatt av personers
motiver, m.a.o. drsaker bak atferd. Igjen finner vi en kvalitativ vurdering
av slike. Den eksperimentelle forskningstradisjonen er i all hovedsak
kvantitativ og har utviklet andre typer design (opplegg/plan) og kriterier
for god forskning. Fremstillingen bygger i hovedsak pa Cook & Campbell
(1979), Lund (1996) og Shadish, Cook & Campbell (2002).%!

Eksperimentell forskning, med sin forankring i kvantitativ metodologi, er
komplisert og forutsetter inngdende kunnskaper om og forstaelse for bl.a.
analytisk statistikk, ikke bare ferdigheter i a kjgre et statistikkprogram
som SPSS (Statistical Package for the Social Sciences). Dette gjelder for
bade laboratorie- og felteksperimenter, enten disse er «ekte» eller mer
ukontrollerte kvasieksperimenter. Slik sett er vel bruk av eksperimentell
metode sjelden aktuell for bachelorstudenter innen samfunnsfag.

En av intensjonene med dette kapittelet og det neste, er a formidle en
forstaelse for denne kompleksiteten uten & gi noen innfgring i statistisk

o Litteraturliste til dette kapitlet er plassert pa slutten av neste kapittel
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analyse. Det tas sikte pa & gke evnen til kritisk tenkning i forhold til denne
typen forskningsprosjekter, og at studenten ser sine egne begrensninger i
forhold til slike. @kt refleksjon over mulighetene til & trekke kausale slut-
ninger og supplementet fra kvalitativ metodikk vil forhapentligvis vise
noen muligheter til selvstendig gjennomfgring av prosjekter med kvasi-
eksperimentelt preg. Det er imidlertid viktig at en da er klar over begrens-
ninger og usikkerhetsmomenter og kan gjgre rede for disse.

Laboratorieeksperimenter og felteksperimenter

Et hovedskille i eksperimentell forskning gar mellom laboratorieeks-
perimenter og felteksperimenter. I laboratorieeksperimenter blir
mennesker, dyr, matvarer m.m. utsatt for pavirkninger under ngye kon-
trollerte betingelser. Forskeren prgver for eksempel ut to varianter av et
nytt medikament pa rotter i laboratoriet. Dette og neste kapittel vil i
hovedsak ta for seg eksperimentell metode anvendt i naturlige situasjoner,
der muligheten for kontroll med personer og variabler som regel vil vaere
sterkt redusert, sikalte felteksperimenter. Disse foregar ute i «felten»
(skolen, arbeidsplassen m.m.). Forskeren vil for eksempel prgve ut to
ulike metoder for leseopplaring, og prover ut disse i klasse 2A og 2B.

De sentrale forskjellene er:

Laboratorieeksperiment

Felteksperiment

Kunstig situasjon

Fysisk isolasjon av forsgkspersonene. Dette
sikrer mot andre pavirkninger enn de eks-
perimentelle betingelsene.

Foregér over relativt kort tid. Dette motvirker
ogsa at andre, irrelevante pavirkninger far
spillerom.

Randomisering. Forsgkspersonene blir tilfeldig
fordelt pa betingelsene. Dette gjgres for ek-
sempel ved loddtrekning om hvem som skal fa
et bestemt tiltak eller pavirkning, og hvem
som skal fungere som kontrollgruppe.

Naturlig situasjon

Forsgkspersonene er i sitt daglige miljg og ut-
settes for mange andre pavirkninger enn de
eksperimentelle

Forgar gjerne over relativt lang tid (leseopp-
leering, terapi). Andre pavirkninger er igjen
aktuelle.

Felteksperimentet kan ha randomisering eller
ikke, for eksempel basere seg pa eksisterende

grupper.

Den viktigste styrken ved laboratorieeksperimentet er den sterkere grad av

kontroll over hva som pavirker (er arsak til) eventuelle forandringer.
Randomisering bidrar ogsa til dette ved & sikre at tiltaksgruppe og kon-
trollgruppe er overveiende like i utgangspunktet. Svakheten ved la-
boratorieeksperimentet kan vere at utprgvinger i mer kunstige situasjoner
ikke egner seg i forhold til problemstillingen (illustreres senere).

Vi ser altsa at felteksperimentet ikke har den samme grad av kontroll. Det
har sin styrke nettopp i at problemstillinger som «hvilken metode i lese-

opplaring gir best resultater» eller «hvilken terapiform egner seg best for
deprimerte» bare kan undersgkes i naturlige situasjoner.

Felteksperimentet kan, som vi nettopp sa, ha randomisering av deltagerne
eller ikke, mens dette alltid er tilfelle i laboratoriet. Dermed kan vi skille
mellom:

Ekte/kontrollerte eksperimenter Kvasi-eksperimenter

Har alltid randomisering, tilfeldig fordeling pa beting- Har ikke randomisering. Bruker

elsene. eksisterende grupper, matchede grupper
eller har ikke kontrollgruppe.

Alle laboratorieeksperimenter er av denne typen.
Noen felteksperimenter er ogsa av denne typen, nar
randomisering lar seg gjennomfgre.

Design for kvasi-eksperimenter har déarligere kontroll med at gruppene er
for ulike i utgangspunktet, og at nettopp dette kan vere arsaken til regist-
rerte endringer etter forsgket. Noen design har heller ikke en kontroll-
gruppe. Dette svekker i enda hgyere grad mulighetene for a utelukke
alternative forklaringer pa eventuelle endringer i forsgksgruppen. Kvasi-
eksperimenter tar likevel sikte pa a undersgke om det foreligger drsaks-
sammenhenger mellom en eller flere pavirkninger og eventuelle
forandringer, akkurat som ekte eksperimenter.

Den eksperimentelle forskningen har som nevnt rot i kvantitativ
metodologi og har et kausalt siktemal. I eksperimentell forskning har en
tradisjonelt veert opptatt av a studere kvantitative effekter, ikke kvalitative.
En er opptatt av a vurdere mdlte effekter av en planlagt pavirkning, m.a.o.
utfallet uttrykt i for eksempel et hgynet gjennomsnitt pa en test i
leseferdighet. En gér ikke inn pé kvalitative prosesser mellom drsak og
virkning. Her kan det vaere mulig a supplere evalueringen av endringspro-
sesser med kvalitative metoder. Dette gjgres i siste del av neste kapittel.

Noen eksempler pa beskrivende og kausal forskning

Mye forskning er opptatt av & avdekke arsakssammenhenger, innenfor
bade kvalitative og kvantitative studier. Mye av det vi leser om bade i
dagspressen og i faglitteratur referer til forskningsresultater som leder oss
til & tenke pa arsak og virkning. De fleste undersgkelser som refereres er
imidlertid ikke-kausale av natur. For a tydeliggjgre forskjellen mellom be-
skrivende og kausal/eksperimentell forskning, gis det nedenfor en del ek-
sempler og kommentarer innenfor disse omradene.

Beskrivende forskning
Ogden (2001) foretar en analyse av forskning som kan belyse risiko for

utvikling av atferdsproblemer hos barn og unge. Det forskerne er inter-
essert i, er m.a.o. a finne ut mer om hva drsakene bak en slik utvikling kan
vaere. Denne forskningen finner at noen av risikofaktorene knyttet til in-
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dividet er oppmerksomhetsvansker, hyperaktivitet og impulsivitet. Blant
miljsfaktorene kan nevnes familiekonflikter, samlivsbrudd, uegnet opp-
dragelse, manglende tilsyn og omsorgssvikt. Noen miljgfaktorer er ogsa
knyttet til skolen, for eksempel manglende sensitivitet overfor elevenes
behov, uegnede forventninger og reaksjoner, lite motiverende lerestoff og
arbeidsformer, for lite belgnning av positiv atferd.

Det foreligger forskningsmessig dokumentasjon i massevis som viser slike
sammenhenger eller relasjoner mellom atferdsproblemer pa den ene siden
og personlige og miljgmessige forhold pa den andre siden. A/l denne
forskningen er i utgangspunktet beskrivende og gir i seg selv ikke sikre
holdepunkter for arsakssammenhenger. Lese- og skrivevansker regnes for
eksempel som en risikofaktor (mulig arsak) mht. utvikling av atferds-
problemer. Dette betyr at undersgkelser har kartlagt at i en gruppe barn
med lese- og skrivevansker vil en stgrre prosentandel ogsa ha atferds-
vansker enn i en gruppe barn uten lese- og skrivevansker. Tolkningen av
en slik undersgkelse kan vare at lese- og skrivevansker bidrar til utvikling
av atferdsproblemer for noen elever, ved at de fgler seg utilstrekkelige og
utvikler et lavt selvbilde, noe som kan medfgre (vare arsak til) at de
reagerer med brak, uro og aggressivitet. En annen tolkning kan vere at for
andre elever vil atferdsvanskene veare primere og en vesentlig arsak til
lese- og skrivevansker: Elevene bruker sa mye tid til brék og tull at de blir
hengende etter i lese- og skriveoppl@ringen. Hva som er arsak og hva som
er virkning kalles for retningsproblemet. 1 eksemplet ser vi at begge
mulighetene kan ha noe for seg, og at dette kan vare forskjellig fra individ
til individ. T noen enkelttilfeller kan det kanskje ikke veere mulig & finne ut
hva som er «hgna og egget»: En ma ngye seg med & anse det som sann-
synlig at lese- og skrivevanskene og atferdvanskene gjensidig forsterker
hverandre i en ond sirkel. En fjerde tolkningsmulighet for relasjonen kan
veare at den ikke er uttrykk for en arsakssammenheng i det hele tatt. I sa
fall vil det vaere naturlig a lete etter felles faktorer som kan ligge bak bade
lesevanskene og atferdsvanskene.

Forskningen er som nevnt beskrivende, i det en gjennom surveyundersgk-
elser kartlegger funksjonelle sammenhenger mellom variabler. For ek-
sempel finner forskerne at mye uro og impulsivitet, kombinert med
omsorgssvikt har en tendens til hgre sammen med forekomst av atferds-
problemer. Dette kan ogsa kalles ex post facto undersgkelser, siden rela-
sjonene kartlegges etfer at de er etablert. En utsetter selvfglgelig ikke noen
barn for omsorgssvikt og andre for kjerlige, men grensesettende foreldre i
et slags eksperiment for & bevise arsakssammenhenger!

Meichenbaum og Biemiller (1998) foretar en gjennomgang av forskning
som kan kaste lys over hvorfor avstanden i trivsel og faglige prestasjoner
gker noksa voldsomt gjennom skolegangen mellom elever som i utgangs-
punktet er noe svake og de som er sterkere faglig og viser stgrre selv-

stendighet. Forfatterne er altsa ute etter drsakene til at gapet mellom disse
elevgruppene bare blir stgrre og stgrre i amerikanske skoler. Forskningen
finner bl.a. at allerede i fgrskolealderen blir trygge, selvstendige og
utadvendte barn mgtt med andre holdninger og forventninger av sine
leerere enn usikre og tilbaketrukne barn. Noe lignende er kartlagt gjennom
undersgkelser i skolen, der forskerne finner at trygge, selvstendige og fag-
lig sterke barn blir mgtt med mer gunstige holdninger og forventninger
enn barn som skarer lavt pa disse egenskapene. Forskerne finner ogsa at
undervisningsmetoder, lereplaninnhold og visse strukturelle trekk ved
skolen som organisasjon er bedre tilpasset den f@grste gruppen barn.

Meichenbaum og Biemiller (1998) bruker sosiologen Robert Mertons be-
grep «Matteuseffekten» som betegnelse for a forklare drsakene til gkende
ulikheter. Et sitat fra Matteusevangeliet kan fritt gjengis som «de som
allerede har, skal fa i overflod, mens de som har lite skal bli fratatt selv det
lille de har». Forklaringen pa det gkende gapet er altsa at de skoleflinke og
selvstendige elevene far dekket sine behov i stor grad, noe som stimulerer
bade deres faglige og personlige utvikling. De svakere og mer uselv-
stendige elevene far en lite tilpasset undervisning og blir rett og slett
hindret i & utvikle seg. Forskningen er utfgrt i amerikanske skoler. Hva
med Norge?

Forskningen som refereres er igjen beskrivende og kartlegger relasjoner
mellom variabler ex post facto. Samhandling, ulik undervisningspraksis
og variasjoner mellom elevene er allerede etablert nar forskerne gjgr sine
registreringer. Denne forskningen har sin styrke i at det finnes mange lig-
nende undersgkelser, foretatt i ulike aldersgrupper, og alle peker i samme
retning. Tolkning i retning av at ulik behandling fgrer til stgrre ulikheter
star dermed sterkere.

Svart mange surveyundersgkelser/ex post facto undersgkelser har som
malsetning a finne ut noe om mulige arsak-virkning sammenhenger, slik
vi har sett eksempler pa i det foregdende. Ved logisk analyse av
sammenhenger i datamateriale, sammenligning med teori og bruk av sunn
fornuft vil en ofte kunne argumentere for sannsynlige kausale
sammenhenger. Det er imidlertid viktig a holde fast ved at slike undersgk-
elser bare kan pavise relasjoner mellom variabler. De kan i seg selv ikke
pavise kausale sammenhenger.

Andre surveyundersgkelser vil ikke ha et kausalt siktemal. Meningsmal-
inger av ulik type, for eksempel om stemmegivning ved stortingsvalg,
illustrerer dette. Resultatene vil likevel ofte gi stgtet til spekulasjoner
omkring drsakene til endrede styrkeforhold mellom partiene.

Legg merke til at alle eksemplene pa beskrivende forskning som er tatt
med her, dreier seg om kvantitativ forskning. Hensikten er a lette
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sammenligningen med kausal forskning av eksperimentell, kvantitativ art.
Felles for den beskrivende forskningen er at den pa et gitt tidspunkt inn-
henter data om hendinger, atferd, fenomener som hgrer fortida til (ex post
facto). Disse data blir sa i varierende grad brukt til & fortolke relasjoner i
retning av mulige arsakssammenhenger. Slike tolkninger kan vi ogsa kalle
spekulasjoner (et negativt ladet ord), gjetninger eller hypoteser (et positivt
ladet ord). Forskeren griper ikke inn med pavirkninger for & undersgke om
disse kan vere arsak til endringer.

Kausal forskning
I et klassisk eksperiment om observasjonslering og imitasjon fordelte

Bandura (1965) fgrskolebarn tilfeldig pa 3 grupper. Alle gruppene fikk se
en voksen modell utfgre aggressiv atferd mot en dokke. Gruppe 1 fikk
ogsa se at modellen ble belgnnet for sine handlinger, for gruppe 2 ble det
ikke vist noen konsekvenser, mens gruppe 3 fikk se at modellen ble
straffet for sin aggressive atferd. Like etterpa fikk barna leke med dokka.
Barna i gruppe 1 viste mest aggressiv atferd, deretter kom gruppe 2, og
barna i gruppe 3 viste minst aggressiv atferd.

Dette eksempelet viser et kontrollert eksperiment, et ekte eksperiment,
pga. randomiseringen. Det ligger ogsa n@rmest et laboratorieeksperiment,
da barna i den korte perioden forsgket varte ble isolert mest mulig fra
andre miljgfaktorers eventuelle innvirkning. Forskeren har svert god kon-
troll over bade personer og pavirkninger. Det viser ogsa hvordan forskeren
griper inn i barnas virkelighet med ngye planlagte pavirkninger, for de-
retter & male nermere spesifiserte handlinger. Eksempelet gir kanskje ogsa
grunnlag for noen tanker om etiske betenkeligheter? Det kan tilfgyes at re-
sultatene av et eksperiment ogsa kan brukes til & styrke eller svekke teori.
I dette tilfelle stgtter eksperimentet Banduras teori om at lering ved imita-
sjon er en selvstendig form for lering, som forkommer uten bruk av for-
sterkning. Forsterkning letter imidlertid innlaringen. Resultatene og
tilhgrende teori kan ogsa bidra til & forklare relasjoner fra beskrivende
forskning. I dette tilfelle gir den kausale forskningen bidrag til & forklare
for eksempel hvorfor barn som er vitne til uoverensstemmelser og vold
mellom foreldre, hyppigere utvikler atferdsproblemer og selv bruker vold.

Nezu og Perri (1989) evaluerte sosial problemlgsningsterapi for de-
primerte voksne. Tiltaket inneholdt ulike komponenter. Del A besto av
kognitiv prosessorientering mot hvordan mennesker reagerer overfor
sosiale problemer og stressende situasjoner. Del B besto av trening i mer
direkte malrettede og konkrete ferdigheter i sosial problemlgsning. Fors-
kerne ville vurdere om hele treningsprogrammet var bedre enn en kortver-
sjon med bare ferdighetskomponenten.

Klienter ble tilfeldig fordelt pa enten hele programmet (A+B), bare ferdig-
hetskomponenten (B) eller en venteliste-kontrollgruppe. Ved posttest og 6

maneder etter avsluttet program var de som hadde mottatt hele trenings-
programmet mindre deprimerte enn de som bare hadde mottatt kortver-
sjonen. Denne undersgkelsen gir med andre ord stgtte til at & laere nye
mater 4 tenke pa i forhold til sosiale relasjoner og problemer, er en virk-
som ingrediens i trening for deprimerte voksne. For denne gruppen var det
ikke nok bare a l@re seg et sett av ferdigheter.

Nezu og Perri (1989) brukte felteksperiment med randomisering, altsa et
sakalt kontrollert eller ekte eksperiment. Forskerne sammenlignet 3
grupper, men var spesielt interessert i & sammenligne de to gruppene som
fikk behandling. Hensikten var a prgve a isolere viktige eller uviktige
komponenter i en tiltakspakke, og pa denne maten identifisere hva som er
ngdvendige og tilstrekkelige komponenter i effektiv behandling. Denne
strategien blir av Kazdin (1991) kalt «dismantlig strategy» (demonterings-
strategi).

Nerdrum og Lundquist (1995) foretok en kvasieksperimentell undersgk-
else om opplering i kommunikasjonsferdigheter. En gruppe pa 39
studenter ved barnevernpedagoglinjen ved Hggskolen i Oslo (tiltaks-
gruppen) gjennomgikk et 3 méaneders intensivkurs med trening av kom-
munikasjonsferdigheter. Kurset besto av forelesninger, men vekten ble
lagt pé trening i empatisk kommunikasjon. Treningsmetodene besto av
rollespilling i forbindelse med realistiske situasjoner og bruk av videoopp-
tak av disse som grunnlag for identifisering og diskusjon av empatisk
kommunikasjon. En kontrollgruppe besto av 39 studenter fra to andre
hggskoler i Norge, som studerte sosialt arbeid. Disse mottok ikke tren-
ingsprogrammet, men 21 av dem hadde noe teoretisk innfgring i de
samme emnene, og 18 deltok i tillegg i feltarbeid. Pretest- og posttest-
resultater pa «the Carkhuff Scale of Emphatic Communication» viste at
gruppene var noksa like i utgangspunktet, men etter treningen viste eks-
perimentgruppen signifikant mer empatisk kommunikasjon enn kontroll-
gruppen. Kommunikasjonsferdighetene hadde ikke gkt pa de tre
manedene.

Dette felteksperimentet var et kvasi-eksperiment, siden personene ikke ble
tilfeldig fordelt pa betingelsene. Forskerne brukte etablerte klasser fra tre
hggskoler. Pretesten viste at gjennomsnitt og standardavvik ved méling av
empatisk kommunikasjon ikke var signifikant forskjellig mellom
gruppene ved oppstart. De to gruppene ble fgr oppstart ogsa undersgkt
mht. alder, kjgnn og en rekke personlighetsvariabler. Dette ble gjort for &
sjekke om gruppene kunne vare svart ulike, men det viste seg heldigvis
at de var sveart like og dermed sammenlignbare. Dette var et felteks-
periment over 3 maneder, og forskerne hadde fglgelig ikke kontroll med
andre faktorer som kunne ha hatt betydning for resultatene pa posttesten
enn kursinnholdet i denne perioden. Resultatene viser at tradisjonell fo-
relesning med innfgring i begrepene ikke har noen innvirkning pa
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empatisk kommunikasjon malt med en spesiell test, mens et tillegg av
trening i rollespill og konkrete tilbakemeldinger pa egen kommunikasjon
gir et signifikant utslag. Kan vi stole pa resultatene (er de valide)? Eller
kan det tenkes at for eksempel andre forhold i studentenes liv i perioden
kan ha hatt betydning? Vi kommer tilbake til dette under omtalen av Cook
og Campbells validitetssystem i neste kapittel, men leseren oppfordres
allerede na til & stoppe opp litt og tenke over dette selv!

Generelt om kausalitet

I velkontrollerte laboratorieeksperimenter kan en ofte trekke sa sikre slut-
ninger om arsakssammenhenger at begrepene «arsak» og «virkning»
sjelden blir brukt. I feltforskning er situasjonen en annen og mer usikker.
Filosofi og vitenskapsteori om kausalitet har derfor blitt et stort og
mangesidig felt med flere tradisjoner eller tiln@rminger. Det fglgende er
bare noen utvalgte, kortfattede fragmenter, basert pa Cook & Cambells
(1979) fremstilling.

Den positivistiske tradisjon representert ved D.A. Hume setter opp tre be-
tingelser for at en slutning kan vere kausal: 1) Narhet mellom arsak og
effekt. Dette betyr at vi for eksempel ikke kan tillegge en hendelse i
relativt fjern fortid noen kausal betydning for at noe endres i natiden. 2)
Arsaken m& komme for virkningen. 3) Konstant forbindelse mellom érsak
og virkning. Den tredje betingelsen er den viktigste og den mest positivis-
tiske. Den inneberer at arsaken ma vere til stede hver gang virkningen
inntreffer eller blir oppnadd. Hume tenkte seg at bare observerbare hend-
elser er av interesse, men at vi ikke kan observere kausalitet direkte, bare
sammentreff i tid og rom. Dette gjelder ogsa enkle, mekaniske hendelser,
som ndr en ball blir truffet og satt i bevegelse. Et slikt syn fgrte til at blant
andre Bertrand Russell hevdet at arsaksbegrepet var ungdvendig for viten-
skapen, fordi funksjonelle lover om sammenhengen mellom variabler gir
tilstrekkelige forklaringer pa fenomener.

Den essensialistiske tilneermingen argumenterer for at begrepet «arsak»
bare kan brukes nar dette er noe som er bade ngdvendig og tilstrekkelig
for & forklare et fenomen. Arsaken ma fgre til virkningen hver gang, ikke
bare av og til. En forkaster dermed et probabilistisk (som har med sann-
synlighet a gjgre) arsaksbegrep. Etter dette kan ikke for eksempel rgyking
veere arsak til lungekreft, fordi noen rgykere ikke padrar seg denne syk-
dommen. Essensialistene gar inn for en fullstendig arsaksforklaring ved &
preve & finne alle mekanismer som er virksomme pa et mikro-niva. De
tenker seg ogsa at arsak ikke behgver a inntreffe fgr virkning, men at de
opptrer samtidig. Essensialistenes syn er vel forstaelig, men det er lite
fruktbart for mesteparten av empirisk forskning.

John Stuart Mill stod n@rmest den positivistiske tradisjon, men han tilfgrte
noe nytt og viktig. Mill fremholdt tre faktorer som forutsetninger for

kausale slutninger: 1) Arsaken ma komme fgr virkningen. 2) Arsak og ef-
fekt ma vaere relatert. 3) Andre forklaringer pa den kausale relasjon ma
vare eliminert. Det siste leddet er Mills viktigste bidrag. Popper har fort
dette synet videre i moderne tid. Han la vekt pa utvikling av alternative
hypoteser som matte avkreftes eller utelukkes, for at valide slutninger
skulle kunne tas.

Aktivitetsteorien fremholder at drsak innebzrer manipulering. Arsaker er
det vi kan fa til & skje ved en konkret inngripen. Fglger en oppskriften i
kokeboka ngye, vil en fa det samme vellykkede resultat hver gang! Sa
enkelt er det jo ikke i komplekse sosiale sammenhenger. Hvis hensikten
for eksempel er & gjgre inntrykk pa det motsatte kjgnn, vil en ikke kunne
fglge bare en «oppskrift». Det vil snarere vere utilradelig a fglge for-
handsplanlagte strategier, da spontanitet og ekthet vil bli fravaerende. Ak-
tivitetsteorien understreker altsa det vi gjgr, men erkjenner at hensikter
eller intensjoner noen ganger ogsa kan vaere med pa a gi arsaksfor-
klaringer. Hva var arsaken til at Tyskland invaderte Polen i 19397 En god
forklaring kommer ikke utenom Hitlers motiver. Ellers vil en god kausal
forklaring vise hvilke faktorer som kan manipuleres for & kontrollere et
fenomen. Eksempelet pa «sjekking» over tilsier at aktivitetsteorien
kanskje kommer til kort med a arsaksforklare vellykkede og mislykkede
tilfelle av dette fenomenet. Likevel kan hovedtankene i teorien vare
fruktbare for empirisk forskning. En av grunnene til det er at en aksepterer
at noen manipulasjoner har stor sannsynlighet for fgre til en bestemt ef-
fekt, mens andre har klart mindre sannsynlighet. Jo mer «sosiale» for-
holdene blir, jo mindre sikre blir arsakssammenhengene. Et slikt
probabilistisk arsaksbegrep fgres videre av den neste retningen.

Den evolusjonistiske, kritiske realisme er den retning Cook & Campbell
(1979) plasserer seg selv innenfor. En tar som utgangspunkt at mennesket
har en innebygget psykologisk predisposisjon til & foreta kausale slut-
ninger. Det evolusjonistiske synet dreier seg om at menneskets hjerne har
gjennomgatt en biologisk utvikling som har medfgrt en slags «psykisk
enhet» i mgtet med arsaksforhold. Denne har mye & si for var tilpasning til
omverdenen, spesielt det som angar manipulerbare arsaker. Vi vil ofte
trekke riktige kausale slutninger, men var oppfatning av verden er ikke
perfekt. Mennesker vil ofte trekke uriktige kausale slutninger pa grunnlag
av observerbare relasjoner mellom fenomener. Men nettopp var tendens til
a sgke arsaksforklaringer viser menneskets sterke innebygde disposisjon
mot slike. Det kritisk-realistiske perspektivet inneberer at kausale oppfat-
ninger er subjektive, de er konstruert av var hjerne. Likevel vil kausale
prosesser eksistere uavhengig av var persepsjon. Mennesket har som
nevnt evne til a trekke riktige slutninger om disse, men var mangelfulle
sensoriske og intellektuelle utrustning medfgrer at vi ikke kan gjgre dette
fullkomment.
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Evolusjonistisk, kritisk realisme vektlegger manipulerbare arsaker, slik
som aktivitetsteorien gjor. Arsaksbegrepet omfatter ogsa
motiver/hensikter. Retningen er forskjellig fra den positivistiske, i det
kausale prosesser betraktes som fruktbare, ikke-observerbare realiteter.
Perspektivet skiller seg ogsa fra det essensialistiske, da en ikke sgker etter
fullstendige forklaringer pa et mikroniva. En sgker i stedet probabilistiske
forklaringer pa et helhetsmessig (molart) niva. Mills og Poppers vekt pa a
eliminere alternative forklaringer hgrer derimot med innen denne ret-
ningen. Perspektivet gir av denne grunn det kontrollerte eksperimentet
hgy status, men ikke i kunstige laboratoriesituasjoner. Nar man kan ut-
vikle effektive metoder for a eliminere alternative forklaringer, vil felteks-
perimentet vere mer verdifullt for mange problemstillinger.

Cook & Campbells (1979) validitetssystem er basert pa denne retningen
og blir presentert i neste kapittel. Kjennskap til dette systemet er
ngdvendig for & kunne vurdere kritisk péliteligheten til eksperimentelle
undersgkelser. Deler av validitetssystemet vil ogsa vare nyttig for a
vurdere validiteten i beskrivende forskning.

Adam Vogt

Felteksperimenter

Forrige kapittel ga en introduksjon til eksperimentell tankegang, og ek-
semplene som ble brukt var hovedsakelig felteksperimenter. Kjennskap til
temaene i forrige kapittel er en forutsetning for & ha utbytte av dette
kapittelet. Her viderefgres eksperimentell metode generelt med fgrst &
presentere Cook & Campbells (1979) validitetssystem. Dette er plassert
her, fordi det er spesielt nyttig i forhold til felteksperimenter. Eksempler
pé bruken av systemet vil fgrst og fremst hentes fra Nerdrum og
Lundquists (1995) undersgkelse, som ble introdusert i forrige kapittel.
Deres felteksperiment med studentgrupper brukte et kvasi-eksperimentelt
design. Resten av kapitlet vil gi eksempler pa ulike design for felteks-
perimenter. Flesteparten av disse vil vere kvasieksperimenter. Fremstil-
lingen vil fremdeles vare basert pa Cook og Campbell (1979), Lund
(1996) og Shadish, Cook & Campbell (2002). Ved gjennomgang av ulike
design vil deres kvantitative metodikk bli supplert med innslag av
kvalitativ tankegang.

Cook og Campbells validitetssystem

Spgrsmalet i en kvantitativ kausal undersgkelse er «hva» som har fgrt til
eller produsert «hva». En kausal hypotese gir en pastand om dette.
Kausale pastander gjelder begreper, ikke de operasjonelle variablene pa
tiltaks- og effektsiden. Pastanden «treningsprogram for utvikling av sprak-
lig bevissthet for 4-5 aringer gker denne og gir senere bedre forutsetninger
for lering av lesing og skriving» kan vare et eksempel.

Treningsprogrammet er en teoretisk begrunnet og helhetlig konstruksjon.
Dette gjelder ogsa begrepet «spraklig bevissthet» og «lering av lesing og
skriving». Disse begrepene ma operasjonaliseres fgr en undersgker pa-
standen. De ma gis en konkret utforming, og i eksperimentell forskning er
det i tillegg snakk om & spesifisere mdlbare stgrrelser pa effektsiden. Til-
taket kalles for den uavhengige variabel. «<Uavhengig» fordi her har fors-
keren frihet til & variere tiltaket. Det kan varieres i flere betydninger: Vi
har sett eksempler pa tiltak der forsgkspersonene fikk hele eller deler av
en tiltakspakke, og vi har sett at kontrollgrupper noen ganger ikke far noe
i det hele tatt. I eksempelet over er det to pastander om den uavhengige
variabels effekt: Den skal gke bade spraklig bevissthet og bedre lese- og
skriveinnleringen. Her har vi to avhengige variabler eller effektvariabler.
De kalles «avhengige» fordi de antas a vare avhengige av tiltakets inn-
virkning. Disse ma ogsé operasjonaliseres. I kvantitativ forskning vil dette
si & konstruere méleinstrumenter for disse. Tester for maling av spraklig
bevissthet og lese-skrive ferdigheter ma utarbeides. En vil sd vurdere et
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tenkt utfall eller effekt av tiltaket. I dette tilfellet dreier det seg om effekt
pé to avhengige variabler. En kan ogsa tenke seg at den kausale hypotese
omfatter flere arsaksfaktorer eller hypoteser om hvordan et sett av va-
riabler pavirker hverandre. Uavhengige variabler kan vare kvantitative
(dosering av en medisin, mengde av fysisk trening) eller kvalitative
(undervisningsopplegg, terapi). I Cook & Campbells (1979) validitets-
system er fremstillingen begrenset til & gjelde kvantitative effekter. De
avhengige variablene er alltid operasjonalisert til kvantitative stgrrelser.

I fglge Cook & Campbell (1979) sier begrepene validitet og motsetningen
invaliditet noe om pdstanders omtrentlige sannhet eller usannhet. Validitet
er omtrentlig fordi vi aldri med fullstendig sikkerhet kan vite hva som er
sant. Det beste vi kan oppna, er sikker viten om hva som kan utelukkes som
galt. Forfatternes validitetssystem omfatter fire former for validitet. Statistisk
validitet dreier seg om kovariasjon. Spgrsmalet er om den antatt uavhengige
variabel samvarierer med og dermed er relatert til den avhengige. Finner vi
en tendens som er statistisk signifikant og i tillegg rimelig stor? Indre
validitet dreier seg om pastander om kausale sammenhenger mellom va-
riabler. Med hvilken grad av sannsynlighet eller sikkerhet kan vi slutte oss til
at et fenomen er arsak til et annet nar disse fenomenene blir manipulert og
malt? Her er det snakk om kausale sammenhenger mellom operasjonaliserte
variabler, uansett hvilke begreper de maler eller hvilken teori de re-
presenterer. Begrepsvaliditet derimot, dreier seg nettopp om de ope-
rasjonaliserte variablene representerer eller maler de relevante begrepene.
Begrepsvaliditet blir av Cook & Campbell (1979) ogsa utvidet til & gjelde
generaliseringer angéende begreper pa arsaks- og effektsiden. Slike
generaliseringer blir av andre forfattere kalt ytre validitet. Yzre validitet
dreier seg om generaliseringer av kausale sammenhenger #i/ eller over
populasjoner, situasjoner og tidspunkter.

Det er logisk & undersgke de 4 validitetsformene i den rekkefglge de er
nevnt her. Fgrst ma forskeren kunne fastsla at det er en sammenheng mellom
variablene. Bare hvis et eksperiment med en gruppe 4-5 aringer som far
trening i spraklig bevissthet, viser signifikant bedre resultater enn en kon-
trollgruppe pa mélt spraklig bevissthet og senere lese- og skriveferdigheter,
vil det vaere meningsfylt & ga videre til indre validitet: Skyldes resultatet til-
taket eller kanskje andre forhold? Hvis en kan konkludere med at for-
skjellene i oppnadde resultater skyldes tiltaket, vil spgrsmalet om
begrepsvaliditet bli undersgkt. Var tiltaket egentlig en god utforming av
prinsippene for utvikling av spraklig bevissthet? Kan det tenkes at de gode
resultatene heller skyldes de positive forventningene og s@rbehandlingen i
seg selv? Hvis forskeren med rimelig grad av sikkerhet kan konkludere med
tilstrekkelig begrepsvaliditet, kan den ytre validiteten tas i betraktning. Kan
vi generalisere resultatene til alle barn i denne aldersgruppen? Er metoden
like effektiv for gutter og jenter? Vil tiltaket veere velegnet ogsa for yngre
barn eller barn med forsinket sprakutvikling?

De fire validitetstypene ma ikke tolkes som absolutte krav, men som
kvalitetskrav som kan vere tilstrekkelig ivaretatt for at undersgkelsen skal
ha en verdi. Det gjelder sarlig for de tre sistnevnte validitetsformene. Det
vil ogsé kunne oppsta konflikt mellom validitetstypene, m.a.o. at styrking
av en type kan ga pa bekostning av andre. Et laboratorieeksperiment med
sterk grad av kontroll vil for eksempel favorisere statistisk validitet og
indre validitet, men mulighetene for ytre validitet er redusert.

Validitetssystemet er utviklet for kausal forskning. Statistisk validitet, be-
grepsvaliditet og ytre validitet er imidlertid ogsa relevant for beskrivende
forskning. Indre validitet er ikke relevant for beskrivende forskning, men
er det mest sentrale i kausal forskning. Derfor vil denne validitetstypen bli
mest utdypet i det fglgende. T trad med kritisk-realistisk tenkning vil fokus
vere rettet mot a undersgke og avdekke hva som kan svekke eller true
validiteten. Ved & undersgke truslene vil validiteten bli best ivaretatt. Hvis
en kan konkludere med at disse sannsynligvis ikke gjor seg gjeldende i for
stor grad, vil undersgkelsen ha tilstrekkelig validitet.

Statistisk validitet

Det er umulig & gi en fyllestgjgrende redegjgrelse for dette begrepet uten a
forutsette kunnskaper om deskriptiv og analytisk statistikk. Her redegjgres
likevel kort og forenklet for noen sider ved begrepet.

Statistisk validitet dreier seg som nevnt om den uavhengige og avhengige
variabel er relatert til hverandre, om det er en signifikant kovariasjon. Er
den tendensen vi finner et uttrykk for en systematisk sammenheng, eller
kan den skyldes for eksempel malingsfeil? Er relasjonen i tillegg sa sterk
at den er av betydning (for eksempel uttrykt gjennom forskjeller i gjen-
nomsnittsresultater pa en lesetest)? Dette er to forhold som en ikke ma
forveksle med hverandre. Nar en sier at en forskjell mellom to grupper er
signifikant pa et visst niva, er dette et utsagn om hvor lite sannsynlig det
er at forskjellen egentlig ikke eksisterer. Forskeren velger som regel et
signifikansniva pa 1% (alternativt 5%). Det innebarer at det bare er 1%
sannsynlighet for at det ikke er en reell sammenheng nér signifikans opp-
nas. Sannsynligheten for at det er en sammenheng er altsa 99%. Nér en
bruker store utvalg (samples), vil selv smd forskjeller mellom grupper i
for eksempel en lesetest vare signifikante. En sveart signifikant
sammenheng behgver m.a.o. ikke veare sterk. Dermed ma en ogsa vurdere
om differansen er stor nok til a vere av interesse. En annen mate & ut-
trykke dette p4, er a si at relasjonen ma vare sterk nok.

Tenk deg at eksperimentet med 4-5 dringer, utvikling av spraklig bevisst-
het og senere lese- og skriveferdigheter ble utfgrt med tiltaks- og kontroll-
gruppe pa 5 barn i hver gruppe. Barna ble tilfeldig fordelt pa de to
gruppene og ble ikke gitt noen pretest. I sd sma grupper er det stgrre sann-
synlighet for at det i utgangspunktet eksisterer store forskjeller mellom
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gruppene, at eventuelle forskjeller i for eksempel leseferdighet senere
kunne skyldes de opprinnelige ulikhetene og ikke et spesielt treningspro-
gram. Effekten blir uttrykt som forskjellen mellom gjennomsnittene i de to
gruppene ved posttest. Ved svert sma grupper vil en ogsa lett fa store for-
skjeller innad i gruppene, noe som gjgr gjennomsnittsresultater mindre in-
teressante. Statistiske tester vil korrigere for disse mulighetene ved at selv
noksa store forskjeller mellom gruppenes gjennomsnitt ved posttest ikke
blir signifikante. Testen sier rett og slett at denne forskjellen kan vi ikke
stole pa. Med 100 barn i hver gruppe blir situasjonen en helt annen. For-
skjeller innad i gruppene vil pa en mate utjevne hverandre og
tilfeldighetene vil fa mindre spillerom. Gjennomsnittsmél gir bedre men-
ing som uttrykk for eventuelle forskjeller. En relativt liten ulikhet ved
posttest vil bli signifikant.

Det er svert mange trusler mot statistisk validitet, og vi har sa vidt veert
inne pa to av dem. Den ene er brudd pa statistiske forutsetninger. Ek-
sempler pa dette er at en antar en normalfordeling av egenskaper innen
gruppene som ikke er tilfelle, og at en antar at innen gruppene er for-
skjellene mellom individene av omtrent samme stgrrelsesorden. Et annet
forhold er lav statistisk styrke. Lav statistisk styrke defineres som sann-
synligheten for a konkludere feil med at det ikke er noen forskjell mellom
grupper, nar det altsa egentlig foreligger en forskjell. Statistisk styrke
avtar med 1) strengere signifikansniva, 2) lavere utvalgsstgrrelse og 3)
stgrre forskjeller innad i gruppene.

I Nerdrum & Lundquists eksperiment (1995) med studenter og opplaring
i empatisk kommunikasjon var de to gruppene pa 39 personer, noe som ga
tilstrekkelig statistisk styrke til & oppna signifikans ved forskjeller mellom
gruppene pa en viss stgrrelse. Ulikheter mellom gruppene ble sjekket
gjennom pretest og i forhold til alder, kjgnn og flere personlighets-
variabler. Det var ikke betydelige ulikheter mellom gruppene mht. gjen-
nomsnitt og standardavvik. Standardavviket sier noe om hvor store avvik
fra gjennomsnittet som forekommer innad i en gruppe.

Gruppene ble som nevnt pre- og postestet med Carchuff Scale of
Empathic Communication. Dette er en femtrinns rating-skala med 1 som
uttrykk for lavest grad av empatisk kommunikasjon og 5 som uttrykk for
hgyest niva. Ved prestest ble empatisk kommunikasjon malt til 1.77 i til-
taksgruppen og 1.84 i kontrollgruppen. Det var altsa en liten forskjell mel-
lom gruppenes gjennomsnitt opprinnelig, men denne var ikke signifikant
og ble dermed ansett for tilfeldig. Ved posttest var gjennomsnittet 2.10 i
tiltaksgruppen og 1.87 i kontrollgruppen. Forskjellen utgjorde altsa 0.23
poeng i tiltaksgruppens favgr. Gruppenes fremgang ble signifikanstestet,
og tiltaksgruppens fremgang (0.33) var signifikant, mens den lille
observerte fremgangen til kontrollgruppen (0.03) ikke var det. For-
skjellene mellom gruppene ved posttest (0.23 poeng) ble testet for seg og

var ogsa signifikant. Sa langt kunne forskerne altsa konkludere med tilstrek-
kelig statistisk validitet. Men hvordan «realitetsvurdere» tiltaksgruppens
fremgang pa 0.33 og forskjellen pa 0.23 ved posttest? Er disse tallene
store nok til & vere interessante? Sagt pa en annen mate: Er fremgangen
og forskjellen stor nok til at det foreligger en sterk samvariasjon mellom
det treningsopplegget studentene i Oslo fikk og empatisk kommunikasjon
, slik denne ble malt? For & besvare dette spgrsmalet er det ngdvendig a ha
inngdende kjennskap til maleinstrumentet, Carkhuffs skala for empatisk
kommunikasjon, og det teoretiske grunnlaget for dette. Dette er ngdvendig
for & vurdere hva de ulike tallverdiene representerer i forhold til et tenkt
kontinuum fra «svert mye» til «svert lite» empatisk kommunikasjon. For-
fatterne diskuterer resultatene i lys av maleinstrumentet, teori, klinisk er-
faring og ved sammenligninger med andre effektundersgkelser. Deres
konklusjoner er at fremgangen i deres studie ikke er sa stor som i en del
andre undersgkelser, og at studentene tross fremgang ikke har nadd et godt
nok niva, som ville vaere 3 poeng. Studentene bedgmmes etter dette til &
ha moderat fremgang, og at de har tatt et viktig steg videre i riktig retning.
Forfatterne gjengir ogsa kvalitative eksempler pa svar f@gr og etter tren-
ingsperioden for & illustrere dette. Et annet forhold var at de studentene i
tiltaksgruppen som i utgangspunktet hadde svakest resultat pa pretesten,
viste stgrre fremgang ved posttesting. Resultatenes stgrrelse og betydning
ble altsa ikke bare vurdert med gjennomsnittstall for gruppene.

Fremstillingen over er som nevnt sterkt forenklet og bergrer bare noen av
spgrsmalene vedrgrende statistisk validitet. Hvis en selv planlegger et eks-
periment hvor méling av utfall tenkes utfgrt med kvantitative stgrrelser,
bgr en konsultere noen som har tilstrekkelig statistisk kompetanse og er-
faring med bruk av kvantitativ metode, hvis en ikke har denne kom-
petansen selv. Alle validitetsformene ma vurderes bade i
planleggingsfasen, underveis og nar en skal diskutere funn.

Indre validitet

Hvor sannsynlig er det at sammenhengen mellom uavhengig og avhengig
variabel er kausal? Kan vi utelukke alternative arsaksforklaringer eller
argumentere for at slike er lite sannsynlige? Nedenfor gjennomgas noen
muligheter for alternative forklaringer. Dette er altsa en del vanlige trusler
mot indre validitet.

Retningsproblemet var vi inne pa under eksemplene pa beskrivende forsk-
ning. Vi sd at sammenhengen mellom lese- skrivevansker og atferds-
problemer kunne fortolkes som en arsakssammenheng, men at
arsak-virkning kan tenkes a operere begge veier. I eksperimentell forsk-
ning er dette problemet lite aktuelt. Nar resultatet har tilstrekkelig statis-
tisk validitet, og hvis relasjonen mellom A (tiltak) og B (malt effekt) er
kausal, vil den kausale prosess ga fra A til B.
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Historie er definert som alle hendelser utenom tiltaket i den perioden eks-
perimentet varer, som virker inn pd den observerte effekten. Denne trus-
selen kan bli godt kontrollert for i laboratoriet, men utgjgr en vesentlig
trussel i en del kvasieksperimentell forskning. Hva forsgkspersoner i en
tiltaks- og kontrollgruppe opplever, lerer osv. i den relativt lange perioden
forsgket varer, kan forskeren ikke ha kontroll over. Hvis tiltaks- og kon-
trollgruppen er noksa like i utgangspunktet og dessuten lever i noenlunde
likt miljg, vil en likevel anta at «historie» ikke vil veere sa forskjellig i de
to gruppene. Spesielle hendelser som kan tenkes & virke spesielt positivt
eller negativt inn pé senere méling av avhengig variabel vil sannsynligvis
forekomme i noenlunde lik grad i begge grupper. Dette viser hvor
ngdvendig det er & ha sammenlignbare grupper. I Nerdrum & Lundquists
(1995) studie vil det for eksempel vaere vanskelig a tenke seg at ulike livs-
hendelser kan ha vert systematisk annerledes for de to gruppene. Dette
peker ogsa mot at & bruke et design med bare en gruppe som pre- og post-
testes, ikke vil vaere et godt design. Her vil «historie» utgjgre en vesentlig
trussel mot indre validitet.

Modning er en trussel nar den observerte effekt kan skyldes at forsgks-
personene blir eldre, klokere, sterkere, mer erfarne o.lign. i forsgks-
perioden. Jo lengre tid forsgket varer, jo mer aktuell vil denne trusselen
(og historie) vaere. Den vil ogsa vaere mer aktuell nar en studerer pavirk-
ninger og effekter pa yngre barn. Et godt design vil ogsa kunne gjgre
denne trussel mindre sannsynlig. Randomisering anses som det sikreste,
mens en med ikke-randomiserte grupper risikerer at denne trusselen gjgr
seg gjeldende, serlig hvis gruppene ikke er sjekket ut til & veere relativt
like. Igjen vil modning klart kunne svekke indre validitet nar en ikke har
noen kontrollgruppe.

Testing er en trussel nar en effekt kan skyldes hvor mange ganger spesielle
responser blir malt. Blir forsgkspersonene godt kjent med testens innhold
kan de oppna en treningseffekt. Fenomenet er godt kjent fra retesting med
evneprgver. Design uten bruk av pretest utelukker denne trusselen. I
Nerdrum & Lundquists (1995) studie er testing en mulig trussel mot indre
validitet. Pretest og posttest var lik for begge grupper. Derfor skulle «gv-
ingseffekten» bli lik for begge. Likevel kan tiltaksgruppens treningspro-
gram tenkes a ligge noksa nart det a trene direkte pa det posttesten maler
og dermed gi en viss effekt. Forfatterne viser til andre studier, der trening
direkte pa pretest-oppgavene ga sterkere fremgang ved posttest enn deres
egen studie. De argumenterer med at eget tiltak ikke innebar slik direkte
trening.

Instrumentering er en trussel nar en effekt kan skyldes forandring i
maleinstrumentet eller malingsprosedyre mellom pre- og posttest. Hvis
testen bruker andre metriske enheter eller andre skaringskriterier, kan en
fa kunstig produserte hgye eller lave skarer. Ved standardiserte tester vil

denne trusselen vere minimal. Hvis observatgrer foretar skéaringen, er det
en fare for instrumentering hvis disse blir mer erfarne i Igpet av perioden.
En risikerer at observatgrene endrer sine standarder for vurdering. I
Nerdrum & Lundquists (1995) forsgk ble skaringen foretatt av to allerede
erfarne observatgrer. De hadde ogsa forhandstrent pa 15 pilotcasus (andre
personer, ikke med i undersgkelsen) for a bli mest mulig samstemte.
Under selve skaringen av deltagere var de to observatgrene heller ikke
klar over om de vurderte studenter i tiltaks- eller kontrollgruppe. Instru-
mentering synes ikke som en aktuell trussel i dette forsgket.

Seleksjon kan vere en alvorlig trussel ved et kvasieksperimentelt design.
Seleksjon betyr en ikke-tilfeldig fordeling av personer pa betingelser.
Dette inneberer at gruppene er systematisk forskjellige i utgangspunktet.
Forskjeller pa avhengig variabel ved posttest kan skyldes opprinnelige for-
skjeller. Selv om en ikke foretar tilfeldig fordeling (randomisering) pa
betingelsene, kan gruppene vare like nok til at ssmmenligning senere er
forsvarlig. I Nerdrum & Lundquists (1995) studie sa vi at gruppene ble
sammenlignet mht. pretestresultater, alder, kjgnn og en rekke personlig-
hetsvarabler fgr en satte i gang eksperimentet. Hvis en hadde funnet be-
tydelige forskjeller, hadde forskerne vert ngdt til & finne mer
sammenlignbare grupper.

Frafall er en trussel nar personer dropper ut av eksperimentet underveis,
og at disse samtidig skiller seg systematisk fra de andre deltagerne.
Personene blir ikke med pa posttest, som da vil male forskjeller mellom
grupper som ikke lengre er sammenlignbare. Frafallet har altsa medfgrt en
kunstig seleksjon (se over). Tilfeldig frafall av noen personer vil ikke ut-
gjgre noen trussel. Det er imidlertid vanskelig for forskeren & vite om det
er personer med visse trekk som av spesielle grunner har trukket seg, eller
om bare tilfeldigheter har spilt inn. Et randomisert eksperiment kan bli til
et kvasi-eksperiment ved frafall av noen betydning. Derfor velger forskere
noen ganger pretesting i randomiserte forsgk, i tilfelle dette skjer. Da vil
en kunne sammenligne pretestresultatene i gruppene etter frafallet, for &
sjekke om disse har blitt vesentlig forandret. I Nerdrum og Lundquists for-
sgk var frafallet pa 5 i tiltaksgruppen og 10 i kontrollgruppen. Forfatterne
fant at frafallsstudentene ikke var signifikant forskjellige fra de andre ved
pretest og andre mal. Frafall er dermed ikke en sannsynlig trussel i deres
undersgkelse.

Atypisk kontrollgruppeatferd er en trussel som inneberer flere ulike re-
aksjoner blant deltagerne i en kontrollgruppe. Bakgrunnen er at de opp-
fatter det som urettferdig a ikke bli tildelt et attraktivt tiltak. Dette kan
medfgre at deltagerne prgver a imitere tiltaket for sin egen del eller sgker
til noe lignende for & kompensere. I begge tilfellene vil en malt effekt i til-
taksgruppen undertrykkes. Hvis reaksjonen medfgrer en slags
demoralisering i kontrollgruppen, vil mélingen ved posttest gi motsatt ut-
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slag. Forskeren risikerer altsa & konkludere med en for stor effekt av til-
taket eller at tiltaket har hatt effekt, uten at dette er tilfelle. I Nerdrum &
Lundquists (1995) eksperiment ble alle deltagere informert om hensikten
med prosjektet (sammenligne effekten av kommunikasjonstrening med
vanlig teoriundervisning), men ingen fikk vite at empatisk kommunika-
sjon var valgt som avhengig variabel. Dette gjgr det mindre sannsynlig at
atypisk kontrollgruppe skulle true indre validitet.

Begrepsvaliditet

Begrepsvaliditet dreier seg som nevnt om eller i hvilken grad de ope-
rasjonelle variablene representerer eller maler de relevante begrepene (jfr.
eksempelet med utvikling av spraklig bevissthet hos 4-5 aringer). En ope-
rasjonell variabel kan representere eller male tre typer komponenter. Den
fgrste typen er den vi gnsker 4 male, nemlig det relevante begrepet
(leseferdighet, empatisk kommunikasjon). Den andre typen er andre be-
greper, som kanskje ligger nar det vi er ute etter, men som andre vil
definere som noe annet (en spesiell delferdighet i lesing, speiling av inn-
hold uten innlevelse i budskapet). Den tredje komponenten er tilfeldige
feil. Denne har vi sett eksempler pa under «statistisk validitet».

Et viktig tiltak for a styrke begrepsvaliditeten, er & benytte seg av an-
erkjente og vel utprgvde méleinstrumenter. Hvis en selv konstruerer en
test pa for eksempel leseferdigheter, bgr denne fgr forsgket prgves ut i en
gruppe som ogsa far en annen og anerkjent lesetest. Hvis resultatene pa de
to testene samsvarer godt, kan en anta at egen test ogsa gir et brukbart ut-
trykk for leseferdigheter. Dette er et tiltak i forhold til effektsiden/den
avhengige variabel. Andre tiltak vil fokusere pa arsakssiden/den uav-
hengige variabel. Da gjelder det a sikre at tiltaket er en god utforming av
leseopplaring, terapi etc. Samtidig ma en prgve a sikre seg at tiltaket i seg
selv ikke inneholder andre pavirkninger. Under utprgving av for eksempel
et legemiddel, ma en sikre seg mot at omsorg fra legens side og begge
parters tro pa bedring ved pillebruken blir utslagsgivende, og ikke pillens
kjemiske virkemate. Dette gjgres pa to mater. Den ene er placebo kontroll,
der kontrollgruppen gis et kjemisk virkelgst stoff. Den andre maten er
bruken av «double blind». Dette innebzrer at verken legen som skriver ut
pillene eller den som evaluerer resultatene av forsgket vet hvilket tiltak
pasienten er tildelt.

I Nerdrum & Lundquists (1995) undersgkelse brukte de et anerkjent mélein-
strument for empatisk kommunikasjon. Dette har gjennom utstrakt forskning
demonstrert sin validitet. I forsgket ble det brukt ulike lerere. Laererne i til-
taksgruppen kan ha vert mer entusiastiske enn de gvrige, og dette og andre
ulikheter kan ha vart utslagsgivende. Forfatterne argumenterer for at dette er
lite sannsynlig. Studentene visste ikke at det var empatisk kommunikasjon
som skulle vurderes. De som vurderte pre- og posttestresultatene var ogsa
«blinde» om hvilken gruppe studentene tilhgrte.

Mulige trusler mot begrepsvaliditet varierer sterkt fra forsgk til forsgk.
Nedenfor gis bare noen fa eksempler. Evalueringsforstdelse inneberer at
deltagerne bade er samarbeidsvillige nar de vet at de blir evaluert, og at de
prever a fremstille seg selv sa positivt som mulig. Hypotesegjetting betyr
at deltagerne prgver a gjette hva som er hensikten med undersgkelsen og
av den grunn oppfg@rer seg annerledes. Forsgkspersonene kan for eksempel
gjette hva forsgkslederen prgver a oppna og oppfare seg i tradd med dette.
Eksperimentatorforventning innebarer at hypotesene hos dem som gjen-
nomfgrer tiltaket, virker inn pa resultatene og gir en falsk bekreftelse pa
det en gnsker a oppna. Generell oppmerksomhet vil si at opp-
merksomheten en tiltaksgruppe far i seg selv pavirker resultatene, kanskje
i stgrre grad en selve tiltaket. I eksempelene over sa vi hvordan en kan
prove a sikre seg mot slike trusler. Legg merke til at truslene mot begreps-
validitet er knyttet til selve gjennomfgringen av eksperimentet. Noe kan
minne om trusler mot indre validitet, for eksempel atypisk kontroll-
gruppeatferd som fglge av hypotesegjetting. Forskjellen er at ved
hypotesegjetting skyldes den atypiske atferden maten selve tiltaket blir
iverksatt, men ved svikt i indre validitet skyldes dette forhold som er uav-
hengige av selve gjennomfgringen.

Ytre validitet

Ytre validitet dreier seg om i hvilken grad vi kan generalisere kausale
sammenhenger #i/ eller over populasjoner, situasjoner og tidspunkter.
Noen eksempler pa slike spgrsmal om generalisering ble gitt tidligere med
utgangspunkt i 45 aringer og trening i spraklig bevissthet. «Til»-
generaliseringer gjelder slutninger i forhold til spesifiserte populasjoner
(lesesvake gutter i smaskolealder), «over»-generaliseringer gjelder hvor
«bredt» vi kan generalisere (alle elever i barneskolen, tiltaket kan in-
tegreres i flere fag). Det finnes mange trusler mot ytre validitet. Her skal
bare tre av dem fa en kort omtale.

Interaksjon mellom uavhengig variabel og personer, situasjoner og tider
er en meget generell trussel. Den innebarer at tiltakets kausale effekt vil
variere 1 forhold til type personer, ulike situasjoner og til ulike tidspunkt.
Trening av kommunikasjonsferdigheter etter Nerdrum & Lundquists
(1995) opplegg var relativt vellykket for studenter i barneverns-
pedagogikk. Kan resultatene generaliseres til andre studentgrupper, og kan
tiltaket brukes i helt andre sammenhenger? Slike spgrsmal kan en ikke gi
sikre svar pa, men det er jo lov a argumentere. Generelt gjelder at jo stgrre
variasjon i persontype, situasjoner og tider det er snakk om, jo vans-
keligere blir det & generalisere.

Personhomogenitet vil si at forsgkspersonene er noksa like. De re-
presenterer m.a.o. en sterkt selektert gruppe. Gruppen kan vere sa spesiell
at resultatene ikke er gyldige for andre personer. Forskeren kan motvirke
denne trusselen ved bevisst & velge et bredt sammensatt utvalg, med stor
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variasjon mellom deltagerne og flere undergrupper av personer. Nerdrum
& Lundquist (1995) kunne for eksempel ha inkludert studenter i andre fag
eller ferdigutdannede personer i noen relevante yrker. Dette hadde gjort
det mer mulig & generalisere til en stgrre populasjon. Dette hadde gjort
undersgkelsen stgrre og mer komplisert. Et annet forhold er at nar en gker
forskjellene innad i gruppene, svekkes statistisk styrke, slik vi har sett tid-
ligere. Her kommer altsa ytre validitet i konflikt med statistisk validitet.

Ikke-representativt personutvalg betyr at forskeren er interessert i a
generalisere til en spesifisert gruppe mennesker, men at utvalget ikke er

representativt. Hvis for eksempel studentgruppen i Nerdrum & Lundquists
(1995) tiltak var sveert annerledes mht. kjgnnsfordeling, alderssammenset-

ning, tidligere yrkeserfaring osv. enn det som er vanlig for studenter i
barnevernspedagogikk, vil det vere vanskelig a generalisere resultatene
nettopp til denne begrensede populasjonen. Den beste maten a sikre seg
mot denne trusselen, er a trekke et tilfeldig utvalg fra den populasjonen en
vil vite noe om. Dette ma ikke forveksles med tilfeldig fordeling av
personer pa ulike betingelser. Tilfeldig utvalg styrker ytre validitet,
tilfeldig fordeling styrker indre validitet.

Ytre validitet er et spesielt viktig spgrsmal i anvendt forskning. Nar en
skal evaluere ulike tiltak som leseopplearing, terapi, tiltak for bedre
kosthold og mer mosjon, er det avgjgrende a kunne generalisere. Ved
vurdering av type terapi vil generaliseringer vare viktige i forhold til
noksa avgrensede grupper, mens leseopplaring og tiltak i forhold til livs-
stil vil kunne gjelde stgrre og mer sammensatte populasjoner.
Generalisering over tid vil ogsa vere sentralt. Er langtidseffekten av til-
taket tilfredsstillende? Ofte blir bare effekt umiddelbart etter tiltak malt,
slik som i Nerdrum & Lundquists (1995) undersgkelse. Eventuelle lang-
tidseffekter (og overfgring av gkt empatisk kommunikasjon til naturlige
yrkessituasjoner) er det umulig a si noe sikkert om. Dette kan bare
vurderes ved at en foretar palitelige malinger pa et passende tidspunkt
etter at tiltaket er avsluttet, for eksempel etter 6 maneder eller et helt ar.

To design for kontrollerte eksperimenter

Kontrollerte eksperimenter, eller ekte/randomiserte eksperimenter, er som
nevnt a foretrekke fordi sterkere grad av kontroll styrker den indre
validiteten. Det finnes mange opplegg (design) for slike eksperimenter.
Noen design er svaert kompliserte med for eksempel flere uavhengige og
avhengige variabler. Nedenfor skisseres kort to enkle design. I fremstil-
lingen brukes «T» som symbol for tiltaket/den uavhengige variabel, «K»
star for kontrollgruppens betingelser, «Y» betyr her gjennomsnittet i en
gruppe ved posttest og «X» star for gjennomsnitt i en gruppe ved pretest.

Randomisert design med bare posttest

Den grunnleggende varianten av dette designet er tilfeldig fordeling av
forsgkspersoner pa to betingelser, tiltak og kontrollbetingelser. Gruppene
far ikke pretest, men begge far samme posttest like etter at tiltaket er av-
sluttet. Dette designet kan uttrykkes slik:

K T

Y Y

Forskeren ma ikke bare vurdere hva tiltaket skal bestd av, men ogsa hva
kontrollgruppens betingelser skal innebare. Dette kan vare at personene
ikke far noe spesielt i det hele tatt. I sa fall risikerer forskeren at
deltagerne i K-gruppen reagerer med atypisk kontrollgruppeatferd. I
medisinsk forskning vil det veere aktuelt med placebo til kontrollgruppen.
Ved studier av undervisning, terapi, yrkesopplaring, vernepleie og syke-
pleie, vil det vaere aktuelt & gi kontrollgruppen en eller annen form for
«behandling», men av en annen type enn tiltaksgruppen. En tredje
mulighet er at tiltaksgruppen far hele tiltaket, mens kontrollgruppen bare
far en komponent i dette. Forskjell i posttest uttrykker da hvilken betyd-

ning tillegget har. Et eksempel: I behandling av vinterdepresjon far tiltaks-

gruppen lysbehandling og kognitiv terapi, mens kontrollgruppen bare far
lysbehandling. Problemstillingen er da om kognitiv terapi har noen virk-
ning pa vinterdepresjon utover en eventuell virkning av lysbehandling.
Tiltakets effekt vurderes ikke som enkeltstdende komponent, men som del
av en helhetlig behandling.

Designet sgrger for at indre validitet ivaretas ved randomisering. Mod-
ning, historie osv. vil vaere svaert usannsynlige trusler. Hvis en utvider
designet med en posttest til, for eksempel 1 ar etter, vil en ogsa kunne
fange opp eventuelle langtidseffekter.

Denne grunnvarianten kan ogsa utvides pa andre mater.

K T-1 T-2
Y Y Y

I denne varianten er det en kontrollgruppe og to ulike tiltak. Kontroll-
gruppen kan for eksempel besta av pasienter pa venteliste, mens hoved-
hensikten er & sammenligne to ulike behandlingsformer.

K-2 K-1 T
Y Y Y

I denne varianten har vi to kontrollgrupper og en tiltaksgruppe. Nezu &
Perris (1989) eksperiment med deprimerte voksne er et eksempel (se for-
rige kapittel). Ventelistegruppen utgjorde en ekstra kontrollbetingelse (K-
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2) , bare ferdighetstrening utgjorde K-1, mens hele tiltaket var T. I dette
designet kan forskeren altsa studere effekten av bade en komponent isolert
og effekten av hele tiltaket.

T-2 T-1
Y Y

I denne varianten sammenlignes to tiltak. Forskjellen i gjennomsnitt ved
posttest uttrykker en relativ effekt. Legger vi til enda en tiltaksgruppe far
vi det designet Bandura (1965) brukte for & studere le@ring av aggresjon
hos fgrskolebarn (se forrige kapittel).

Konklusjoner og anbefalinger for studentprosjekter

Designet sgrger for indre validitet ved hjelp av randomisering, men en kan
risikere atypisk kontrollgruppeatferd hvis ikke kontrollbetingelsene
planlegges ngye. I felteksperimenter er det ofte vanskelig & fordele folk
tilfeldig pa ulike betingelser, og det kan ogsa reises etiske innvendinger i
noen tilfelle. For studenter vil det nok vere praktisk umulig & gjen-
nomfgre prosjekter av denne typen.

Randomisert design med pretest og posttest

Svert mye av det som er skrevet om den foregaende designtypen, gjelder
for den som supplerer med bruk av pretest. Variantene over kan tillegges
en «X» over K og T for a illustrere dette, og betraktningene om pretest-
posttest designet vil stort sett veere de samme. Her nevnes derfor bare
noen forhold som har med selve pretestingen a gjgre.

En kan si at randomisering skulle gjgre det ungdvendig med en pretest.
Likevel kan forskeren velge slik testing like for forsgket av to grunner. En
kan vere usikker pa om personfordelingen virkelig ble tilfeldig. Pretesten
fungerer da som en sjekk pa om gruppene er blitt likeverdige. En kan ogsa
gnske a sikre seg mot et systematisk frafall, slik vi har sett tidligere. Hvis
forsgket blir redusert til et ikke-randomisert design, kan en sjekke pretest-
resultatene i frafallsgruppene og de gjenvarende tiltaks- og kontroll-
gruppene, for a finne ut om det har blitt systematiske forskjeller i
utgangspunktet. Hvis dette er tilfelle, kan forskeren med tilstrekkelig store
utvalg, fjerne noen deltagere for & gjgre gruppene mer likeverdige. Det
finnes ogsa metoder for statistisk kontroll i en slik situasjon, men dette be-
rgres ikke her.

En mulig ulempe med pretestmaling er sakalt pretestsensitivisering. Dette
betyr at deltagerne pa grunn av pretesten blir mer mottagelige for tiltaket.
Pavirkningen blir altsa mer effektiv enn uten pretesten. Posttesten vil vise
stgrre effekt. Cook & Campbell (1979) anser dette som en mulig trussel
mot begrepsvaliditet, mens Lund (1996) regner fenomenet som en trussel
mot ytre validitet. I en del anvendt forskning kan en argumentere for at

denne effekten i realiteten er gunstig. Hvis pretesting for start pa et nytt

undervisningsopplegg eller en periode med terapi virkelig motiverer for
og gker effekten av tiltaket, vil jo dette i hgy grad vare gnskelig! Pretes-
ting betraktes altsd som en naturlig og viktig del av tiltaket.

Konklusjoner og anbefalinger for studentprosjekter

Pretesting kan ha sine fordeler ved ekte eksperimenter, fgrst og fremst sik-
ring av sammenlignbare grupper i tilfelle systematisk frafall. Pretesten kan
inoen tilfelle gjgre deltagerne mer mottakelige for tiltaket, noe som kan
ma vurderes enten som en validitetstrussel eller en styrke ved studien.
Tilfeldig fordeling av personer vil pa samme mate vil, som for forrige
design, oftest vere praktisk umulig og noen ganger etisk betenkelig.
Designet anbefales ikke for studentprosjekter.

Noen kvasieksperimentelle design

Kvasieksperimentelle design benyttes nettopp pga. de praktiske vanskene
med randomisering og de etiske betenkelighetene ved dette. Designene
nedenfor er et utvalg blant mange mulige. Siden slike design skiller seg
fra ekte eksperimenter fgrst og fremst mht. svakere indre validitet, vil
fremstillingen vere konsentrert om dette problemet. Bruk av kvalitative
metoder i gjennomfgring og evaluering av prosjekter med kvasieks-
perimentelt preg kan styrke den indre validiteten. Dette er tatt med til slutt
under konklusjoner og anbefalinger, siden supplement av kvalitativ
tankegang vil vere noksa lik for de fglgende designene.

Pretest-posttest design uten kontrollgruppe (Engruppedesign)

X T Y

En skoleklasse far en lesetest, og gjennomsnittsresultatet i gruppa er X.
Leareren setter sd i gang et intensivt lesekurs over 4 uker (T). Deretter far
elevene lesetesten igjen, og gjennomsnittsresultatet denne gangen er Y. Y
minus X tolkes som effekten av lesekurset. Forsgk av denne typen har
generelt svak indre validitet. Svert mange andre pavirkninger enn
lesekurset kan ha medfgrt et bedre resultat ved posttest. Modning: elevene
har blitt noe eldre og klokere etter bare 4 uker. Historie: Elevene kan ha
blitt inspirert til a lese ekstra mye pa fritiden i perioden, og dette er den
viktigste forklaringen pa fremgangen. Ogsa annen stimulering av
leseferdighetene kan ha foregétt. Testing: Pretesten i seg selv ga en tren-
ingseffekt. Instrumentering: Lareren kan ha skaret posttesten etter litt
andre eller mildere kriterier. Modning og historie er generelt de stgrste
truslene mot indre validitet i dette designet og gker med lengre forsgks-
periode og ved bruk av barn som forsgkspersoner.

Designet betraktes som na&rmest uaktuelt i den refererte metodelitteraturen.
Det dpnes likevel for bruk av engruppedesignet hvis en kan bruke andre
tilsvarende undersgkelser som kontrollgruppe. Hvis en annen lerer pa
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skolen har gjennomfgrt et forsgk i sin klasse med en annen type lesetren-
ing, ville dette kanskje vere aktuelt. Forutsetningen er at den andre
klassen har noenlunde samme type personer og noksa like pretest-
resultater.

Posttest design med ikke-randomiserte grupper

Dette designet tilsvarer det fgrste designet for kontrollerte eksperimenter,
som ble behandlet tidligere, men na har vi ikke en tilfeldig fordeling av
personer pa betingelsene. Seleksjon er den stgrste trusselen mot indre
validitet, i det personene ikke er tilfeldig fordelt, eller de har valgt seg selv
inn i gruppen som undersgkes. Forskjeller mellom gruppenes gjennom-
snitt ved posttest kan skyldes forskjeller som var til stede allerede for for-
sgket startet, ikke effekten av tiltaket. Dette er en sa aktuell trussel at
metodelitteraturen generelt ikke anbefaler dette designet. En gar heller inn
for pretest-posttest design (se nedenfor). Lund (1996) fremholder imid-
lertid at vi ma vurdere seleksjonstrusselen pa en nyansert méte. Hvis for
eksempel en terapiundersgkelse inneholder en ventelistegruppe som kon-
trollgruppe, vil denne neppe skille seg vesentlig fra terapigruppen. Indre
validitet vil dermed antagelig vare like god som for et randomisert design.
Lund hevder at vi ma vurdere seleksjonstrusselen ut i fra den informasjon
vi har om deltagerne i den enkelte undersgkelse.

Pretest-posttest design med ikke-randomiserte grupper

Pretest anbefales, som nevnt over, nér vi har to ikke-ekvivalente grupper.
Designet er det samme som det andre av de ekte eksperimentene be-
skrevet i XI.2, men na uten randomisering. Fordelingen av personer pa be-
tingelsene er ikke tilfeldig, og vi vet i utgangspunktet ikke noe om
forskjeller mellom gruppene. Slik viten er det imidlertid mulig a skaffe
seg. Nerdrum & Lundquists (1995) studie brukte dette designet. Vi har sett
at forskerne gjennom pretesten og annen datainnsamling sjekket at
gruppene var overveiende like. Hvis forskeren ved pretest finner sys-
tematiske forskjeller mellom gruppene, finnes det flere statistiske metoder
for a kontrollere for dette forholdet. Disse faller utenfor fremstillingen her.
Har man oppnadd sammenlignbare grupper, gjelder de samme betrakt-
ningene som ble anfgrt tidligere for den «ekte» utgaven av designet. Det
er verdt a merke seg at dette designet er det mest anvendte i eks-
perimentell feltforskning.

Et nytt eksempel pa bruk av designet er «<Romsasundersgkelsen» (Jenum,
2004). T ar 2000 ble alle innbyggerne i alderen 30-67 ar pd Romsas og
Furuset invitert til en helseundersgkelse (pretest). Denne mélte bl.a. vekt,
blodsukker, fettstoffer i blodet og holdninger til fysisk aktivitet. Over en
trearsperiode ble det pd Romsas iverksatt en rekke tiltak for a fa folk mer
fysisk aktive. Dette dreide seg om informasjon, nye lavterskeltilbud om
mosjonsgrupper bade inne og som turgrupper, samt tilbud om en «Ga-
test» 2 ganger arlig. Furuset bydel utgjorde kontrollgruppen og fikk ingen

spesielle tiltak. Personene i begge grupper ble innkalt til ny undersgkelse i
2003 (posttest). Vektgkningen pa Romsas var da halvert i forhold til Furuset.
For dem over 50 ér var gkningen ubetydelig pd Romsés, bare 1/6 av vekt-
gkningen i kontrollbydelen. Det ble ogsa funnet andre forskjeller mellom de
tidligere bydelene. P4 Romsés kunne en méle positive endringer i
blodsukkeret og fettstoffer i blodet. Befolkningen hadde ogsa mer positive
holdninger til fysisk aktivitet, og klart flere hadde blitt mer fysisk aktive.

Denne undersgkelsen omfattet flere tusen personer og har fglgelig enorm
statistisk styrke. Vi kan altsa stole pa at de malte forskjellene er reelle. Det
andre spgrsmalet vedrgrende statistisk validitet gjelder stgrrelsen pa for-
skjellene og graden av endring pa de avhengige variablene. PA Romsas
pkte gjennomsnittsvekten i befolkningen i perioden, men klart mindre enn
pé Furuset. Er det noe & skryte av da, siden det tross alt var en gkning ogsa
pa Romsés? Gjennomsnittsmalet viser ikke at andelen som gikk opp i vekt
pa Romsas bare var pa 10%, mot 30% pé Furuset. Dette betyr at hele 90%
hadde uforandret vekt eller hadde gatt ned. Dette er jo ganske imponer-
ende! Resultatene mht. fysisk aktivitet og andre avhengige variabler var
ogsa betydelig nar det gjelder stgrrelse. Vi kan trygt konkludere med over-
bevisende statistisk validitet.

Nar det gjelder indre validitet, er spgrsmélet om det er selve tiltakspakken
pa Romsas som har medfgrt endringene. Modning og historie er neppe
forhold som har vart systematisk forskjellige i de to gruppene. Seleksjon
er en mulig trussel, da befolkningen pd Romsas er mer etablert enn pa
Furuset, som er en nyere bydel. Ogsa andre forskjeller mellom befolk-
ningsgruppene kan tenkes & ha vert til stede i utgangspunktet. Det kan
ogsa tenkes at folk pa Furuset har reagert med atypisk kontroll-
gruppeatferd. Hvis det har skjedd en demoralisering pa Furuset, vil denne
trusselen vare alvorlig. En del mennesker kan ha tenkt at «de derre trim-
greiene som folk pa Romsas driver med er sann som myndighetene skal
presse pa folk» og deretter bestemt seg for bli i godstolen. Selv om disse
truslene kan ha gjort seg gjeldende, er det vel lite sannsynlig at de samlet
har vert ansvarlige for en stor del av forskjellene ved posttest. Indre
validitet kan vel vurderes som tilfredsstillende.

Begrepsvaliditeten kan ha blitt svekket av flere forhold. Selve mélein-
strumentene er det nok ikke noe & utsette pa. Evalueringsforstaelse og
hypotesegjetting er derimot hgyst aktuelt. Deltagerne visste at de ble
evaluert, og de visste ogsa hva som var hensikten med undersgkelsen. De
kan altsa ha endret kosthold og blitt mer fysisk aktive pga. gnske om &
samarbeide med forskerne og hjelpe dem til & na sine mal. Generell opp-
merksomhet ved deltagelse i aktiviteter kan ogsa ha gjort folk mer
motiverte for fysisk aktivitet. I en reportasje i helsemagasinet «Puls» pa
NRK 1 i oktober 2004, ble det vist innslag fra ulike aktiviteter og inter-
vjuer med noen deltagere. Det var tydelig at de sosiale fordelene av a delta
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i for eksempel en skogstur-gruppe var betydelig for mange. Dette kan
likevel sies & vare sider ved tiltakene som ikke svekker deres
troverdighet. Det er snarere en fordel at sosialt fellesskap er en naturlig
del av et tiltak med informasjon og ulike fysiske aktiviteter. Som helhet er
det likevel en del spgrsmalstegn ved begrepsvaliditeten.

Ytre validitet virker overbevisende mht. det & ha et stort og sammensatt ut-
valg. Det er nok ogsa representativt i forhold til mange lignende befolk-
ningsgrupper. Selv om sammensetningen av befolkningen er ulik for
eksempel en kystkommune i Finnmark og en vestlig bydel i Oslo, kan en
vel likevel anta at de samme tiltakene ogsa vil kunne veare effektive pa
disse stedene? Langtidseffekten av tiltakene er det umulig a si noe sikkert
om. Det kan godt tenkes at folk vender tilbake til sine gamle vaner, hvis
ikke tiltakene blir en permanent del av tilbudet til befolkningen.

Samlet sett er det vel all grunn til & feste lit til resultatene i Romséasunder-
sokelsen. Ved hjelp av enkle og lite kostnadskrevende hjelpemidler kan en
oppna en klar helsegevinst i en hel befolkning. Samtidig skapes nye
sosiale mgteplasser og relasjoner, og folks generelle trivsel gker. TV-
reportasjen fra undersgkelsen illustrerte at for noen var helsegevinsten be-
tydelig, bl.a. ved vektreduksjon pé 20 kg. for enkelte. Intervjuene i
reportasjen viste ogsa at prosjektet kunne ha brukt kvalitative metoder
som et supplement. Folk fortalte om sine positive opplevelser av ulike til-
tak og hva disse betydde for dem. Forskerne kunne ha samlet slike data
ogsa, for a fa gkt forstdelse for hvordan folk tenker og fgler i forhold til
tiltakene. Ikke minst gjelder dette de personlige begrunnelsene for hvorfor
og hvordan tiltakene har virket.

Avbrutt tidsserie design uten kontrollgruppe

Dette designet er en utvidelse og forbedring av pretest-posttest designet
uten kontrollgruppe. Bade fgr og etter tiltaket blir det foretatt flere mal-
inger, for eksempel 3 pretester og 3 posttester pa ulike tidspunkt. En
eventuell effekt av tiltaket vil vise seg ved et brudd i sammenhengen mel-
lom avhengig variabel og tid. En kan da sammenligne kurver fgr og etter
tiltak i en gruppe eller for bare en person. Disse kurvene fungerer som
kontrollinformasjon. Data fra fgr tiltaket starter blir ofte kalt «base-line».
Figur 1 illustrerer designet.

Leseferdighet

(avhengig av variabel Effekt

Y

T-1 T-2 T-3 T-4 T-5 T-6 Tid

Figur 1: Avbrutt tidsseriedesign med flere pre- og posttester

I eksempelet til engruppedesignet med pre- og posttest gjennomfgrte
lereren et 4 ukers intensivkurs i lesing og tolket forskjellen mellom de to
testene som effekten av kurset. I figuren over ser vi at hun na har gitt
lesetesten hele 6 ganger. Lesekurset startet like etter den tredje testingen
(T-3) og ble avsluttet like etter den fjerde (T-4). Sa fortsatte lareren a gi
elevene lesetesten to ganger til pa senere tidspunkter. Alle testene ble gitt
med 4 ukers mellomrom. Vi ser at kurven stiger jevnt for tiltaket, far en
brattere stigning i tiltaksperioden og gar sa over til omtrent samme
positive stigningsgrad. Det har skjedd et brudd i sammenhengen mellom
avhengig variabel og tid i perioden med lesekurs. Dette bruddet uttrykker
den antatte spesifikke korttidseffekten av lesekurset. Mer presist méales
denne effekten ved a forlenge (ekstrapolere) linjen fra T-1 til T-3 til den er
akkurat under T-4 og deretter male avstanden pa Y-aksen mellom dette
punktet og T-4.

Designet har sterkere indre validitet enn pretest- posttest designet uten
kontrollgruppe. Trusselen testing blir mindre fordi en eventuell retest-
effekt mé antas & veere omtrent den samme gjennom hele tidsserien. En tar
hensyn til trusselen modning ved forlengelsen av kurven til tidspunktet for
T-4. Nar det gjelder historie som alternativ forklaring pa gkt fremgang, er
denne trusselen like aktuell her som ved pretest-posttest designet.

Designet har veert brukt for & evaluere virkningen av sosiale tiltak og
innen atferdsmodifikasjon. Designet kunne for eksempel vart aktuelt for
Romsasundersgkelsen. Innen atferdsmodifikasjon brukes ofte en annen
variant av designet. Det innebarer at et tiltak introduseres i en gjerne kort
periode, deretter fjernes i et like kort tidsrom, og at dette gjentas flere
ganger. Som nevnt kan designet ogsa brukes pa bare en person, og dette
vil ofte vaere tilfelle innen atferdsmodifikasjon. Figur 2 illustrerer denne
varianten.

Avhengig variabel

] ] ] ] ] ] -

T 0 T 0 T 0 Tid

Figur 2: Avbrutt tidsseriedesign der tiltak iverksettes og fjernes flere
ganger

I figur 2 star den fgrste T for avslutningen av en baseline-maling og tids-
punktet for iverksetting av et tiltak. O representerer maling etter tiltaks-
periode og tidspunktet nar tiltaket stoppes. De resterende T ene stér for
maling av avhengig variabel etter en periode uten tiltak og tidspunktet for
gjeninnfgring av tiltaket.
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Et eksempel pa bruken av designet kan vere et forsgk pa a redusere for-
styrrende atferd hos en elev. Medelever ble instruert til & gi positiv opp-
merksomhet til eksperimenteleven ved gnsket atferd og overse ugnsket
atferd i tiltaksperiodene. I periodene uten tiltak ble de instruert til a opp-
fore seg som vanlig. Kurven i figuren over er da et uttrykk for hvordan
gnsket atferd systematisk gker i tiltaksperiodene og avtar nar tiltaket
fjernes. Nettopp denne systematiske gkningen av gnsket atferd nar tiltaket
har vart «pa» og nedgangen etter en periode med tiltak «av», viser at til-
taket har effekt.

Gjentakelsene av tiltak og ikke-tiltak flere ganger styrker den indre
validiteten. Introduksjon og fjerning av tiltak ma selvsagt fgre til brudd i
motsatt retning. Anvendelse av designet er begrenset til studier av tiltak
med kortvarige effekter. Det er likevel svart overbevisende til & demonst-
rere kausalitet, selv nar en kun har en forsgksperson. Det kan reises etiske
innvendinger mot overdreven bruk av designet. Hvis en for eksempel vil
studere effekten av en metode for & redusere selvskading hos en person
med psykisk utviklingshemning og registrerer at metoden gir reduksjon,
vil det jo vere betenkelig a avslutte tiltaket.

Matchede grupper design

A «matche» betyr i denne sammenheng at forskeren setter sammen flere par
av personer, som har lik skare pa en eller flere variabler. Ved bruk av
randomisert design vil forskeren noen ganger fgrst matche individene og de-
retter fordele hvert par tilfeldig pa enten tiltak eller kontrollgruppe.
Hensikten er & oppna stgrre statistisk validitet. Nar en ikke har
randomisering, men baserer seg pa eksisterende grupper, er forholdet
annerledes. Matchingen foretas etfer at tiltaket er iverksatt, og tiltaket er
heller ikke en intervensjon fra forskerens side. Hensikten med matchingen er
a minske seleksjonstrusselen. Forskeren vil for eksempel studere
barnehagens innvirkning pa sosial modenhet. Hun har tilgang til pretest- og
posttestresultater pa en modenhetstest for en gruppe barn som har gatt 2 ar i
barnehage og en gruppe som ikke har gatt i barnehage. Gruppene er ulike
ved at gjennomsnittet pa bade pre- og posttest er hgyere for de som gikk i
barnehage. Forskjellen mellom gruppene er blitt stgrre. Forskeren lager sé to
matchede grupper med et utvalg av 90 par barn som har samme pretestskare.
Sa sammenlignes disse barnas posttestresultater. Forskeren bruker altsa et
ikke-representativt utvalg fra en populasjon. Matchingen innebarer en kon-
stantholding av pretestskdrer (Lund 1996). En far dermed grupper som er
mer sammenlignbare. Differansen mellom disse gruppenes posttestgjennom-
snitt blir den antatte spesifikke effekt av & ga i barnehage.

Designet sgrger for tilfredsstillende indre validitet. Det er antagelig for
komplekst til & vaere brukbart i studentprosjekter, men er tatt med her for
oversiktens skyld.

Konklusjoner og anbefalinger for studentprosjekter ved kvasieks-
perimentelle design

Med «studentprosjekter» menes her oppgaver i Igpet av et studium som
innebarer et noksa stort arbeid. Det kan dreie seg om det som blir kalt
prosjektoppgaver, fordypningsoppgaver, innovasjonsoppgaver, feltarbeid
m.m., der en del av arbeidet skal vaere en selvstendig undersgkelse eller
innovasjon. Det fglgende er primert rettet mot arbeider pa bachelor-niva,
men kan ogsa vere relevant for masterstudenter.

Vi har sett at de kvasieksperimentelle designene kan oppna tilstrekkelig
validitet nar forskeren planlegger for dette og tar en del forholdsregler.
Pretest-posttest design uten kontrollgruppe og posttest design med ikke-
randomiserte grupper er de klart svakeste designene. De anbefales stort
sett ikke innenfor den kvantitative metodelitteraturen. Den indre
validiteten kan vanskelig bli tilfredsstillende. Pretest-posttest design med
ikke-randomiserte grupper er det vanligste i felteksperimenter, og den
indre validiteten kan gjgres relativt sterk ved hjelp av ulike metoder (jfr.
Nerdrum og Lundquists studie og Romsasundersgkelsen). Avbrutt tids-
serie design kan ogsa ha innebygde elementer som styrker indre validitet.

Konklusjonen skulle dermed bli at de to fgrste designene ikke anbefales,
mens de to siste anbefales for studentprosjekter? Ideelt sett kan en vel
konkludere slik, men studentprosjekter bgr ikke ha altfor strenge krav til
validitet. En kan ikke forvente at studenter skal kunne finne ut hva som er
«sant» i like hgy grad som en erfaren forsker. Generelt kan derfor
studenter gjennomfgre undersgkelser med kvasieksperimentelt preg, sa
lenge det gjgres godt rede for begrensninger og usikkerhetsmomenter.
Cook og Campbells validitetssystem er et godt hjelpemiddel i en kritisk
vurdering av eget arbeid.

Det stgrste problemet med a gjennomfgre eksperimenter for bachelor-
studenter er knyttet til statistisk analyse. Validitetssystemet forutsetter
kompetanse innen kvantitativ malingsmetodikk og bruk av til dels kom-
pliserte statistiske analyser. Det er et krav innen denne forskningstra-
disjonen at det foretas signifikanstesting fgr en gar videre og vurderer
indre validitet. Bachelorstudenter innen samfunnsfag har ikke denne kom-
petansen, og mange masterstudenter har heller ikke tilegnet seg tilst-
rekkelig kompetanse. Det er likevel rimelig at kravet for bachelorstudenter
reduseres til & kunne vurdere stgrrelsen pa en oppnadd endring, under for-
utsetning av at en del andre metodekrav ogsa er oppfylt.

En annen aktuell mulighet er & supplere de kvantitative malene med mer
kvalitative vurderinger, eventuelt erstatte tallene helt og kun bruke
kvalitative vurderinger av endringsprosesser. Hvis det skjer er det mer ak-
tuelt & kalle intervensjonen for innovasjon, aksjonsforskning eller felt-
arbeid, og ikke bruke ordet eksperiment.
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Det er en tendens blant forskere til enten a foreta kvalitative eller
kvantitative undersgkelser. De som kaller sin forskning for eksperimentell
anvender i all hovedsak tallstgrrelser for & uttrykke en effekt. De som
kaller sine undersgkelser for innovasjoner eller aksjonsforskning bruker i
all hovedsak kvalitative metoder for a vurdere prosesser (Skogen og
Segrlie, 1992; Kvale, 1997; Holter og Kalleberg, 1996). Se ogsa Kvale &
Brinkmann (2009) for en nyere oppdatering.

Innenfor eksperimentell forskning suppleres malingene noen ganger med
begrensede kvalitative analyser. Vi sa at Nerdum & Lundquist (1995)
sammenlignet kvaliteten i svar pa pre- og posttest for noen deltagere for a
illustrere hva endring kunne innebare. Analysen var begrenset til «fgr» og
«etter» (utfallsforskning) og gikk ikke inn pa prosessen mellom start og
avslutning.

Hvis det i et studentprosjekt foretas kvantitative malinger, uansett design,
vil det vaere fornuftig a bruke velprgvde og enkle instrumenter. For lerer-
studenter vil dette kunne vare bade standardiserte og mer uformelle
prgver innen ulike fag, eller enkle selvlagde prgver. Gode vurderings-
skjemaer og observasjonsskjemaer kan ogsa vere tilgjengelige eller ut-
arbeides av studentene selv. Sistnevnte instrumenter vil ogsé vere aktuelle
for sykepleie- og vernepleierstudenter. Vernepleierstudenter skoleres des-
suten spesielt i atferdsanalyse med tilhgrende metoder for atferdsregist-
rering. Enkle spgrreskjemaer med avkrysninger av typen «svart forngyd»
og videre til «sveert misforngyd» kan ogsa veare nyttige for alle student-
grupper for & vurdere tiltak.

Da na@rmer vi oss en mer kvalitativ vurdering. Kvalitative metoder kan
supplere alle designene vi har sett pa, og de vil vaere desto mer
ngdvendige ved bruk av de to svakeste kvasieksperimentelle designene.
Det sentrale i kvalitativ metodikk er & ga i dybden og forsta og formidle
menneskers indre opplevelsesverden. Det ble under omtalen av Roms-
asundersgkelsen antydet at intervjuer kunne ha supplert undersgkelsen.
Intervjuer (med noen) av de mange tusen kunne ha gitt en dypere for-
staelse av tanker og fglelser i forhold til tiltaket. Hva var det som ble opp-
levd som spesielt positivt? Hvordan beskrive denne opplevelsen? Hvilke
forhold ble opplevd som mindre positivt, og hvilke fglelser og handlinger
fulgte av dette? Var det andre forhold i perioden som hadde noen betyd-
ning for en eventuelt endret atferd? Er det noe folk savner i forbindelse
med tiltaket? Slike og mange andre spgrsmél ved flere intervjurunder
gjennom perioden kunne ha utdypet forstaelsen for endringsprosessene.
Intervjuer kan bidra med en helt andre dimensjoner for forstaelse av til-
takets innvirkning pa folks holdninger, motiver og handlinger. Dette vil
kunne belyse de kausale prosessene i tiltaksperioden og gi tilbakeskuende
refleksjoner om egen endringsprosess. Bade individuelle dybdeintervjuer
og gruppeintervjuer kan vere nyttige.

Noen eksempler

En gruppe yrkesfagl@rerstudenter i helse- og sosialfag (HS) vil i sitt pro-
sjekt undersgke om storyline-metoden medfgrer gkte kunnskaper innen et
delemne og om metoden motiverer elevene. Gruppa har bare en klasse pa
grunnkurs HS og to uker til radighet. Klassen far en pretest med 15 fakta-
spgrsmal, som skares med 1 for rett svar og O for galt. Etter de to ukene
far elevene de samme spgrsmalene som posttest. Gjennomsnittet ved pre-
og posttest var henholdsvis 5 og 10. De foretar ingen signifikanstesting,
men vurderer fremgangen som klar og relativt stor (en dobling av rette
svar). Dette er en rimelig vurdering av statistisk validitet. Uten kontroll-
gruppe kan studentene selvsagt ikke si noe om storylinemetoden er bedre
enn andre metoder. De vet heller ikke i hvilken grad for eksempel historie
og andre trusler mot indre validitet har gjort seg gjeldende. Likevel kan
det vel vere rimelig & konkludere med at metoden ga resultater mht. fakta-
kunnskaper. Hvis gruppa i tillegg hadde brukt en noksa lik sammensatt
parallellklasse som kontrollgruppe, ville konklusjoner om forskjeller og
relativ effekt av metoder statt sterkere. Disse vurderingene ma likevel
gjores med en viss forsiktighet.

Studentene intervjuer i tillegg elevene enkeltvis. Spgrsmalene er relativt
apne, og dreier seg om elevenes opplevelse av undervisningen, og
hvordan de karakteriserer den i forhold til de metodene de er vant til.
Dette gir opplysninger om hvordan elevene opplever at metoden fremmer
interesse for temaene, om Avordan den virker inn pa tilegnelse av fakta-
kunnskaper m.m. Disse kvalitative dataene styrker antagelsen om at selve
metoden har en positiv effekt, bade mht. kunnskaper og motivasjon for
skolearbeidet.

Dette var altsd et eksempel pa bruk av pretest-posttest design uten kon-
trollgruppe. Siden det ble brukt kvantitative malinger fgr og etter tiltaks-
perioden, kan studentene kalle det et kvasieksperiment, eller en
undersgkelse med kvasieksperimentelt preg. Den siste betegnelsen er
valgt for & understreke at studentene ikke fglger alle de metodiske anvis-
ningene for kvantitativ, kausal forskning, og fordi de i tillegg gjgr under-
sgkelsen til en kvalitativ analyse av en innovasjon. Denne gjgr det mulig &
redusere de alvorlige truslene mot indre validitet, sa lenge en aksepterer at
individers opplevelser og meninger om hva som virker inn pa deres atferd,
er av interesse.

En gruppe sykepleierstudenter vil undersgke om et trimprogram kan bedre
trivselen blant beboere pa et sykehjem. De velger et pretest-posttest design
med ikke-randomiserte grupper. Noen av studentene har 4 ukers praksis
ved ett sykehjem og noen ved at annet. Begge steder far beboerne et
enkelt spgrreskjema om trivsel/velvare i forhold til noen utvalgte
situasjoner, aktiviteter og i forhold til 4 kjenne seg opplagt, sgvn og i
hvilken grad en kjenner seg avslappet og rolig. Skjemaet fylles ut ved av-
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krysninger av den typen der en marker med tall fra for eksempel 6 til 1 for
a uttrykke hvor forngyd man er pa en skala fra «sveert bra» til «sveert dar-
lig». Dette utgjgr pretestene for gruppene. Resultatene uttrykkes gjennom
to gjennomsnittstall, og disse viser seg & vere svert like. De to syke-
hjemmene har ogsa noksa lik alders- og kjgnnssammensetning, og alle be-
boerne blir vurdert til & vere fysisk kapable til & gjennomfgre et spesielt
trimprogram som tar en halv time hver dag. Kun beboerne pa det ene
sykehjemmet gjennomgar dette tiltaket i 4 uker (T-gruppe), mens be-
boerne pa det andre fglger de vanlige aktivitetene (K-gruppe). Disse in-
kluderer ogsa en del fysisk aktivisering. Etter 4 uker fyller beboerne ut
spgrreskjemaet igjen. Denne posttesten viser at K-gruppas gjennomsnitt er
uforandret, mens T-gruppas gjennomsnitt har gkt. Forskjellene mellom
gruppene og gkningen i T-gruppas gjennomsnitt signifikanstestes ikke.
Studentene finner en observert forskjell som virker overbevisende. Denne
vurderingen gjgr de rede for ved a vise til hvordan skalaen er konstruert,
og ut i fra dette kan de slutte seg til at endringene er av viss betydning.

Historie er den stgrste trusselen mot indre validitet 1 dette forsgket,
spesielt fordi det viser seg at de to sykehjemmene har noksa ulik behand-
lingsfilosofi og opplegg for aktiviteter for beboerne. @kning i trivsel i T-
gruppa kan skyldes slike forhold. Begrepsvaliditeten kan ha blitt svekket
gjennom generell oppmerksomhet, evalueringsforstaelse og hypotese-
gjetting i T-gruppa.

Studentene gjennomfgrer ogsa to intervjurunder med beboerne i lgpet av
perioden og ett intervju like etter posttesten. Dette gjgres pa begge syke-
hjemmene. For K-gruppa dreier samtalene seg om opplevelse av syke-
hjemmets tiltak for fysisk aktivisering og hvilken betydning beboerne
tillegger dette i forhold til egen trivsel. For T-gruppa dreier samtalene seg
bade om den daglige halvtimen med trim og annen fysisk aktivitet i
hverdagen, med samme fokus pa opplevelse av trivsel. Ved a fokusere
spesifikt pa den fysiske aktiviteten, oppnar studentene stgrre innsikt i be-
boernes opplevelser og meninger. Disse dreier seg mye om hvordan og
hvorfor fysisk aktivitet har hatt betydning. P4 samme tid oppnar de faktisk
ogsa en sjekk av truslene mot validiteten, som er nevnt over. Nar fokus i
hgy grad rettes mot opplevelse av den uavhengige variabel, far studentene
ogsa holdepunkter om det virkelig er denne som har gket trivselen, eller
om irrelevante pavirkninger er med i bildet.

Vi ser igjen at kvalitativ metode kan styrke validiteten til et kvasieks-
perimentelt design. Studentene kunne ogsa valgt a gjennomfgre denne
undersgkelsen med bare kvalitative dybdeintervjuer. I sa fall ville det
passe bedre a kalle forsgket en innovasjon eller feltundersgkelse. Kom-
binasjonen av kvasieksperimentelt preg og kvalitativ metodebruk styrker
utvilsomt forsgkets troverdighet. En annen mulighet for studentene kunne
vere a velge en annen variant av designet. De kunne for eksempel ha

prevet ut to ulike trimprogram pa de to sykehjemmene og studert deres
relative effekt. Dette hadde redusert truslene mot begrepsvaliditeten, siden
disse ville vaere like aktuelle i begge gruppene.

En gruppe vernepleierstudenter vil prgve a finne ut hvilke forsterknings-
betingelser som fungerer best for & lere en person med psykisk utviklings-
hemning flere mater & kommunisere egne gnsker til omgivelsene. De
velger avbrutt tidsserie design av den andre typen som ble presentert tid-
ligere. De gjgr ogsa om dette designet fra & vere et «av og pa» design til
alternerende bruk av ulike forsterkninger over tid. De vurderer det som
uetisk & ha perioder der forsgkspersonen ikke blir forsterket for gnsket
atferd. Dessuten er det klart mer interessant og viktig a finne ut hva som
kan hjelpe personen best i retning av gkt selvstendighet ved & sammen-
ligne to betingelser som begge kan tenkes a ha positiv effekt. Treningen
tar sikte pa a innlere en ny mate & kommunisere eget gnske om hva slags
mat personen vil ha. Malatferden er pa dette tidspunktet & kunne se pa og
samtidig peke mot en av flere paleggssorter. Personen blir observert i en
slik treningssituasjon hver dag i en uke. Antall ganger personen viser
malatferden pr. treningsgkt blir registrert. Pafglgende uke introduseres en
ny mate a forsterke malatferden i tillegg til at personen selvfglgelig far det
han peker pa, for eksempel verbal ros. Antall ganger malatferden blir
brukt pr. gkt registreres igjen. Neste uke gjgr en det samme, men na
brukes et ikke-verbalt tegn som konsekvens av malatferden. Denne regist-
reres pa samme mate som fgr. Studentene fortsetter denne utprgvingen et
visst antall uker, og tegner en kurve som viser utviklingen av malatferden
over tid. Treningsprinsippene bergres ikke her, men de er selvsagt like i
hele perioden. Det samme er den forsterkningen som innebarer & fa
tilsendt det palegget personen ser og peker pa. Variasjonen i periodene
dreier seg kun om to ulike tillegg med antatt forsterkende effekt. Forsgket
avsluttes sa snart det eventuelt viser seg at den ene betingelsen gir tydelig
mer av malatferden, eller at det blir &penbart at de er like mye eller lite ef-
fektive. Da kan det veare aktuelt & prgve ut andre forsterkningsbetingelser,
eventuelt andre treningsprinsipper. En bgr bare variere ett sett av beting-
elser om gangen, for & ha kontroll med hva som eventuelt gir en l&rings-
effekt.

I dette eksempelet blir det vanskeligere a supplere med bruk av kvalitative
metoder, siden forsgkspersonen var uten verbalt sprak. Undersgkelsen kan
likevel suppleres med observasjoner av mer kvalitativ art. Ved a
observere, beskrive og tolke ansiktsuttrykk og annet kroppssprak, vil
studentene fa andre data av interesse. Ved bruk av tidsseriedesignet pa
personer med tilstrekkelige verbale ferdigheter, vil selvfglgelig intervju av
deres opplevelser vaere verdifullt.
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Oddlaug Ledsaak

Produktutvikling av matprodukter og -konsepter

Innledning

Ved utvikling av nye produkter eller matretter er det bade hensiktsmessig
og vanlig at en bygger pa eksperimenter der man ser hvordan ulike ingre-
dienser og metoder pavirker resultatet. For & drive slik produktutvikling
bgr du ha kunnskap om révarekvalitet og egenskaper i ravarer, kunne
grunnleggende matlaging og kjenne til egnede analysemetoder.

Matens kjemiske sammensetning (vann, proteiner, fett, karbohydrater osv)
danner utgangspunktet for teknologiske egenskaper som kan virke ulikt
under ulike fysiske forhold. Vi vet f.eks at mel lett klumper seg om det
drysses i kokende vaske, men melet kan rgres ut i kald vaske. Tar vi van-
lig maisenna rett i vanlig kokende saus blir det klumper, men i dag far vi
kjopt modifisert maisenna som drysses rett i den litt for tynne, varme
sausen var. De teknologiske egenskapene i maisenna er endret slik at den
taler ulike fysiske forhold. Sammen med behandlingsmater (prinsipper®?,
teknikker og metoder®) er altsé den kjemiske sammensetningen av
produktet bestemmende for sluttresultatet (Hveem og Ledsaak, 1994).

Nar vi produserer mat ser vi at det skjer det en rekke forandringer. Disse
endringene er et resultat av bade kjemiske® og fysiske® forhold. Med be-
visstheten om at ulike ingredienser i en rett har ulike kjemiske og fysiske
egenskaper skal vi fglge en case gjennom et eksperiment.

Case

Eksperimenter i matlagingen muliggjgr a skrittvis fglge utviklingen under
tillagingsprosessen. Nar vi skal utvikle et nytt produkt eller forbedre et
eksisterende produkt, ma vi undersgke hvordan ulike komponenter i
maten pavirker det ferdige resultatet. Det er vanlig a arbeide i tre faser:

1. Definere problem — utvikle problemstilling

2. Lgse problemet. Til dette trengs et godt planlagt og kontrollert eks-
periment, dvs et ngye planlagt eksperimentdesign

3. Analysere resultatet og trekke konklusjon (Penfield, 1990)

 Prinsipp: Grunnregel som bygger pa erfaring og vitenskaplig undersgkelse
% Metode: Planmessig framgangsmate

* Kjemi: menes le@ren om grunnstoffer og deres forbindelse med hverandre
s Fysikk: leeren om energien i dens forskjellige former
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For a beskrive dette tas det utgangspunkt i en case om hvordan vi kan lage
et sukkerbrgd som er tilpasset vare egne krav til kvalitet. Malet er a fa et
godt sukkerbrgd som bade er saftig, smuldrer lite, har hevet godt og som
€r passe sgtt.

Fase 1: Problemstilling
Du har oppskrift pa et sukkerbrgd, men det er for sgtt og dessuten dannes

det alltid en sukkerskorpe pa toppen av sukkerbrgdet.

Oppskriften din er:

3egg

150 g sukker

60 g hvetemel og 30 g potetmel
1/2 ts bakepulver.

Du tenker a droppe sukkeret om det er mulig, da du vet at sukker er usunt
og at inntaket vart er altfor stort. Eventuelt vil du ha sa lite sukker som
mulig i blandingen om du finner ut at sukker er ngdvendig av tek-
nologiske arsaker. I denne fasen er det naturlig med litteratursgk for a se
om du finner teori om sukkerets betydning i bakverk.

Siden du trolig aldri har sett oppskrifter pa sukkerbrgd uten sukker kan det
ogsa vere et tips a fgrst prove & lage en eggedosis uten sukker fgr du gér
videre med et slikt radikalt eksperiment.

Du vil da se at det er umulig teknologisk & fa til akseptabelt resultat uten a
tilsette litt sukker. Dette forklares med at sukker danner bindinger med
aminosyrer fra protein i egg slik at stabiliteten pa skummet gker og at det
derfor gar an & tilsette andre ingredienser (Hveem og Ledsaak, 1994).
Denne effekten kan heller ikke oppnas ved & bruke kunstige sgtnings-
middel.

Derfor bgr nok tanken om et sukkerfritt sukkerbrgd skrinlegges allerede
na og du bgr heller konsentrere deg om hvordan du kan fa et sa
sukkerfattig sukkerbrgd som mulig.

Endelig problemstilling blir: Hvordan fa et godt sukkerbrgd som er sa lite
sgtt som mulig

Fase 2: Eksperimentdesign

Sukkerbrgdet som andre matretter, er blanding av ingredienser slik at bade
den enkelte ingrediens og hvordan disse virker pa hverandre bestemmer
sluttresultatet. Maten man gjgr tilberedningen pa, steketemperatur, plas-
sering i ovnen og valg av materiale i former spiller inn pa sluttresultatet.
Stikkordet for selve eksperimentutfgrelsen er ngyaktighet i alle ledd. Det
fgrste du derfor ma gjgre er a sette opp et ngye planlagt design for eks-
perimentet.

Eksperimentdesign:

Du har tenkt & bruke den gamle oppskriften din med unntak av sukker.
Eggmengden ma standardiseres til 165 g eggmasse (egg der hvite og
plommer er vispet lett sammen fgr veiing). Stgrrelse pa egg varierer og
derfor er standardisering ngdvendig i eksperimenter der egg inngar.

Standardoppskrift blir da:
165 g eggmasse

sukker

60 g hvetemel

30 g potetmel

1/2 ts bakepulver

Sukkermengden skal vere den varierende faktor:
Forsgk a: 50 g sukker
Forsgk b: 90 g sukker

Tillagingen ma veere standardisert:

* Ingrediensene skal ha varelsestemperatur — det nedsetter overflate-
spenningen og vil medfgre at ingrediensene blandes lettere (Hveem og
Ledsaak, 1994).

e Ta eggblandingen fgrst i bollen og rgr sammen

* Tilsett sukker

* Visp egg og sukker til eggedosis — bruk en bestemt mikser i X min.
Hvor mange minutter vil avhenge av mikseren du bruker og dette ma
du prgve ut fgr forsgket ved & ta tiden det tar a vispe en luftig og passe
stiv eggedosis med vedkommende mikser og bruke denne eller samme
type ved alle forsgkene

 Tilsett siktet melblanding med bakepulver i

* Rgr forsiktig inn melet ved & «skjare» det inn i eggedosisen, totalt x
rgretak pa alle forsgk. Her teller en pa fgrste innrgring og bruker
samme antall pa alle forsgk. Samme person ma gjgre dette pa alle for-
sgkene

* Smgren 1,5’s 1 form og stek pé nest nederste rille i ca 30 min til kaken
er ferdig stekt. Steketemperatur 180 °C

* Avkjgle i form 10 min fgr sukkerbrgdet lgsnes og du kan vurdere re-
sultatet

For & sikre dataene ma en ha mange paralleller av hvert forsgk, f.eks 5 stk,
altsa i alt 10 forsgk i vart forslag.

Husk a merke alle boller og former og ferdige kaker med parallell-
nummer og type. Dette er viktig slik at en hele tiden har oversikt over hva
som er hva.



206

Et forsgks designskjema for vart sukkerbrgd kan da se slik ut:

Tabell 1. Designskjema

Sukkerbrgd a Sukkerbrgd b

Parallell 1

Parallell 2

Parallell 3

Parallell 4

Parallell 5

Fase 3: Evaluering av prosess og resultatet

Prosess:

Det er nyttig & fglge prosessen underveis ved & observere systematisk hva
som skjer i ulike deler av prosessen for & kunne forklare forskjeller i slutt-
resultater og vare et hjelpemiddel om noe ser ut til 4 ha gatt galt under-
veis. Derfor bgr du sette opp et skjema for observasjoner som fylles ut
under tillagingsprosessen:

Tabell 2. Observasjonsskjema

Sukkerbrgd | Sukkerbrgd Sukkerbrgd Sukkerbrgd Sukkerbrgd
al a2 a3 ad as

Konsistens pa
volum ved full
pisketid

Konsistens
etter at mel er
tilsatt

Utseende etter
det er kommet
i formen

Observasjoner
under

stekingen

Lag en tilsvarende tabell for b-forsgkene.

Resultat:

Det er mange mater & gripe fatt i resultatet pa og en kan velge mellom en
rekke metoder for & male resultatet. Det er vanlig & dele metodene i to
hovedmetoder, objektive malemetoder og sensoriske malemetoder.

Objektive metoder

Vanlige objektive metoder er blant annet kjemiske -, mikroskopiske -,
geometriske metoder som volummaling og ulike tekstutmalinger alt etter
matvarenes art. Du kan lese mer om dette f.eks i Penfield og Campbell
(1990).

Nar det gjelder bakverk som sukkerbrgdet vart, er det vanlig & vurdere
volumet. Dess hgyere volum dess mer vellykket resultat. Til dette formal
brukes ofte frgmetoden. Da har man et kjent volum X pa et beger, en
kasse el lignende. Sett bakverket i kassen med kjent volum og fyll pad med
fre til kanten. Deretter méles frovolumet Y. Kakevolumet i ml blir da X ml
—Y ml. Vi kan pa denne méten fa et mal pa gjennomsnittlig volum av
sukkerbrgd a og sukkerbrgd b. Vi tenker oss her at sukkerbrgd b gir stgrre
volum enn sukkerbrgd a nar vi méler resultatene.

Sensorisk analyse 207
En annen viktig mate a vurdere sukkerbrgdet pa er & bruke sensorisk
analyse.

Nar det gjelder produktutvikling av mat generelt er det gnskelig med ana-
lyser som sikrer god matkvalitet. God matkvalitet avhenger av en rekke
faktorer som hvor og hvordan ravaren(e) er produsert, ravaren(e)s tek-
nologiske egenskaper, ern@ringsmessige forhold ved produktet, hygiene
ved framstilling og oppbevaring av produktet, bruk av tilsetningsstoffer og
sist men ikke minst produktets utseende og smak.

I produktutvikling er derfor bruk av sensorisk analyse viktig. Bade nar en
skal utvikle nye produkter og endre eksisterende produkter, vil det vaere
ngdvendig & benytte ulike sensoriske metoder for & bedgmme sensorisk
kvalitet pa produktet.

Med sensorisk analyse menes maling av sensoriske egenskaper ved hjelp
av menneskelige sanser. Sensoriske egenskaper er det vi oppfatter med
sansene vare, dvs hgrsel, lukt, farge, utseende som form og flate, tekstur
og smak (Solheim, 1997, 5s.7).

Skorbakk (1997) sier at drivkraften bak produktutvikling er & tilfredsstille
en etterspgrsel i markedet eller eventuelt skape et behov i markedet. Han
mener videre at det er viktig med en systematisk og integrert produkt-
utvikling, dvs samarbeid med alle involverte avdelinger gjennom hele ut-
viklingsprosessen. Dette framstiller han i en skjematisk oversikt, se Figur 1.
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INTEGRERT PRODUKTUTVIKLING
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Figur 1. Skjema for produktutvikling (Skorbakk, 1997, s. 18).

Dette skjemaet kan ogsd vere en god ledetrad i arbeidet med & utvikle
matprodukter eller konsepter i studentarbeider, og derfor ses det her
nermere pa hva de ulike fasene innebzarer.

Fase I i denne figuren er en kartleggingsfase der en prgver a orientere seg
og definere malsetnig med prosjektet. I denne fasen er det som regel
mange forslag ute og gar.

Fase II er tiden for & gjgre et utvalg av ideer. Det er viktig at en setter opp
bade utvelgelseskriterier og flere forslag en velger a ga videre med inntil
flere ressurser krever det. Det er ikke vanlig a gjgre sensoriske analyser av
de sensoriske egenskapene pa dette tidspunktet, men det kan vere for-
nuftig a teste forbrukernes reaksjoner og synspunkter pa ideene.

Fase II1. 1 denne fasen ma en foreta strategiske valg etter evaluering av
fase II. Tidlig i denne fasen vil selve utviklingsfasen i kjgkkenskala fo-
regd. Her er det viktig a lage seg en beskrivelse for hvordan produktet skal
vere for 4 tilfredsstille markedets behov.

Na er det ngdvendig med sensoriske analyser for a gjgre en objektiv
vurdering av prgvene. Det er naturlig & bade undersgke hvordan ulike
ravarer og ulike prosesser virker inn pa prgvene.

Disse prgvene legges til grunn for & justere og velge et eller noen fa
endelige produkter. Produktet(ene) ma na testes i markedet. For-
brukertester kan gjgres pa ulike mater og valg av metode vil vere
avhengig av hva vi gnsker a fa kartlagt.

Fase 1V produksjonen oppskaleres til stor produksjonsskala, og dette kan
medfgre at sensoriske egenskaper endres. Derfor er det viktig med ny ob-
jektiv test for a sikre at det industrielle produktet blir mest mulig likt

prototypen.

Som vi ser over er det i det Skorbakk (1997) kaller fase III at sensoriske
analyser er viktig i utvikling av matprodukter og -konsepter. Videre ser vi
at det er snakk om bade objektive tester og forbrukerundersgkelser i denne
analysen av produktet. Denne artikkelen vil derfor videre handle om valg
av sensoriske metoder og bedgmmelsespanel eksemplifisert via sukker-

brgdet.

Sensoriske metoder

Det finnes en rekke sensoriske metoder og disse kan inndeles i objektive
metoder og affektive, fglelsesstyrte metoder eller forbrukerundersgkelser.
Metodene blir ofte framstilt som en metodetrapp der de enkleste metodene
er nederst i trappen og mer og mer kompliserte malinger lenger oppe i sys-

temet.
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Analytiske metoder - Affektive metoder
Har ml_len?
noen ni
vaak’glestér ( g
orskjellen i,
og hvor stor er den? F?,!‘,’.“,‘:,’,';::g:,‘ n
Kan produktene | ) -Akseptansetest
ordnes etter |
okende grad av....? Beskrivende test
fE‘,r d'?t R:? ; | Kt\;a‘j:mtskontmlla
rskje .
produktene? Rangeringtest
[ 1
Partest
Triangeitest
Duo-trio-test
2-ut-av-5-test

Figur 2. Metodetrapp for sensoriske metoder (Rgdbotten, 1997, s. 66 )

Analytiske metoder

Med analytisk metode forstas en metode som méler egenskaper pa en ob-
jektiv mate. Nar en bruker analytiske eller objektive metodene er det van-
lig 4 ha faste smaksdommere som har trening i sensorisk bedgmmelse, se
kapittel 4 om dommere (Kjeilen, 1997). I studentarbeider ma vi
ngdvendigvis bruke et utrenet panel i dette arbeidet, men far likevel en
pekepinn pa resultater og dessuten innlering av metodikk som er viktig
for produktutvikling.

De enkleste av disse testene er de sdkalte forskjellstestene. Man bruker
disse testene for statistisk & se om det er forskjell pa prgver der en for ek-
sempel bare har gjort sma endringer i resepten. Metoden bygger pa sann-
synligheten for & velge riktig ved en tilfeldighet.

Rangeringstest gir mer informasjon ved at man kan finne ut hvilke
produkt av flere som f.eks er sgtest eller saftigst og informasjonen blir
derfor litt mer verdifull med tanke pa hvilke produkter en skal velge.

En beskrivende test pa trappetrinn 3 er en typisk test nar en gnsker a laget
et produkt som kan konkurrere med et allerede eksisterende produkt fra en
konkurrent. Denne metoden gir svar pa bade hva forskjellen bestar i og
hvor stor forskjellen er. Kvalitetskontrolltesten brukes vanligvis ikke i
produktutviklingsprosesser, men er en test som bedrifter utfgrer jevnlig for
a holde kvaliteten pa produktet jevnt. Les mer om dette f. eks fra s. 85
(Rgdbotten, 1997).

Forskjellstester
Nar det gjelder sukkerbrgdet kan en bruke en partest og f. eks spgrre

hvilket sukkerbrgd som smuler minst eller hvilket sukkerbrgd som er saft-
igst. Metoden gir dommeren et tvungent valg og finner man ikke for-
skjeller, ma man likevel velge en av prgvene.

Det er viktig at rekkefglgen av prgvene varierer slik at halvparten av dom-
mere fdar a som prgve 1 og andre halvparten fdar b som prgve 1. Dommerne
mad krysse av for en av prgvene selv om vedkommende ikke ser eller
smaker forskjell.

I partest setter man setter opp en hypotese. Vi velger her fglgende hypo-
tese: «Det er ingen forskjell i saftighet pa de to prevene.» Vi gnsker a teste

dette pa 5 % signifikansniva.

Slik kan prgvedesignet for en dommer se ut

A B
I— —
829 799

Figur 3. Partest (Rgdbotten, 1997 s. 74)

Du har pa forhand laget et skjema som dommeren skal fylle ut. Pa dette
skjemaet bgr det sta:

* Du fér servert to prgver som skal bestemmes mot hverandre.

* Se, lukt og smak pa prgven.

 Skriv nummeret pa den prgven du oppfatter som saftigst.

* Dersom du ikke merker forskjell mé du gjette

Du bruker 12 dommere i testen din. 6 far produkt a merket 829 forst og 6
far produkt b merket 799 fgrst. Pa den maten far vi eliminert for pavirk-
ning av hvilke prgver som star fgrst og sist. Resultatet av testen viser at 9
dommere sier at 799 er saftigst.

Ut fra dette kan man regne ut sansynligheten for at 799 virkelig er
saftigere enn 829. I vart tilfelle vil man si at det pa 0.5 % signifikansniva
ikke er forskjell pa prgvene, eller at nullhypotesen er riktig. Hadde deri-
mot 10 dommere sagt at den ene prgven var saftigst ville man matte for-
kaste O-hypotesen, se tabell 3 neste side.
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Tabell 3. Ngdvendig antall riktige svar ved signifikansniva 5 %

Antall Minste antall Antall Minste antall
bedgmmelser «riktige» bedgmmelser «riktige»
7 7 21 16
8 8 22 17
9 8 23 17
10 9 24 18
11 10 25 18
12 10 30 21
13 11 35 24
14 12 40 27
15 12 45 30
16 13 50 33
17 13 60 39
18 14 70 44
19 15 80 50
20 15 90 55
100 61

Triangeltest
Triangeltest velges som forskjellstest nar vi ikke aner hvilken egenskap som

eventuelt er forskjell. I en triangeltest er det ogsa to prgver som sammen-
lignes, men for dommeren bestar testen av tre prgver, to like og en ulik.
Dommerens oppgave er a4 avgjgre hvilken av de tre prgvene som er den
«ulike» prgven. Ogsa her er rekkefglgen av serveringen viktig. Vi kan selv-
fglgelig ogsa bruke denne testen pa sukkerbrgdet om vi gnsker det.

Affektive metoder

Skal sukkerbrgdet produseres for salg er det ogsd ngdvendig & spgrre store
grupper forbrukere om de kan vare interessert i & kjgpe produkter. For a
finne ut hvilket sukkerbrgd forbrukeren ville velge er det naturlig a bruke
sakalte affektive metoder som inndeles i akseptansetest og
preferansetestet. Akseptansetest vil gi svar pa i hvilken grad produktet ak-
septeres.

Ved preferansetest kan vi finne ut hvilket av flere produkter forbrukeren
foretrekker. Ved en slik preferansetest kan forbrukeren i tillegg til a si at
vedkommende foretrekker a eller b ogséa kunne svare ingen av prgvene, da
dette kan vare det «sanne» forbrukersvaret. Man kan ogsa bruke
rangeringstester for & male forbrukerens preferanse og aksept av
produkter. Les mer om dette i f. eks Rgdbotten s. 82—85 og s. 97-101
(1997).

Nar det gjelder sukkerbrgdet vart vil vi i denne sammenheng bruke en
partest der forbrukeren blir bedt om a svare pa fglgende spgrsmal:
Hyvilket produkt foretrekker du? Prgvene kamufleres med nummer. Kryss
av i riktig boks

789 237 ingen av prgvene

Hvor mange deltakere en ma ha i en slik test avhenger av hvor stor mal-
gruppe en sikter mot, og en ma alltid velge deltakere ut fra malgruppe for
produktet.

Malgruppe og panelstgrrelse

Det er viktig & tenke gjennom hvem som er malgruppe for produktet fgr
man gjgr en forbrukerundersgkelse. Man prgver a finne ut dette ved &
gjore en markedsundersgkelse.

Hvor mange en ma spgrre avhenger av hvor «smal» eller «bred» mal-
gruppen er. Dess smalere malgruppe, dess ferre deltakere. Men skal salget
«ta av» bgr jo malgruppen vare bred og da ma man ha mange deltakere
for & fa sikrest mulige svar. Rgdbotten (1997) skriver at en bgr ha svar fra
100-1000 forbrukere for & fa et resultat som er i samsvar med resultatet
fra dem en vil nd i en gitt malgruppe.

I studentarbeider er det ofte umulig & spgrre sa mange da det er ressur-
skrevende bade hva angar tid og penger. Ved & spgrre feerre vil man fa et
mer usikkert resultat, men en far likevel utprgvd metoder.

Konklusjon angaende sukkerbrgdet

Vi har gatt gjennom stegene for utvikling av en ny oppskrift pa sukker-
brgd og vurdert resultatene av dette ved hjelp av noen tester. Sukkerbrgd b
ga i gjennomsnitt bedre volum enn sukkerbrgd a. Det ble ikke funnet for-
skjell pa saftighet pa de to sukkerbrgdene ved objektiv sensorisk analyse
ved hjelp av forskjellstest. Det vil da vere naturlig at en gnsker & velge
sukkerbrgdet med minst sukker for det vil redusere omkostningen ved
produksjon, men vi ser at b gir stgrst volum sa det taler i motsatt retning.
Vi bruker da forbrukerundersgkelsen for & hjelpe oss med det endelige
valget vart.

Avslutning

Vi har i denne artikkelen bade fokusert pa selve utviklingen av produktet
og hvordan en kan vurdere resultatene av eksperimentene en gjgr. Videre
har vi vurdert forbrukertester som brukes for & vurdere produktenes
sensoriske egenskaper med tanke pa a fa vart nye produkt ut i et marked.
Skal man fa produktet ut i et marked er det en rekke andre faktorer som
ogsa ma avklares fgr et produkt er ferdig for salg. Det gjelder f.eks a fa
godkjenning for produksjon fra mattilsynet, analysere holdbarhet, utvikle
emballasje, lage etiketter, utvikle ingrediensliste og lignende. I tillegg er
det selvfglgelig ngdvendig & gjore gkonomiske kalkyler.
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Det er ogsa viktig 4 gjgre tester for & forsikre seg om at storskalaproduk-
sjonen gir samme resultat som en forventer sett ut fra smaskalaproduk-
sjonen som allerede er analysert og funnet brukbar.
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Marianne Holck

Eksperimentell metode — Naturvitenskapelige
laboratorieundersgkelser

Innledning

Hvor mye C-vitamin finnes det i en appelsin i forhold til i forskjellige
typer appelsinjuice vi kan kjgpe i butikken? Hvor stort tap av C-vitamin
(pdeleggelse av C-vitamin) vil det kunne bli ved varmebehandling av ap-
pelsinjuice? Er det forskjell pa tapet om juicen varmes i 5 eller 20 mi-
nutter, og i hva betyr eventuelt oppvarmingstemperaturen vi benytter?
Svaret pa disse spgrsmalene kan vare av interesse for en kostgkonom,
kokk eller ernaringsfysiolog som gnsker & fremstille mat med best mulig
erneringsmessig kvalitet. De er ogsa eksempler pa spgrsmal som krever
en naturvitenskapelig laboratorieundersgkelse for a kunne besvares. For a
finne svarene ma vi finne ut hvor mye C-vitamin matvarene inneholder. Vi
er altsa opptatt av kvantiteten eller mengden av et stoff, og ma fglgelig be-
nytte en kvantitativ metode.

Naturvitenskapelige laboratorieundersgkelser

I dette kapittelet skal vi se pa hva som karakteriserer metoder som be-
nyttes nar undersgkelsen er knyttet til en problemstilling som krever en
eller annen form for naturvitenskaplig laboratorieundersgkelse. Mélet med
kapittelet er tosidig; bade a gi en oversikt over generelle fellestrekk ved
metoder av denne typen, men ogsa a forsgke a anskueliggjgre hvordan
slike metoder anvendes, for eksempel i forhold til gjennomfgringen av et
prosjekt pa bachelorniva.

Tradisjonelt naturvitenskaplig laboratoriearbeid har fremskaffet mye ny
kunnskap gjennom de siste par hundre ar. Kunnskapen har gjerne veert
knyttet til de tradisjonelle naturfaglige omradene som fysikk, kjemi og
biologi, men ogsé tverrfaglige omrader som biokjemi og biofysikk,
farmasi og ern@ring. Mye teknologisk kunnskap har ogsa fremkommet
gjennom bruk av det som ofte kalles naturvitenskapelig metode, og som
brukes ved laboratorieundersgkelser. Hva er det som karakteriserer denne
maten & fremskaffe kunnskap pa? Hvilke forhold ma vi ta med i
vurderingen nar en slik undersgkelse planlegges metodisk? Hvordan skal
vi sikre oss at de resultatene vi far er til a stole pa? Dette er forhold som
vil bli behandlet i dette kapittelet. Mye av utgangspunktet for fremstil-
lingen er tatt fra Gott, Duggan & Roberts (2004).

Praktisk eksempel
For & illustrere spgrsmal man ma ta hensyn til ved bruk av en naturviten-
skapelig metode, kan vi ta utgangspunkt i et eksempel hentet fra kjemiens
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omréde. | dag vet vi at C-vitamin er en kjemisk forbindelse som finsi
mange matvarer. Forbindelsen kalles ogsa askorbinsyre. Mange ars forsk-
ning har skaffet mye kunnskap om C-vitaminets kjemiske egenskaper.
Blant annet vet vi at det kan @delegges ved oppvarming, og at matvarer
derfor kan miste verdifulle vitaminer ved varmebehandling. Vi griper fatt i
et av spersmdlenei starten av kapittelet, og vil bruke det gjennom hele
fremstillingen. Sparsmalet vi gnsker afa svar pa, er falgende:

e Hvor stort tap av C-vitamin (gdeleggel se av C-vitamin) vil det bli ved
varmebehandling av appelsinjuice?

Dette spersmdlet tar vi med ndr vi skal eksemplifisere de generelle be-
traktningene som behandles i de neste delene av kapittelet. Det finnes
ganske enkle analytiske metoder i kjemi som kan benyttes pa et student-
laboratorium til & bestemme innholdet av C-vitamin i en veeske. Poenget i
denne fremstillingen vil ikke legges pa de kjemiske overveielsene som ma
gjeres, men forsgksvis peke pa noen av de overordende metodiske
avveiningene det matas hensyn til ndr man skal planlegge og gjen-
nomfare et |aboratorieeksperiment som skal fare frem til et svar paden
skisserte problemstillingen.

Noen grunnleggende metodiske hensyn

Kritisk tilnaarming

Enhver undersgkelse av denne typen starter med den kritiske tilnaam-
ingen; hvilke sammenhenger er det vi vil forsake &si noe om, hvilke mal-
inger skal ligge il grunn, og hvordan kan vi sikre oss at de data vi samler
innvil gi resultater vi kan stole pa?

Farst og fremst mavi vaae klar over den grunnleggende forskjellen det er
pa oppfatninger som baserer seg pa vitenskaplig baserte ideer, undersek-
elser og malinger pa den ene siden, og oppfatninger som baserer seg pa
ikke-vitenskaplige ideer pa den andre siden (forutinntatte oppfatninger,
enkeltstédende tilfeller, jeg har hart at). Her skal vi forsgke a vise ganske
detaljert hva som karakteriserer den metodikken vi bruker nér det gjelder
den farste typen.

Observagion
Observagioner er grunnleggende i alt naturvitenskaplig arbeid. Observa-

sioner av objekter og hendel ser kan fare til beskrivelser som inneholder ny
kunnskap, og til generering av sparsmdl som kan fare til nye undersak-
elser i neste trinn. Observason har dltid veat en av de viktigste kop-
lingene mellom den virkelige verden, og de abstrakte ideene som
naturvitenskapen representerer. Nar vi bruker ordet observason i denne
sammenheng, omfatter det ikke det vi tradisjonelt kaller mdlinger. Det
dreier seg mer med den maten vi ser objekter og hendelser pa. Vi

observerer gjennom den underliggende forstael sesramme vi har av
naturvitenskapens konseptuelle struktur.

Observasjoner kan derfor vagre starten pa en lang rekke undersegkel ser
eller eksperimenter. Et historisk tilbakeblikk kan illustrere sider av dettei
sammenheng med C-vitamin. En utferligere beskrivelse finnes for ek-
sempel i Cuppage (1994).

Gjennom historien har skjegrbuk vaat en fryktet sykdom for mannskap
ombord pa skip som var palange reiser hvor maten var ensidig og stort 217
sett besto av tarre kjeks og saltet kjett. For eksempel mistet Ferdinand
Magellan, leder av den ferste jordomseilingen, 76 menn av et mannskap
pa 237 i skjerbuk. Man hadde imidlertid observert at dersom mannskapet
fikk tilgang til ferske grannsaker og frukt pa ekspedisjonene, kunne det se
ut som om de klarte seg bedre. Den kjente eventyrer James Cook gjen-
nomfarte tre lange ekspedigoner i Stillehavet i perioden 1768 til 1780.
Han sgrget for at mannskapet hans fikk tilgang pa frukt og grennsaker,
blant annet brakte han med seg sitroner og lime. Han mistet ikke en eneste
mann i skjarbuk.

Kaptein Cook visste altsa hvordan han kunne unnga skjerbuk, men ikke
hvadet var i maten som virket. Letingen etter det virksomme stoffet
startet. Den britiske legen Georg Budd var aleredei 1840 overbevist om
at skjerbuk skyldes mangel pa en essensiell faktor, som man i naa fremtid
ville finne frem til ved hjelp av organisk kjemi eller fysiologiske eks-
perimenter. Det gikk imidlertid lang tid fer forklaringene pa de farste ob-
servasjonene om sammenhengen mellom skjarbuk og C-vitamin kom. |
1912 ble begrepet vitamin definert for farste gang. Ferst i 1927 isolerte
Albert Szent-Gyodrgyi fra Ungarn en substans fra blant annet appel sinsaft
og kél, som han mente var C-vitamin, og i 1937 mottok han nobelprisen
for sin forskningsinnsats. Det |atinske ordet for skjerbuk er scorbus. C-
vitamin fikk dermed navnet ascorbinsyre fordi det virket mot skjarbuk
(anti-scorbus).

Variable

Gjennom en naturvitenskaplig laboratorieundersekel se gnsker vi afinne ut
hvilken sammenheng det eventuelt er mellom to eller flere variable, og
om mulig kunne si noe om hvilken form denne sammenhengen har.
Sammenhenger kan vege gitt som arsak — virkning. Med arsak-virkning
forstar vi at endringer i en variabel direkte forarsaker en forandring i en
annen variabel.

En slik undersgkelse krever systematiske malinger og kontroll av variable.
Variablene omtales gjerne etter hvilken funkson eller rolle de har i eks-
perimentet. Den avhengige variabelen er det vi kan kalle en effekt eller re-
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aksjonsvariabel. P4 denne variabelen registrerer vi virkningen av det som
skjer i eksperimentet. | vart eksempel vil den avhengige variabelen vaare
innholdet av C-vitamin. Den variabelen som skal variere i forsgket vart,
kalles den uavhengige variabelen. | vart eksempel vil varmebehandlingen
representere den uavhengige variabelen. For avaae sikker pa at det bare
er varmebehandlingen som pavirker C-vitamininnholdet, er det nadvendig
at andre variable blir holdt konstant under forsgket. Disse variablene
kalles kontrollvariable. Se for gvrig naamere kommentarer om dette i av-
snittet Design av en naturvitenskapelig laboratorieundersakel se.

Andre ganger kan sammenhengen vage gitt viaen tredje variabel, som
ofteikke er direkte observerbar. Davil det foreligge en korrelasion mel-
lom den ferste og den andre variabel, men ikke noen direkte arsak—virk-
ning mellom dem. Det er ikke alltid enkelt & avgjare om en observert
sammenheng skyldes en direkte arsak — virkning, eller om det er en tredje
variabel involvert.

Resultatene av |aboratorieundersakel sen vil ogsa vagre avhengig av hvilke
typer variable som benyttes. Dersom en variabel kan ha uendelig mange
verdier hvor som helst i et omréde fra en minimumsverdi til en
maksimumsverdi, klassifiseres variabelen som kontinuerlig. En diskon-
tinuerlig variable kan derimot bare ha noen fa bestemte verdier. Variable
som benyttesi naturvitenskaplige undersgkelse, vil som oftest vaae kon-
tinuerlige. Det gjelder for eksempel nér vi maler variabelen temperatur i

en vaeske med et termometer, eller variabelen massen av et stoff ved aveie
paen vekt.

Dersom den kontinuerlige variabelen er en temperatur malt pa en celsius-
skala, kan vi dessuten s at variabelen er pa intervallniva. Det betyr at vi
kan uttale oss om starrelsen pa maeenheten, og at sterrelsen er den
samme uavhengig hvor pa skalaen vi befinner oss. Variabelen temperatur
blir malt med samme enhet om vi er pa skalaomradet -45 °C til -40 °C,
eller i omrédet +20 °C til +25 °C. Mdlinger pdintervallniva er dessuten
karakterisert av at skalaen ikke har et absolutt fast nullpunkt. Nullpunktet
er til en viss grad vilkarlig. Males temperaturen med en celsiusskala, er
nullpunktet knyttet til den temperaturen hvor vann ved normale trykkfor-
hold gér over fraflytendetil fast form, og omvendt (dvs. 0 °C). Nullver-
dien betyr altsdiikke at det er «null temperatur». Nar vi maler massen av et
stoff ved & veie det pa en vekt, sier vi imidlertid at vi maler pa kvote- eller
proporsjonsnivd. Da har skalaen samme starrel ser pa maleenhetene over
hele skalaomrédet, dlik vi sa for variable paintervallniva, meni tillegg har
skalaen ogsa et absolutt nullpunkt.

Diskontinuerlige variable benyttes gjerne nar malingene foregér pa
nominalniva eller ordinalnivd. En nominalvariabel kan bare tillegges helt
spesielle verdier eler kategorier, og sier bare noe om likhet eller ulikhet.

Som eksempel kan nevnes kjann (to kategorier: kvinne — mann), eller
ayefarge (for eksempel tre kategorier: bld, brune, grenne). En ordinal-
variabel er en rangordningsvariabel. | tillegg til a snakke om likheter/
ulikheter, vil man med denne typen variabel ogsa kunne trekke slutninger
av typen starre enn/mindre enn. Denne typen variable benyttes nok i
mindre grad i naturvitenskaplige |aboratorieundersgkel ser. Det henvises
for gvrig til metodiske laaebgker for en mer utfarlig gjennomgang av de
forskjellige typer variable se for eksempel Befring (2002).

Innen naturvitenskapen vil det & finne en passende metode til maling av
variabelen vi er interessert i, i seg selv ofte vaare en stor og omfattende ut-
fordring. Arbeidet med utvikling av slike metoder er selvfelgelig svaat
viktig. De blir farst virkelig meningsfulle nar de kan settesinn i en videre
sammenheng, og utgjere en del av en starre, mer omfattende undersgk-
else. | vart tilfelle vil det &finne en metode for & male C-vitamininnhol det
i juice paen sikker méte, vaare farste utfordringen. Det regner vi med at vi
kan finne beskrevet i en artikkel eller bok om kjemiske analysemetoder.
Utfordringene vére skal primaat vaae knyttet til hvordan varmebehand-
ling pavirker C-vitamininnholdet i juice.

Malinger

Eksperimentelt laboratoriearbeid vil altid innebaae malinger av et eller
annet slag. Nar vi skal utfgre og vurdere malinger, mavi ta hgyde for
naturlig variagoner som skyldes det vi kan kalle malingers iboende natur.
Det omfatter ukontrollerbare variable, menneskelige feil og karakteriske
forhold knyttet til instrumentet eller metoden som benyttes. Vi kan for
eksempel ikke fa ngyaktig gjentatte resultater av en maling uten at ale
mulige andre variable er kontrollert mellom méalingene. Det er i praksis
omtrent umulig & oppna. Tilsvarende vil enhver maling kunne pavirkes av
tilfeldige eller systematiske menneskelige feil. Dette er grunnen til at vi
altid ma gjere flere malinger av samme variabel; vi utferer flere
paralleller. Det vanlige er & gjgre minst tre paralleller, og benytte gjen-
nomsnittsverdien av disse malingenei de videre beregningene. Gjennom-
snittsverdien er den verdi man far nér mal eresultatene adderes, og man
dividerer pa antall paralleller.

[nstrumenter

N&r vi skal gjennomfare en maling, trenger vi et maleinstrument. Bruk av
instrumenter bygger gjerne paat vi overfgrer den malte variabelen til en
enklere form. En dlik overfering kan veare enkel eller kompleks. Nar vi i
vart eksempel skal bestemme innholdet av C-vitamin (for eksempel som
konsentrasjon angitt som mg/ 100 ml), innebagrer det at vi blant annet ma
méle volum. For & kunne male varmepavirkning, er vi avhengig av a
kunne male temperatur. Variable som volumet av en vaeske eller
temperaturen i en l@sning, males med instrumenter som omformer hver av
variablenetil lengder:
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i en malesylinder overfares volumet til lengden (hgyden) av vass-
kesgylen, som vi leser av.

e et termometer overfarer temperatur til volumendring av kvikksglvet i
termometeret, og deretter avleser vi volumendringen gjennom lengden
av kvikksglvsgylen.

De underliggende sammenhengene mellom to variable kan vaae av for-
skjellige type nér vi bruker instrumenter. Fortrinnsvis er det gnskelig at
sammenhengen er lineas, dik vi sa for termometeret i eksempelet over.
Noen instrumenter vil av forskjellige grunner métte bygges paikke-
linesare sammenhenger. Det gjelder for eksempel pH meter, hvor avles-
ningen viser en logaritmisk sammenheng. Andre ganger kan
sammenhengene vaae mye mer komplekse.

Instrumenter ma med jevne mellomrom kalibreres for & minimalisere
uunngaelige feil i avlesningene. Kanskje mainstrumentet kalibreresi
endepunktene for skalaen, i nullpunktet, eller i mellomliggende punkter
for a sikre at den underliggende sammenhengen er linesa. Dessuten er det
avgjgrende at man er klar over at et instrument ofte har en gvre og nedre
grense for hva som kan méales med tilstrekkelig reliabilitet.

Andre forhold som er viktige, men som det ikke vil bli behandlet detaljert
her, er instrumentets sensitivitet, oppl@selighet og spesifisitet. Kort og
godt; skal du benytte et instrument for a gjere malinger som du ensker &
stole pa, er det viktig & sette seg ngye inn i bruksanvisningen og innrette
seg etter den, slik at bruken ikke leder til systematiske og/eller tilfeldige
feil. Og husk; selv om et instrument velges og brukes pariktig méte, kan
menneskelige feil opptre!

Validitet og reliabilitet

Nar malinger skal benyttesi en vitenskapelig undersekelse, ma de
granskes ngye savi er sikre pd at de er vaide og reliable. Validitet
innebagrer at metoden som benyttes maler det som det er hensikten at skal
males. For eksempel kan komplekse teknikker for maling av et vitamin
kanskje male forskjellige former av det samme vitaminet, og ikke bare
den formen vi er interessert i. | vart eksempel vil det altsd vaare nadvendig
afinne frem til en metode som virkelig maler innholdet av C-vitamin i den
form vi finner det i juicel gsningen.

Dessuten mavi kunne stole pa maleresultatet, dvs. at det mavagerelia-
belt. Hvis vi gjer flere malinger (paralleller) og benytter gjennomsnittsver-
dier, far vi starre sikkerhet i resultatet enn ndr vi bare gjar en enkelt
maling. Hvor mange paralleller som ber gjares, vil henge sammen med
hvor stor nagyaktighet som er ensket. Reliabiliteten vil ogsa kunne gke ved
triangulering. Se for gvrig eget kapittel om triangulering s. ?) Det
innebagrer for eksempel at man kan gjere samme maling med forskjellige

instrumenter. For & unnga systematiske menneskelige feil, kan for ek-
sempel medarbeidere eller andre studenter sjekke hverandres
teknikker/arbeidsmetoder.

Valg av metode/instrument for gjennomfering av en maling

Som vi har sagt over, vil det vaae nadvendig a velge det instrumentet som
gir den ngyaktigheten og presisionen som et sett med malinger krever.
Med ngyaktighet menes gjernei hvor stor grad gjennomsnittet av gjentatte
malinger av en starrelse viser det samme som den virkelige €ller sanne
gjennomsnittsverdien av det som males.

Presision henspiller pa den observerte variasjonen ved gjentatte malinger
frasamme instrumentet. Med andre ord blir presison en indikasjon pa
spredningen av de gjentatte malingene rundt gjennomsnittsverdien. Ved
maling med stor presision, vil maleverdiene klumpe seg tett sammen.
Usikkerheten i malingene blir liten. Det betyr altsa at presison i denne be-
tydningen, representerer det som over ble kalt reliabilitet. Selv om presi-
sionen er hay, betyr det nedvendigvisikke at man maler den virkelige €eller
sanne gjennomsnittsverdien. Ngyaktigheten behgver altsaikke vaae hgy.
Et instrument bar ogsa gi reproduserbare resultater. Det betyr at metoden
skal gi de samme resultatene ved gjentatt testing av den samme prgven, pa
utstyr i forskjellige laboratorier.

Hva kan sa dette innebagre i forhold til vart eksempel ? Hvis metoden for
bestemmelse av C-vitamin innebagrer at vi for eksempel ma male et volum
pa 10 ml, mavi selvfalgelig benytte en malesylinder som gjer det mulig
for oss a skille mellom 10 ml, og henholdsvis 9 ml og 11 ml. Benyttes for
eksempel en 100 ml malesylinder som er inndelt i 10 ml intervaller, mavi
regne med afalavere presison og mindre reproduserbare resultater enn
om vi benytter en 10 ml malesylinder eller en 10 ml pipette. Tilsvarende
avveininger mavi gjerei forhold til maling av temperaturen. Presisionen i
médl eresultatene vare vil vaae avhengige av utformingen av det
termometeret vi benytter til & male temperaturpavirkning.

Design av en naturvitenskapelig laboratorieundersgkelse

Pa bakgrunn av det som er sagt generelt i ferste del av kapittelet, skal vi
forsgke & kommentere mer spesifikt hva som matenkes pai planlegg-
ingen av en laboratorieundersekel se. Undersgkel ser som skal prove a
avdekke ssmmenhengen mellom en uavhengig og en avhengig variabel,
kan utformes og gjennomfares pa mange forskjellige méter. De har imid-
lertid alle den samme underliggende strukturen, og innebaaer mange av de
samme typene overveielser som vi skal se neamere pa. | det falgende er
det flere steder gjort forsgk pa a vise hvordan generelle betraktninger kan
eksemplifiseresi forhold til det gjennomgaende eksempelet med maling
av C-vitamininnholdet i appelsinjuice.
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Variabel struktur

Gjennomfaringen av en laboratorieundersagkel se forutsetter at vi har over-
sikt over hvilke variable som foreligger, og hvilken type malinger som
skal gjennomfares. Den uavhengige variabelen er den variabelen fors-
keren selv velger forskjellige verdier for i undersgkelsen. Den avhengige
variabelen, er den variabelen vi maler med en valgt metode. Malinger
gjeres paen prave for hver endring i den uavhengige variabelen.

Hvordan henger na dette sammen med vart eksempel ? Vi har stilt spars-
ma om hvordan C-vitamininnholdet i appelsinjuice pavirkes av varme-
behandling. Den uavhengige variabelen er altsa varmebehandling, og den
avhengige variabelen er C-vitamininnholdet. For hver varmebehandling vi
ensker & undersgke effekten av, ma vi ha atsa ha en passende preve av ap-
pelsinjuice som utsettes for den gnskede varmebehandlingen. Deretter be-
stemmes innholdet av C-vitamin ved & bruke en passende malemetode (se
for eksempel The Saters’ Science Course 1994). Variablene ma
presenteres slik at de lett kan sammenliknes med andre tilsvarende verdier.
Innholdet av C-vitamin i matvarer angis for eksempel vanligvis som antall
mg per 100g spiselig vare. Metoden vi velger for a male den avhengige
variabelen, mafalgelig gjere det mulig & bestemme innholdet av C-
vitamin pa denne méten direkte eller indirekte.

Hvordan kan vi sa operasjonalisere den uavhengige variabelen varme-
pavirkning? Det mest nagliggende er vel asi at varmepavirkning av et
nagringsmiddel bestemmes av hvilken temperatur nagingsmiddelet utsettes
for, og i hvor lang tid pavirkningen varer. Som uavhengige variable kan vi
derfor tenke oss bade temperaturpavirkning (maling av temperatur) og
varighet for temperaturpavirkning (maling av tid). Skal et forsgk gjen-
nomferes, er det ngdvendig & bestemme hvilken av de to mulige uav-
hengige variablene som skal benyttes.

Validitet og kontrollerte forsgk

For asikre oss at det bare er endringer i den uavhengige variabelen som
virker inn pa den avhengige variabelen, er hovedprinsippet at den uav-
hengige variabelen kan forandres, men alle andre forhold holdes konstant
sd langt det er mulig. Dahar vi god grunn til & anta at dersom vi
observerer endringer i den avhengige variabelen, sa skyldes det utel ukk-
ende den endringen som er gjort i den uavhengige variabelen. Det er
denne kontrollen av alle andre forhold, som har gitt forsgksoppsett av
denne typen betegnelsen kontrollerte forsak.

| vart tenkte forsgksoppsett mavi atsa gjer et valg av hvasom skal re-
presentere den uavhengige variabelen; temperatur eller tid. Bare en av
disse kan variere av gangen; den andre ma holdes tilneamet konstant i alt
arbeide som gjares med juiceprgven. Den representerer en kontroll-
variabel. Dette stiller krav til gjennomfearingen av forsekene. Dersom vi

velger temperatur som uavhengig variabel, mavi velge en fast tid for alle
temperaturer. Velger vi derimot tiden som uavhengig variabel, mavi velge
den samme temperatur for ale tidsforsagkene.

Antaat vi gnsker & undersake hva som skjer med C-vitamininnholdet ved

50°C og 90 °C med varmepavirkning i 10 minutter. Temperaturpavirkning

representerer den uavhengig variabel, og tiden holdes konstant (kontroll-

variabel). Dama forsaksoppsettet vart for eksempel i tillegg sikre

 at prevene er preparert pa samme mate

* at pregvene har samme volum

 at oppvarmingen av prevene til ansket temperatur gar raskt

* at temperaturen holdes konstant i prevene gjennom hele 10 minutters
perioden

e at vi maler tiden for varmepavirkning av preven ngyaktig

« at avkjaling av preven til en forhandsbestemt temperatur gar raskt

Alle disse forhold som kan tenkes a pavirke resultatet, og ma derfor vaare
under kontroll.

Valg av analysemetode

Gjennom sgk i artikler og laarebgker vil man ofte kunne finne en metode
man kan ta utgangspunkt i for maling av den avhengige variabelen. Meto-
den maimidlertid ofte til passes pa forskjellige mater i forhold den aktuelle
problemstillingen. Det kan dreie seg om atilpasse metoder for prevetak-
ing, preparering av prever, valg av skala og valg av maleomrade. Noen
ganger ma det gjeres omfattende arbeid for & utvikle en passende metode,
sik at metodeutviklingen i seg selv kan fa omfang av en bacheloroppgave.

Det fins beskrevet ganske enkle metoder som kan benyttes for be-
stemmelse av C-vitamin i forskjellige typer safter. Fellesfor flere er imid-
lertid at de ikke uten videre kan benyttes hvis man vil bestemme
C-vitamin innholdet i faste matvarer som paprika eller andre grannsaker.
Damatilpasninger gjares, eller man mafinne frem til andre metoder.

Valg av maleverdier

Valg av variablene og de forhold som skal holdes konstant i en la-
boratorieundersgkel se, ma gjgres med omhu. Det er som regel lurt ateste
dette noe ut far man begynner pa de endelige malingene. | en
testundersakel se kan man benytter et bredt spekter av parametere i under-
sekelsen (skala, omrade, antall), slik at det er mulig & peile seg inn pa det
riktige omradet for disse forholdene.

| forhold til vart eksempel kan dette gjelde sparsmal som:

*  Hvilke temperaturomrdder skal velges? Skal det gjeres undersakel ser
for hver 10°C i temperaturomradet 20-100°C, eller er det nok a under-
seke 3 temperaturer jevnt fordelt i omradet fra 50-100°C? Grove inn-
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ledende testinger kan gjeres over hele temperaturomradet for afinne
det best egnede for endelig undersakel se.

e Hvor lang tid skal varmepavirkningen vare? Er 5 minutter nok, eller
ma pravene behandles lenger tid for at man skal se noen effekt? Det
gjelder afinne forsgksbetingelser som er tilstrekkelig gode, men heller
ikke ungdvendig tidkrevende.

e Hvilken type appelsinjuice skal brukes? Alternativene kan kanskje vagre
forskjellige fabrikkproduserte juicetyper, eller nypresset juice av forskjel-
lige appelsintyper. Flere typer kan eventuelt testes innledningsvis.

Preparering av preven som skal undersakes, er ogsa viktig. Preven ma

vage av passende starrelse, og vaare representativ for det som skal under-

sgkes. Det ma ikke gjgres noe med preven som kan innvirke pA malingene

som utfares. Preparering av prever med forskjellig opphav ma gjares mest

mulig likt. Med tanke pa vart tenkte forsaksoppsett, kan det innebagre at

man ber tenke pa felgende:

» Dersom ferdigprodusert juice benyttes som praver, bar man alltid be-
nytte nydpnete kartonger med lang holdbarhet

» Benyttes egen presset appelsinjuice, ma man preparere prover fraflere
appelsiner samtidig, og alltid av samme typen.

e Prover bar behandles etter bestemte prosedyrer, for eksempel ikke bli
stéende fremme pa | aboratoriebenken i varme og lys.

Det er nadvendig a velge prevemengder som gir maleverdier innenfor et
fornuftig omrade. Skal man for eksempel sammenlikne en ukjent prave
med en kjent standard, begr malingene av ukjent preve ikke gi verdier som
er for langt fra standardpregvene. @nsker man & avdekke et eventuelt re-
aksjonsmgnster, ma man sikre seg at omradet som dekkes i undersakel sen
er stort nok til eventuelt & avdekke dette. Tilsvarende bar heller ikke
eventuelle intervaller mellom variabelverdier vaae sterre enn at man kan
avdekke eventuelle manstre. Noen ganger kan det vaare ngdvendig at an-
tallet malinger som gjeres (antall maepunkter) innen ett lite omrade er
hgyere enn gjennomsnittet, for & fa frem fullstendige reaksjonsmenstre.

Nayaktigheten og presisionen

Undersgkel sesdesignet ma gi data som er tilstrekkelig gode til 4 gi den
ngyaktighet og presision som er gnskelig for & svare pa problemstillingen.
Forskjellige undersekel ser vil kunne kreve forskjellige nivaer pa nay-
aktighet og presigon. Skal man for eksempel kunne avgjere om to gjen-
nomsnittsverdier representerer to forskjellige verdier (statistisk sett) eller
ikke, vil designet kunne variere avhengig av hva det er man undersgker.
Dersom man gnsker & avgjegre om det er en linesar sammenheng eller ikke
mellom variable, kreves det tilsvarende et visst presigonsniva
Maleusikkerheten maikke bli for stor. Her kommer man inn pa statistiske
forhold som ikke er hovedanliggende for dette kapittelet. Leseren henvises
til beker og veiledning i statistikk som er tilpasset studiet.

Gjennomfgring av malinger

Dersom planleggingen av laboratorieforsgket har vaat gjennomfert etter
de retningslinjene som er presentert sa langt, kan forsgket gjennomfares
og resultatene registreres. Nar undersekel sen er gjennomfert, herer det
med & gjare en evaluering av undersgkel sesdesignets reliabilitet og
validitet. Det innebagrer at man pa nytt kritisk gjennomgér alle over-
veielser, valg og malinger som har vaat gjort knyttet til undersgkelsen.
Sparsmalene er:

* Vil undersakel sesdesignet gi maleresultatene som er tilstrekkelig
reliable til & besvare forskningssparsmalet?

« Vil undersekelsesdesignet gi tilstrekkelig valide datatil & besvare pa
forskningssparsmalet?

Alle forhold som er omtalt tidligere i kapittelet, har som mal a gjere at
man kan svare ja pa disse sparsmalene.

Behandling av maleresultater og datapresentagion
Néar de malingene man har planlagt & gjere i laboratorieeksperimentet er

gjennomfart, gienstar fremdeles en del arbeid. Data som er samlet inn skal
presenteres pa en oversiktlig mate. Sannsynligvis ensker man alete etter
mgnstre og sammenhenger mellom variable, og man ma kanskje gjen-
nomfere statistiske analyser av dataene. Slik bearbeiding representerer i
seg selv omfattende metodisk kunnskap som det ikke er hensiktsmessig &
gainn pa her. Det henvises isteden til andre laaebgker som tar for seg
dette mer detaljert, og til larerens veiledning ved gjennomfering av pro-
ekt pabachelorniva
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Erik Arntzen

Eksperimentelle design, med spesiell vekt pa ulike typer
av N=1 design

Innledning

En kan si at anvendt atferdsanalyse er en vitenskapelig tilneaming hvor
man har vaat opptatt av a bruke atferdsprinsipper systematisk for a gke
sosial meningsfull atferd (Cooper, Heron, & Heward, 2007). Sosial men-
ingsfull atferd kan vaare & etablere selvstendighetsferdigheter,
lekeferdigheter og kommunikasjonsferdigheter for a nevne noen. Moore
(1999) har skilt mellom tre komponenter ved atferdsanalyse: (1) eks-
perimentell atferdsanalyse (mer grunnforskningskarakter), (2) anvendt
atferdsanalyse der kunnskap om grunnleggende atferdsprinsipper brukes
for &forbedre sosialt betydningsfull atferd og (3) konseptuel eller teoretisk
atferdsanalyse (der det vitenskapsfilosofiske er det sentrale). | tillegg
snakker man om radikal behaviorisme som en rettledende vitenskaps-
filosofi for atferdsanalyse. Hvis man relaterer dette til forskning s er det
naturlig ainkludere en fjerde komponent eller domene som kan betegnes
som praktisk demonstrasjoner av atferdsanalyse (se for eksempel Cooper
et al., 2007; Moore, 2008). | slike praktisk demonstrasjoner vil man ikke
kunne paberope seg & ha eksperimentell kontroll som ved de andre
variantene. Vi snakker da om for eksempel en AB design, altsd bare en
baseline og en tiltaksfase.

Innen radikal behaviorisme er at det er gjort en distinksjon mellom of -
fentlig atferd og skjult atferd eller privat atferd (atferd som foregar innen-
for huden) og hvor begge typer av atferd burde vaae gjenstand for studier
(Skinner, 1974). Videre at huden som et skille ikke var viktig mht. til ana-
lyser (Skinner, 1969). Av den grunn ble radikal, i betydningen grunn-
leggende eller dyptgaende, brukt for a skille dette fra metodol ogisk
behaviorisme, som mente at skjult atferd ikke var gjenstand for viten-
skapelige undersekel ser (se for eksempel O'Donohue & Ferguson, 2001).
Av mange er radikal behaviorisme definert som den mest
sammenhengende vitenskapsfilosofien innen psykologi (se for eksempel
Chiesa, 1994). Atferdsanalyse har vaat en framtredende retning innen
psykologien gjennom en arrekke og den har vist seg bl.a. a vaae effektiv
for & behandle menneskelig atferd:

The writings of B. F. Skinner have inspired behavior analysts to
develop basic concepts of reciprocal behavior-environment
interactions. Over fifty years of research and application have
shown the usefulness of these basic concepts in understanding many
forms of behavior, as well as in guiding effective behavior change

strategies. The knowledge of stimulus control (when the
presentation of a stimulus changes some measures of behavior) and
reinforcement (the process by which the frequency of an operant
(class of responses) is increased) has been useful in the analysis
and treatment of human behavior problems, as well as creating
novel behavior since the inception of applied behavior analysis.
(Arntzen, 2003, s. 45—46)

Selvom veldig mye av anvendt atferdsanalyse har fokusert pa endring av
offentlig atferd, sa har dette vaaret knyttet til det faktum at skjult atferd er
vanskelig & studere, sa har det foregatt noen studier i forhold til skjult
atferd. En méte & studere slik skjult atferd har vaat ved bruk av sdkalte
«protocol analysis» (Ericsson & Simon, 1984) eller «silent dog»
prosedyrer (Hayes, 1986). Vi har en nylig publisert studie hvor vi viste
hvordan det kan etableres selvgenererte regler ved hjelp av slike
prosedyrer (Arntzen, Halstadtro, & Halstadtro, 2009).

| en svaat sentral artikkel innen anvendt atferdsanalyse omtaler Baer, Wolf

og Risley (1968) det de mener er de syv definerende kjennetegn ved

anvendt atferdsanalyse:

e anvendt innebagrer at en studie ma omhandle atferd som har umid-
delbar betydning for malpersonen,

e atferdsmessig betyr at det ikke kan dreie seg om en hvilken som helst
atferd, det ma vage en atferd hvor en trenger forbedring. Atferden ma
vaae mulig amdle, fordi reliable og presise malinger av atferd er like
kritisk i anvendt forskning som i laboratoriet,

» analytisk innebazrer at eksperimentator/terapeut kan vise en funksjonell
relagion mellom de manipulerte forandringer i hendelser i omgivelsene
paden ene siden, og atferden som er i fokus pa den andre siden (med
andre ord eksperimentator mavagei stand til & kontrollere forekomst
og ikke forekomst av atferden),

* teknologisk innebagrer at en atferdsanalytisk studie er teknologisk nar
alle prosedyrene brukt i studien er fullstendig definert og ngyaktig be-
skrevet,

e begrepsmessig systematisk betyr at prosedyrene for atferdsforand-
ring(ene) beskrives med begreper som viser de relevante grunn-
leggende atferdsprinsippene som prosedyrene er avledet fra. Dette
innebagrer at ved & relatere spesifikke prosedyrer til grunnleggende
prinsipper vil man kunne avlede lignende prosedyrer fra de samme
prinsipper. For det andre sa er en begrepsmessig systematikk
ngdvendig for at en atferdsteknologi skal bli en helhetlig vitenskapelig
disiplin heller enn en samling av teknikker,

* effektiv betyr at anvendelsen av atferdsteknologi ma forbedre atferden
paen mate som har praktisk verdi og

e generalitet Vil S at en atferdsforandring har generalitet dersom den
varer over tid, opptrer i andre miljger enn der teknikkene farst ble
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anvendt, eller sprer seg til andre typer av atferd som ikke har vaat ut-
satt for atferdforandringsteknikkene.

De samme forfatterne har gétt igjennom disse kjennetegnene 20 ar etter og
der konkluderer de med at de er like aktuelle (Baer, Wolf & Risley, 1987).
Jeg vil argumentere at de er like aktuelle i dag over 40 ar etter den farste
publikasjonen.

Det finnes en omfattende litteratur som beskriver vellykkede atferdsana-
Iytiske tiltak i forhold til personer med psykisk utviklingshemning og/eller
autisme. | den seneretid har imidlertid atferdsanalyse ogsa blitt brukt i
forhold til en rekke forskjellige omréder (se for eksempel Austin & Carr,
2000) og daikke barei forhold til enkeltpersoner, men ogsa sterre enheter
(sefor eksempel Luthans, 1973). | den sammenheng har man brukt flere
ulike forskningsdesign for & kunne vise eksperimentell kontroll, hvilket
betyr at forskeren eller evt. terapeuten med en viss grad av sikkerhet kan
s at det ikke er noen utenforliggende variabler som kan vaare arsaken til
forandring i avhengig variabel. Med gode forskningsdesign kan man
studere funksjonelle relasjoner mellom miljgmessige forandringer og end-
ringer i malresponser. | atferdsanalyse har hovedsakelig ulike N=1 design
vaat brukt. Det vil her bli redegjort for og diskutert ulike typer av eks-
perimentelle N=1 design ettersom de er det mest vanlige innen atferdsana-
Iytisk forskning. Disse ulike designene kan kategoriseres som
«Withdrawal design», «Multiple baseline design», «Multiple-treatment
design» og «Changing criterion design». Standard begrepsbruk i omtale
av eksperimentelle design er & betegne baseline som A og tiltaksfase eller
behandlingsfase som B. Dersom man sammenligner ulike tiltak eller be-
handlinger vil disse behandlingsfasene fa betegnelsene C, D, osv.

En ABAB design er altsd en «withdrawal design», hvor en etter en inn-
ledende baseline og tiltaksfase gjeninnfarer baselinelignende betingel ser
(betegnet med den andre A fasen) eller med andre ord trekker tilbake til-
taket og deretter gjeninnfarer tiltaket (den andre B fasen). | mange
sammenhenger brukes reverseringsdesign her, men en mer korrekt betegn-
else dlik designen som regel brukes innen atferdsanalyse er «withdrawal»
design (se diskusjon senere). «Multiple baseline design» vil s at behand-
ling iverksettes suksessivt overfor enten ulike responser hos en person,
overfor ulike situasioner eller personer. En «multiple treatment design»
innebager at effekten av ulike behandlingstiltak blir ssmmenlignet.
«Changing criterion design» innebagrer at kriterium av den uavhengige va-
riabel endresi en bestemt retning. Det & kunne pavise vitenskapelig at en
bestemt intervensjon/behandling eller et tiltak er arsaken for en saarskilt
atferdsendring er et viktig forhold innen atferdsanalyse. | sd méte er re-
gistrering et sentralt moment for & kunne designe vellykkede behandlinger
og ogsa kunne eval uere effekten av disse behandlingene (Arntzen, 2003).

Det er vesentlig a vite noe om forskningsdesign av typen N=1 design av

flere grunner. For det farste fordi dette er typer av design som er over-

legnei forhold til ulike gruppedesign av typen statistisk hypotestesting,

nar man er interessert i & evaluere effekten av terapeutiske intervensjoner i

forhold til enkeltindivider (Bailey & Burch, 2002) eller mer generelt hvis

man er opptatt av & vise virkningen av uavhengig variabler over tid hos

enkeltpersoner. For det andre er kunnskap om disse forskningsdesignene

viktige nér en jobber direkte med mennesker enten det er som lagrer eller

terapeut, nar en skal tilrettel egge opplagings- eller behandlingstiltak og

ma kunne si noe om effekter og &rsak-virkningsrelasjoner. 229

Forskningsdesign i atferdsanalyse

Goodwin (2005) omtaler fire mal for forskning innen psykologi. (1) Be-
skrive atferd, som innebaarer & redegjere for menstre ved ulike hendel ser,
bade milj@amessige hendel ser og responser. (2) Prediksjon av atferd, som
er basert pa antakelsen om at atferd er lovmessig og at det eksisterer
repeterbare betingelser mellom ulike variabler. (3) Forklare atferd, som
innebagrer at det er en arsak til atferden og (4) Kontrollere atferd som
refererer til de métene som brukes for & anvende atferdsprinsipper. Som
det etter hvert vil vise seg er forskningsdesign viktig for ale disse fire om-
radene.

Jeg vil starte med asi noe om formalet med forskningsdesign slik det blir
sett painnen atferdsanayse. Innen atferdsanalyse er formalet med a bruke
gode forskningsdesign & vise eksperimentell kontroll. Videre er man innen
atferdsanalyse mer opptatt av & oppna eksperimentell kontroll framfor
statistisk kontroll. Dette innebagrer for det farste at atferdsanalytikere ikke
er interessert i a studere en hvilken som helst atferd, eller a manipulere va-
riabler helt tilfeldig som en kuriositet. For det andre er det gnskelig & ut-
vikle og manipulere de variablene som vil resultere i en terapeutisk
forandring for malpersonen, og & fa demonstrert at det nettopp er disse va-
riablene som er ansvarlige for forandringene og ingen andre variabler. For
det tredje er man interessert i &si noe om arsak-virknings relasoner, og
ikke bare konstatere at Y falger X, men X kan vise seg dvage arsak til Y.
Dette kan kun skje gjennom eksperimentell manipulering av hendel ser.
Det er bare pa den méten man kan fjerne aternative kausal e forklaringer.
Som skissert i Svartdal (1998) kan man grovt dele inn forskningsmetoder i
to kategorier, nemlig som beskrivende eller eksperimentelle. Den farste
kategorien omfatter feltobservasgon, kasusstudier, systematisk observa-
son, retrospektive undersgkel ser, longitudinelle og kryss-seksjonelle
metoder, arkivforskning, survey-undersgkelse, intervju, sparreskjema og
psykologiske tester. Den andre kategorien er eksperimentelle forsknings-
metoder, som dette kapittelet skal dreie seg om. Beskrivende forsknings-
strategier kan fortelle oss om korrelagjoner — systematiske samvariasjoner
mellom variabler. Eksperimentelle forskningsmetoder kan si 0ss noe om
arsakssammenhenger — at ett fenomen forandrer seg pa grunn av forand-
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ringer i et annet. Med andre ord nar vi sammenligner beskrivende og eks-
perimentelle forskningsmetoder sa er et grunnleggende (utgangspunkt)
trekk ved metodene at korrelasion ikke sier noe om arsaksforhold eller ret-
ningen av arsaksforholdet. Det betyr at veldig mange av de undersgk-
elsene som det ofte refererestil i massemedia og hvor man paberoper seg
asi noe om arsak-virkning ikke er korrekt fordi det for eksempel er brukt
intervju- eller sparreskjemabaserte undersgkelser. Nar vi snakker om
arsaksforhold mavi ogsa presisere skillet mellom uavhengig og avhengig
variabel nér vi lager en forskningsdesign. Uavhengig variabel vil grovt
sett vagre de forandringer du gjer som eksperimentator, terapeut, laaer
osv., mens avhengig variabel vil vaare forandringer i malatferden hos

mal personen(e) som er avhengig av de forandringene som er gjort i den
uavhengige variabelen. Nar man da snakker om eksperimentell kontroll
dreier det seg altsa om afjerne tredjevariabler eller ukontrollerte va-
riablers innflytel se pa funksjonelle relasjoner mellom uavhengig og
avhengige variabler.

Hva er et eksperiment?

Eksperimentering er en sentral framgangsmate innen mange vitenskaper. |
et eksperiment er det slik at man gjennomfarer en type test under kon-
trollerte betingel ser for pa den maten & undersgke arsaksforholdet mellom
ulike variabler. Med andre ord det er snakk om a definere arsak, effekt og
arsaksforhold (Shadish, Cook & Campbell, 2002). Det finnes forskjellige
typer av forskningsdesign, som vi allerede sdvidt har bergrt, som det
planlagte eksperimentet eller studien designesi forhold til for  sikre eks-
perimentell kontroll. Det er en del grunnleggende forhold som ma belyses
ndr vi snakker om eksperimenter, som for eksempel, forskjellen pa
hypotetisk deduktive vs. induktiv metode, definisjoner av typer av
malatferd(er), registreringsteknikker og validitet.

Atferdsanalyse er til dels atskilt fra eksperimental psykologien hvor den
sistnevnte historisk sett har sine rgtter i teoridrevne og hypotetisk-
deduktive metoder (Chiesa, 1994). Allerede Thales, Pythagoras, Aris-
toteles, og andre greske filosofer i perioden 600 til 300 far Kristus beskrev
deduktiv resonnering. Galileo Galilei ansees for & vagre en sentral person
ndr det gjaldt dinnfare denne metoden. | nyere tid har den gsterrikske
filosofen Popper beskrevet krav til den hypotetiske deduktive viten-
skapelige metode. Ved bruk av den hypotetisk deduktive metode starter
man med en hypotese hvorav det blir avledet prediksjoner somigjen blir
testet med eksperimenter. Hvis eksperimentet gir resultater som gar i mot
disse prediksjonene, anses hypotesen som avkreftet eller falsifisert. Re-
sultater som er i overensstemmelse med prediksjonen blir ansett som
statte for hypotesen. Ingen hypoteser kan bevises, men de kan falsifiseres.
Den motsatte tilneamingen kalles induktiv metode. Sir Francis Bacon var
en av forlgperne for denne tilnaamingen. Mach hevder at vitenskapens
oppgave er & beskrive funksjonelle relasjoner mellom hendel ser. Beskriv-

elser av disse funkgionelle relasionene er en forklaring i seg selv, og det er
ikke nedvendig & henvise til uobserverbare hendelser som arsaker (Mach,
1893). Skinner var influert av Machs induktive metode som gikk ut pa a
observere et fenomen gjentatte ganger, og sa beskrive eventuelle lovmes-
sigheter som kommer til syne. | atferdsanalysen vil det si at en organismes
atferd blir observert under ngye kontrollerte omgivelser og at deretter blir
forholdet mellom atferd og miljzet beskrevet. | den induktive tilnaam-
ingen forsgker man & avlede generelle teoretiske prinsipper fra data og
ikke motsatt, hvilket betyr at man ikke innen atferdsanalyse er motstander
av teori som sadan. Murray Sidman skriver s at man kan tenke seg en
forskjell her hvor hypotesetester vil sparre «Isthistrue (or approximately
true)?», mens en som er opptatt av atferdsanalyse vil sparre «l wonder
what happen if ...» (Sidman, 1960, s. 8). Patross av ulik tilnaaming her
savil det ikke uten videre vaae store forskjeller nér det gjelder for ek-
sempel krav til eksperimentell kontroll som vi kommer tilbake til senere.
I henhold til Kennedy (2005) kan en tenke seg tre generelle méter & opp-
dage eller avdekke ny kunnskap pa, nemlig gjennom 'common sense’,
logiske analyser og eksperimenter. Det som skiller eksperimenter fra syns-
ing og logisk analyse, er at i eksperimenter sa tester man sine antagel ser
systematisk. Nar det gjelder eksperimenter er fglgende punkter viktige:
1. det madtilles et klart eksperimentelt sparsmal eller et forskningsspars-
mal,
2. man mahaen plan for hvorledes hendelser skal registreres,
3. resultatene ma analyseres og
4. resultatene fra eksperimentet ma publiseres dik at de kan bli " peer
reviewed' eller fagfellevurdert.

En kan videre si at et eksperiment er til for  stille nye sparsmal. Sidman
(1960, s. 8) skrev for eksempel at «any experiment worth its salt will
raise more questions than it answers». | dette perspektivet har man omtalt
atferdsanalyse som en vitenskapelig tilnaarming hvor man bygger stein pa
stein, eller det Lovaas (1981) omtaler som pyramidebygging. Innen
atferdsanalyse kan generaliteten ved eksperimentelle funn demonstreres
ved direkte eller systematiske replikasjoner (Sidman, 1960). | direkte re-
plikasjoner gjentas nayaktig de samme eksperimentelle variablene evt. i
forhold til andre malpersoner. Systematisk replikasjon innebager at noen
av disse eksperimentelle variablene endres pa en eller annen méte basert
paresultater fratidligere funn, og at man studerer de effektene dette har
pa malresponsene.

Det vil ofte veare dlik at ideer til forskningsprosjekter kan oppsta uventet,
og dadet er viktig &forfalge eller studere de problemstillingene som
framkommer. For eksempel: «... When you run onto something inter-
esting, drop everything and study it» (Skinner, 1956, s. 223). Hva som
skal studeres og under hvilke betingelser er dpenbart viktig & enes om, og
mdlatferd er da den atferd som gjarestil gjenstand for tiltak eller regist-
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rering, mens malbetingelse er den betingelse det er et mal at atferden kon-
trolleres av. Sagt pa en annen méte er malatferden den avhengige varia-
belen, mens stimul usbetingel sene som kontrollerer malatferden er den
uavhengige variabelen. En rekke dimensjoner ved atferd kan brukes for &
foretamalinger: Frekvens eller antall, varighet, intensitet latens eller re-
akgonstid (se for eksempel Grant & Evans, 1994). Innen tidlig lagings-
psykologi var reakgonstid hovedmalet enten det var i ulike labyrinter eller
i Thorndike sine problembur med for eksempel katter (se for eksempel
Boakes, 1984). Et viktig bidrag fra Skinner var at han introduserte re-
sponsrate (antall per tidsenhet) som et grunnleggende datum. Responsrate
uttrykkes som antall responser per tidsenhet (Skinner, 1938).

Det & avklare og definere malresponser er helt vesentlig nar man

planlegger et eksperiment eller en intervension. Det er tre forhold som er

vesentlige ndr det gjelder a definere malatferd (Kazdin, 1973):

1. Objektivitet — definisonen av responsen skal referere til observerbare
former for atferd i klart spesifiserte situasjoner.

2. Klarhet eller ngyaktighet — beskrivelse av responsen kan leses og bli
neyaktig gjengitt av en trent terapeut eller observater.

3. Fullstendighet — aletilfeller av atferden skal vaare skilt fraale ikke-fo-
rekomster.

Né&r man i praksis skal gjennomfgre en intervengon sa krever det at
terapeuter, lagere, foreldre og andre blir laart opp til & gjennomfare slike
avgrensninger av malresponsene. Suksessen ved intervensjonen er
avhengig av at man er enige om avgrensningene (blir mer berart under
reliabilitet senere). En annen ting er at det vil ikke vaare etisk forsvarlig a
starte en intervengon dersom man ikke er enig om definisonene eller av-
grensningene.

Til det punktet jeg hadde ovenfor som omhandler registreringsteknikker,
ber det nevnes far vi gar inn pa disse registreringsteknikkene, at Johnston
og Pennypacker (1993) omtaler tre malbare dimensjoner ved atferd. At
den (1) er regnbar som vil s at det gar atelle den ved at atferden gjentas
over tid, (2) har en tidsmessig utstrekning som vil si at atferden har en viss
varighet og (3) har en tidsmessig |okasjon som innebazrer at atferden
forekommer pa et spesielt tidspunkt i forhold til andre hendel ser. Regist-
reringsteknikker er omtalt litt forskjellig litteraturen, men stort sett er det
falgende teknikker som gér igjen (se for eksempel Cooper et al., 2007;
Gelfand & Hartmann, 1984):
1. Automatisk
2. Ved duttprodukter
3. Ved direkte observasjon

a. Hendelsesregistrering

b. Frekvensregistrering

c. Varighetsregistrering

d. Latensregistrering
e. Intervallregistrering og tidsutvel gel se («momentary time sampling»)

Den farste registreringsteknikken er brukt for eksempel pa fotballarenaer
hvor det blir automatisk talt opp hvor mange som gér igjennom telle-
apparatene. Registrering av sluttprodukter kan for eksempel vaere en opp-
telling av hvor mange pakker med lys som er pakket pa et arbei dssenter
eller det kan vaare antall publikasjoner som er produsert ved hggskolen
siste &. Den tredje varianten er direkte observasion og denne kan igjen
delesinni underkategoriene a-e over. Hendel sesregistrering innebagrer at
hele forlgpet av atferdsformen registreres. Fordelen med denne er at vi
samtidig far registrert frekvensen og varigheten. Den enkleste varianten er
frekvensregistrering, hvor en noterer hver gang den bestemte atferds-
formen forekommer, for eksempel hver gang elevene i klassen rekker
handai veget. Varighetsregistrering brukes nar en vil gjare noe med
varigheten av en atferdsform, for eksempel dersom man er interessert i &
endre sgvnforstyrrelser hos spedbarn. Latens eller reaksjonstidsregist-
reringer innebagrer at man registrerer tiden frandr en legrer gir beskjed om
de skal utfgre en oppgave til elevene starter a utfgre denne. Ved intervall-
registrering sa deler man for eksempel tretti minutter inni ti sekunders
intervaller, hvor man da observerer i ti sekunder og deretter noterer regist-
reringene i de neste ti sekundene osv. Det finnes mange forskjellige
varianter for hvorledes en bruker en slik intervallregistrering (se for ek-
sempel Bailey & Burch, 2002). Ved «<momentary time sampling» regist-
rerer man om atferden forekommer pa beste tidspunkt, i et klasserom
registreres for eksempel hvert kvarter om ungene sitter ved pulten sin. Om
man velger aregistrere frekvens, varighet, intensitet eller reaksjonstid
eller kombinasjoner av disse har altsd med hva slags type malrespons man
har med & gjare.

Baseline er betegnelsen pa den fasen av et eksperiment eller en interven-
gon hvor atferden blir registrert i fravaa av de eksperimentelle
manipuleringene eller behandlingen. Dataene fra denne fasen sasmmen-
lignet med dataene fratiltaksfasen(e) brukes for a vurdere effektene.
Atferdsanal ytiske behandlingsprogrammer ma minimum besta av en
baselinefase, minst en behandlingsfase 0g en oppfplgingsfase. Daer
snakk en praktisk demonstrasjon og en AB design, men altsaingen eks-
perimentell design i s3 mate. Nakan det imidlertid vaare tilfeller hvor AB
design kan vazre akseptable (se Kazdin, 1981)

Reliabilitet og validitet er to vesentlige forhold nar man omtaler eks-
perimentelle design. Eksperimentelle data vurderes derav ut fra bestemte
kriterier for reliabilitet og validitet. En maling av atferd er reliabel eller
palitelig dersom resultatene er repeterbare nar malingene gjentas. Validitet
innebagrer for eksempel innen for testpsykologi en vurdering av om testen
gir valide data. Testen er valid eller gyldig dersom den maler det den er
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designet for Amdle. Validitet er i shméte et sparsmal omi hvilken utstrek-
ning og pa hvilken méte data er gyldige. Ulike former for reliablitet er
test-retest reliabilitet, interitem reliabilitet (split-half procedure) og
interrater reliabilitet (som beregnes som blant annet frequency ratio,
Point-by-point agreement ratio og Pearson product-moment correlation).
Deto farste er spesielt aktuelle nér det gjelder tradisjonell testpsykologi
og vil ikke bli bergrt i denne sammenheng, mens interrater reliabilitet er
spesielt aktuell ndr det gjelder bade forskning og behandlingstiltak innen
atferdsanalyse. Interrater reliabilitet innebaarer at det er enighet mellom
terapeuter om ulike former for malresponser. Det er litt forskjellige krav
her, men i den seneretid er det stort sett konsensus om at enigheten skal
vage over 90 %, samt at jo flere tester man har painterrater reliabilitet jo
bedre er det. | mange sasmmenhenger er det snakk 33 % eller mer av dle
behandlingsaktene hvor det er skaret interraterreliabilitet. For & oppna hay
reliabilitet er det en forutsetning at malresponsene er klart definert. 1 til-
legg er det en betingelse at punktene objektivitet, nayaktighet og full-
stendighet er overholdt.

Det er mange former for validitet (se for eksempel Shadish et a., 2002),
og det er vanlig & skille mellom validitet av operasjonaliseringer (ofte
malinger) og validitet av dutninger fraresultater. Her er det spesielt inter-
essant a se pa dette med arsaksproblemet (indre validitet) og
generaliseringsproblemet (ytre validitet), samt sosial validitet. Indre
(intern) og ytre (ekstern) validitet er to forhold som matasi betraktning
ndr man skal vurdere arsak-virkning og spesielt indre validitet. En
vurdering av indre €éller intern validitet angar sparsmalet om den uav-
hengige variabel faktisk er &rsaken til forandringer i den avhengige va-
riabel. En vurdering av ytre eller ekstern vaiditet bergrer sparsma om i
hvilken grad funnet kan generaliserestil andre typer av atferd, situasjoner
eller behandlinger. Her skiller man ogsa mellom populasjonsvaliditet som
innbagrer om funnene kan generaliserer til andre populasjoner, mens
gkologisk validitet dreier seg om hvorvidt betingel sene undersakel sen
giennomfgres under ligner situasjonen eksperimentet skal si noe om. Her
er altsd mer spersmalet om funnene kan generaliseres til andre situasgoner.
Det er beskrevet flere forhold som kan true den interne validiteten: His-
torie, modning, reaktivitet, svikt i maleinstrumentet og statistisk regresjon.
Historie refererer til at endring av betingelser skjer pa samme tidspunkt
som endring av den uavhengig variabel. Det kan vaae at i den perioden
hvor et tiltak blir iverksatt, s blir det ogsa iverksatt medikamentell be-
handling. Modning refererer til biologiske eller psykologiske prosesser
som skjer over tid. For eksempel at et barn blir eldrei Igpet av studien.
Reaktivitet refererer til at den avhengige variabelen blir endret kun som et
resultat av at den blir malt. Et kjent eksempel pa dette er Hawtorne ef-
fekten, som er en betegnel se pa at forsgkspersoner endrer den atferd som
blir malt eller registrert som kun et resultat av at de blir studert og ikke
pga. en eksperimentell manipulering. Navnet har sin opprinnelse fraen

studie pa Hawtorne Works, Ciceroi lllinoisi USA, som var et firma som
produserte elektriske forbruksartikler som telefonutstyr, elektriske vifter,
kjeleskap osv. Ledelsen iverksatte en studie for & se pa faktorer som gkte
produktiviteten hos arbeiderne. De fant at uansett hva slags endring som
ble gjort sa gkte det produktiviteten. For eksempel & gke eller redusere
lyset i produksjonsomradet hadde tilsvarende effekt (Roethlisberger &
Dickson, 1939). Hawtorne effekten har ogsa vaat studert i kliniske
sammenhenger, for eksempel i behandlingen av pasienter med demens
(McCarney et a., 2007). Fortolkningen av arsaken til resultatene har den
senere tid vaat omdiskutert (Jones, 1992), men merkel apppen Hawtorne 235
effekten brukes uansett som et eksempel pareaktivitet. Svikz i mdlein-
strumentet («instrumentation decay») refererer til observaterene blir bedre
eller darligereftil Aregistrerei lgpet av studien. Her kan det for eksempel
vagei forbindelse med etablering av verbal atferd hvor dataene viser en
gkning av verbale responser, men hvor det faktisk skyldes at de som re-
gistrerer er blitt flinkere og mer ngyaktig til aregistrere. Statistisk regre-
sjon Vil kunne for eksempel forklare endring fratest 1 til test 2. En person
skérer svaat darlig pa den ferste testen og sjansen for at han skarer like
darlig pa neste test vil statistisk sett vaae veldig liten. Personen vil hayst
sannsynlig prestere noe som er mindre ekstremt, dvs. mer mot sin gjen-
nomsnittskar, neste gang testen gjennomfares. Regresjon kan lett mi-
stolkes som en effekt av manipulasjon.

Sosial validitet er knyttet til vurderinger om hvorvidt den kliniske eller
anvendte behandlingseffekten er viktig. For det farste ma en sparre seg om
hvorvidt malresponsen(e) som har vaat fokusi behandlingstiltaket virkelig
er de viktigste for klienten og samfunnet. For det andre ma en veare opptatt
av at klienten aksepterer prosedyrene som anvendes, saalig dersom al-
ternative prosedyrer kan gi de samme resultatene. Til slutt maen sikre seg at
konsumentene (klientene og/eller deres naarpersoner) er forngyd med re-
sultatene. Innen anvendt atferdsanalyse har vurderinger av sosial validitet
blitt tillagt stadig starre og starre vekt i |gpet av de siste drene.

Et siste forhold som er viktig & nevne er behandlingsintegritet. Dette er
farst omtalt innen anvendt atferdsanayse tidlig pa 1980-tallet. Behand-
lingsintegritet dreier seg om i hvilken grad den uavhengige variabel
faktisk er brukt som planlagt og hvor ngyaktig og konsistent behandlingen
er utfert (Peterson, Homer, & Wonderlich, 1982). Mangel pa behandlings-
integritet kan true den eksterne og interne validiteten (Gresham, Gansle, &
Noell, 1993). | laboratoriet er det stort sett enklere & vagre sikre pa at den
uavhengige variabelen faktisk blir utfert i henhold til det som planlagt.
Dette er betraktelig vanskeligerei praksis enni laboratoriet og derfor
desto viktigere & sikre behandlingsintegritet. Gjennomgang av publiserte
artikler i Journal of Applied Behavior Analysis viser at 15,8 % har oppgitt
behandlingsintegritet i en studie fra1993 (Gresham et al., 1993) og tallet
var 30 % i en studie fra 2007 (Mclntyre, Gresham, DiGennaro, & Reed,



2007). Fraen studie i 2006 (Wheeler, Baggett, Fox, & Blevins, 2006) hvor Tabell 1. Skjematisk oversikt over de ulike hovedtypene av design
seksti publiserte artikler ble gjennomgétt fra ulike tidsskrift viste det seg at
kun 18 % rapporterte data pa behandlingsintegritet, mens naamere 92 %
hadde operasjonelle definisjoner. Det betyr at & rapportere data vedrerende
behandlingsintegritet er et forbedringspunk.

Eksperimentelle design
En kan grovt kategorisere de ulike designene i to grupper: gruppedesign
og N=1 design (Bailey & Burch, 2002). Det finnes ulike varianter nar det
236 gjelder gruppedesign, men et grunnleggende trekk ved en dlik design er at
en gruppe personer eller dyr er gjenstand for manipulasjoner og re-
sultatene sammenlignes med en kontrollgruppe. Man bruker statistiske
redskaper for & beregne signifikansniva osv. Resultater presenteres gjerne
som ulike statistiske mal, og individuelle forskjeller blir borte i snittver-
dier. Innenfor atferdsanalyse har man vaat spesielt kritiske til bruk av
statistikk, men et vesentlig poeng er at ingen er gjennomsnittet: «No one
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Effekt av sekvens, som er sazlig gjeldende dersom du

har flere tiltaksfaser.
Enhver form for trend vil vaae en trussel mot bruken

av denne designen. Videre ma det vegre slik at det ikke
er begrensinger mht at mélatferden kan frambringes

Ml personen ma kunne diskriminere mellom interven-
langs hele dimensjonen.

ringer av mélatferd som en faige av intervengonen.
sionene. Jo flere intervengoner som anvendes jo

lengre tid ma designene gjennomfares. De ulike ty-
pene av behandling/intervensjoner som anvendes i

Det er en design som krever at det er raske forand-
designen kan interferere.

Etiske forhold gjer at det ikke alltid er forsvarlig &

reversere.

Nar det kan vaere vanskelig 4 bruke designen
At noen av responsene er funksjonelt relaterte.

En del typer av atferd lar seg ikke reversere.
Mangel pa stabilitet eller trender.

mentell kontroll. Designen kan brukes pa all atferd som | Den krever en stor grad av stabilitet i de ulike fasene.
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stances, or to see an elephant demonstrate a principle of behavior.» g @ g g ° g% > 2
(Skinner, 1956, s. 228). N=1 design er den foretrukne metodikken innen L34 L 55 S8
atferdsanalyse, der formélet er 8 vise eksperimentell kontroll. Pavisning av S5Sgg e 558 ar
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«Multiple-trestment design» og «Changing criterion design» (se for ek-
sempel Kazdin, 1982). Alle disse métene a planlegge og & gjennomfare et
eksperiment pa har fordeler og ulemper, og hensiktsmessigmessigheten
overfor ulike typer atferd vil variere. | Tabell 1 er det laget en skjematisk
framgtilling av fordeler og ulemper, samt sentrale referanser for de ulike
designene.

«Withdrawal design»; ABA, BAB og ABAB design

I mange sammenhenger brukes reverseringsdesign innen atferdsanalyse
om en gruppe av design som egentlig burde vaat betegnet som
«withdrawal» (se for eksempel Leitenberg, 1973), hvor poenget er at ved
en ekte reverseringsdesign sa skal den samme prosedyren anvendesi for-
hold til en aternativ, men uforenlig atferd i den andre A-fasen. For ek-
sempel savil tegngkonomibrikker kunne bli gitt avhenging av «on-task»
atferd i den farste B fasen, mensi den andre A-fasen sa vil kontingensene
reverseres slik at tegngkonomibrikker blir gitt avhengig av «off task»
atferd. Det betyr at den grunnleggende betingelsen i dette eksemplet, tegn-
gkonomibrikker fortsetter & veare & gjelde, men er nd gitt avhengig av den
motsatte atferd (off-task). Slike reverseringsdesign kan vaae veldig ef-
fektive for & vise kausal sammenhenger, effekten av tegngkonomibrikker i
dette eksemplet, men det er vanskelig rent etiske a brukes like design i
anvendt forskning. Derimot i en «withdrawal» design sainvolverer den
andre A-fasen en fjerning og gjeninnfaring av baselinelignende beting-
elser.

Generelt sett kan en si at denne gruppen design kan benyttesi forhold til
enhver type atferd dersom den for det farste er «reversibel» og for det
andre dersom en «reversering» til baselinenivaikke medferer noen uans-
kede effekter for ma personen (Bailey & Burch, 2002). «Withdrawal»
designen ABAB design inneholder en A-fase (baseline) og en B-fase
(interveng on/behandling/tiltak). Den typen av design innebagrer minimum
en reversering eller mer korrekt en tilbaketrekking, og for & kunne vise
eksperimentell kontroll ved gjeninnfgring av baselinelignende betingel ser,
skal frekvensen av atferd «vende tilbake» til samme niva som under farste
baselinebetingel se og patilsvarende méte for gjeninnfaring av tiltak
sammenlignet med ferste gang tiltaket var virksomt. Dette er illustrert i
Figur 1 hvor en ser at det er en tydelig og systematisk forskjell i frekvens
av malresponsen i de ulike fasene og at de er forholdsvis like i henholds-
visA-fasene og B-fasene. Det ansees & vagre den av N =1 designene hvor
man kan visetil starst eksperimentell kontroll, fordi man kan her «skru»
atferden paog av.
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Figur 1. Denne figuren viser et eksempel paen ABAB design. A er
baselinefase og B er tiltaksfasen. Denne designen innebagrer en
reversering, hvor man kan vise eksperimentell kontroll dersom atferdsniva
vender tilbake til samme niva som i farste A-fase, samt ndr man da gjen-
innferer intervensjonen, andre B-fase, s vender nivaet her tilbake til
samme niva som under farste B-fase.

Begrensninger ved reverseringsdesign er manglende (1) stabilitet, (2)
repliserbarhet av prosedyren og effekten, (3) «carry over» effekter (4)
effekter av sekvensen eller rekkefglgen av betingelsen, (5) aveaei stand
til & produsere reverseringseffekter og (6) etiske forhold. Reversering
innebager at baselinebetingelser gjeninnfares. En kan for eksempel tenke
seg en rekke typer av atferd det ikke ngdvendigvis er enkelt areversere
betingelsene i forhold til, for eksempel svemming. Dette kan skyldes at
den kommer i kontakt med naturlige forsterkningsbetingel ser nar den
vises utenfor treningssituasjonen. Nér atferden farst er forbedret til et visst
niva, vil konsekvenser som vanligvis treffer slik atferd vaare tilstrekkelig
til at bedringen vedvarer selv om intervensjonsvariablene trekkes tilbake.
Med hensyn til etiske forhold sa er det penbare problemer a skulle
reversere betingel sene dersom et behandlingstiltak har hatt gode effekter.
En reversering her ville innebaare at for eksempel selvskadende atferd som
har blitt lavfrekvent eller fjernet etter at behandlingen ble iverksatt na vil
gke. Atferd som «sitter nar den er laat» for eksempel svemming, vil ikke
uten videre vende tilbake til baselineniva, selv om de forsterkningsbeting-
elsene som ble arrangert for a etablere atferden gjenopprettes.

Det finnes ogsa en rekke andre varianter som for eksempel ABA og BAB
design (se for eksempel Bailey & Burch, 2002; Cooper et a., 2007). | til-
legget til at en kan flere tilbaketrekkinger av A fasen og tilsvarende gjen-
innfaringer av B fasen, som for eksempel ABABABAB dller flere tiltak
som for eksempel ABABCBCACA (se for eksempel Barlow, Nock, &
Hersen, 2009).
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Multiple baseline design (MBD)

Denne designen kan gjennomfares over responser, situasjoner eller
personer. Ved en «multiple baseline» over responser registreresto eller
flere malresponser hos samme malperson. Ved «multiple baseline» over
situasjoner, registreres samme respons hos samme malperson i to eller
flere settinger, og ved «multiple baseline» over malpersoner, registreres
samme respons hos to eller flere malpersoner. Ved en MBD over re-
sponser vil det si at du for eksempel utstetter respons 1 for
behandlingen/tiltaket mens respons 2 og 3 star pa «vent». Nar kriteriet for
mestring er oppnadd for respons 1, sa utsettes respons 2 for behandling,
mens respons 3 star pa «vent». Nar mestring er oppnadd for respons 2, sa
utsettes respons 3 for behandlingen. Det er viktig & presisere at s lenge
responsene star pa vent blir disse ogsa registrert. Som vist i Figur 2, som
er over responser, kan man se hvordan behandlingen iverksettes suksessivt
overfor tre responser. En lignende framstilling vil da kunne gjares dersom
det er over situasjoner eller personer. For & kunne vise til eksperimentell
kontroll her, sd er det altsd om A gjere at det ikke er noen gkning av malre-
sponsen(e) i ansket retning fer de utsettes for behandling. En design over
situasjoner er for eksempel illustrert i Arntzen og Almas (1997), hvor det
er beskrevet et behandlingsprogram for behandling av fobiske reaksjoner
hos en gutt med psykisk utviklingshemning.

Eksperimentell kontroll er dermed vist nér forandringen i responsene skjer
avhengig av at behandlingen blir iverksatt og ikke at det skjer forandringer
mens de andre responsene utsettes for behandling. Jo flere replikasjoner
som gjares, desto starre grad demonstreres av intern validitet.

Forutsetningen her er at hver serie eller atferd er uavhengig av en annen.
Designen er ikke egnet dersom en kan forvente at generalisering vil fo-
rekomme. Designen kan anvendesi forhold til en rekke situasjoner. Den
krever ikke tilbaketrekking av behandling og det krever heller ikke at be-
handlingseffektene viser reversibilitet. En hensiktsmessig design bl.a. i
tilfeller hvor behandlingen produserer vedvarende effekter hos individet.

En variant av MBD heter «Delayed Multiple baseline Design» (Cooper et
al., 2007) og er kjennetegnet ved at baseline og intervensjon i forhold til
respons 1 blir iverksatt, og sa blir baseline og intervensjoner iverksatt i
forhold til de andre responsene pa en forskjgvet eller utsatt méte.

En undergruppe av denne designen er «Multiple probe design». Denne
designen ble farste gang beskrevet av Horner og Baer (1978) og regnes
som en undergruppe av «Multiple baseline design». En av de sterste for-
delene ved denne designen er at den kan hindre eller kontrollere for re-
aktivitet ettersom det ikke gjennomfgres baselinebetingel ser og registreres
for de typer av atferd som stér «pa vent». Denne designen er mye brukt
innen anvendt atferdsanalyse og jeg har selv stor erfaring med denne
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Figur 2. Denne figuren viser et eksempel paen multiple baseline design
over responser. (Den vil kunne sett tilsvarende ut dersom det var over
situasjoner eller personer.) Det blir tatt baselinemalinger paalle tre malre-
sponsene som er med i designen. | figuren sa framkommer det at man
trener inn respons 1 til mestring far trening pa neste responser starter. Mens
treningen i forhold til respons 1 pagar, blir tatt kontinuerlig baselinemal-
inger pa de to andre responsene. Ved mestring pa respons 1 starter trening
parespons 2, mens baselinemalingen fortsetter pa respons 3.
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designen i egen forskning (se for eksempel Arntzen, Halstadtro, & Hals-
tadtro, 2003). | den nevnte studien var det i hovedsak to problemstillinger:
For det farste ansket vi & studere om det var mulig a etablere tre ulike
leker, bade som leder og som deltaker, hos en gutt med utviklingshemning
giennom interaksjon med fire normalfungerende jevnaldrende. For det
andre & se om korrekt respondering var opprettholdt etter at treningen var
avsluttet. Det var altsa en «multiple probe design» over situasjoner, tre
leker. Resultatene viste at gutten laate bade ferdighetene som leder og
som deltaker i alle tre lekene, og ogsa at ferdighetene var oppretthol dt
over en periode patre uker etter at treningen ble avsluttet. Som vist i Figur
3, satrenes en og en situasjon ad gangen og det blir registrert baseline
datai situasjonene og deretter blir det tatt «probes» i forkant far treningen
starter pa hver ny lek. PA denne méten kan vi vise til eksperimentell kon-
troll og dermed er det intervensjonen som er arsaken til de effektene som
frakommer. | tillegg er det ogsa vist hvorledes de ulike responsene er opp-
rettholdt etter at treningen ble avsl uttet.

Det er flere momenter som matasi betraktning vedrarende «multiple
baseline design». For det farste dersom to eller flere av responsene i
designen samvarierer eller med andre ord at de tilhgrer samme operante
klasse, savil ikke denne designen kunne demonstrere tilstrekkelig eks-
perimentell kontroll. For det andre ettersom verifiseringen ma duttes ut
framangel paforandring i de andre responsene, sa er «multiple baseline
design» en svakere design enn reverseringsdesign mht. & vise eks-
perimentell kontroll mellom uavhengig variabel og en gitt atferd. Og til
slutt at denne designen er en tidkrevende design.

Multiple-treatment design

«Multiple-treatment design» er en merkelapp som brukes pa en gruppe av
design, og i litteraturen har de blitt betegnet som (referansene her henviser
til farste gang betegnel sene ble brukt) «multi-element design» (Ulman &
Sulzer-Azaroff, 1975), «Alternating-treatment design» (Barlow & Hayes,
1979), «Simultaneous-treatment design» (Browning, 1967), «Concurrent
schedule design» (Hersen & Barlow, 1976) og «Multiple-schedul e design»
(Redd, 1969).

«Multiple-treatment design» er en design som blir brukt for & sammen-
ligne hvor effektive ulike intervengjoner eller betingelser som iverksettesi
forhold til en malperson eller gruppe av malpersoner er. | designen blir ef-
fekten av de ulike intervensjonene vist ved a presentere hver av demi
enkeltvise intervensjonsfaser etter baseline. Méaten disse forskjellige
intervengonene blir iverksatt pdi | gpet av intervensjonsfasen er grunn-
laget for & skille mellom ulike «multiple-treatment designs» (K azdin,
1982).
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Figur 3 viser korrekte responer hos malpersonen, bade som leder i leken og
som deltaker. Denne figuren er trykket med tillatelse fra Journal of Applied
Behavior Analysis. Figuren finnes opprinnelig i Arntzen et al. (2003).

243



244

Multielement design

«Multielement design» har for eksempel veart brukt i forbindelse med
sakalte funksjonelle eksperimentelle analyser (se for eksempel Iwata,
Dorsey, Slifer, Bauman, & Richman, 1982). Det er vanlig dinndele funk-
gonelle analyser i indirekte analyser, deskriptive analyser og eks-
perimentelle analyser (Desrochers, Hile, & Williams-Moseley, 1997). Man
anvender ofte alle eller kombinasjoner av disse analysene ndr en skal ut-
rede og analyser forhold rundt selvskadene atferd. Kort oppsummert sa
besto disse funksjonelle eksperimentelle analysene opprinnelig av en
alenebetingel se, presentasjon av oppmerksomhet, kontrollbetingel se (her
en fase med tidsavhengig forsterkerformidling) og fluktbetingel se. Hoved-
poenget her var & se om raten av selvskading lot seg pavirke av beting-
elser en antok var sannsynlig som opprettholdende betingel ser for
selvskading, samt i forhold til hva som var raten under baselinebeting-
elser. Det har skjedd en rekke forandringer av formatet pa disse analysene
siden 1982, for eksempel viktigheten av & underseke etablerende ope-
rasjoner (se for eksempel Smith, lwata, Goh, & Shore, 1995)

Selv har jeg brukt slike eksperimentelle funksjonelle analyser en rekke
ganger. | et eksempel ble det brukt i forhold til en 40 & gammel mann
med Down syndrom, som far han flyttet inn i et bofellesskap med tre
andre beboere, har bodd pa forskjellige institusjoner siden han var 4-5 &r.
Malsettingen i denne aktuelle studien var & behandle selvskading hos
denne mannen, samt at behandlingen skulle vaare basert pa kartlegginger
og funksjonelle analyser. Opprinnelsen til de selvskadene atferds-formene
og lagingshistorien hadde vi i liten grad ngyaktige datai forhold til, men
pa bakgrunn av anekdotiske forhold var det stor grunn til & anta at han
hadde framvist disse atferdsformene siden han var 4-5 & gammel. Det er
ogsa stor sannsynlighet for at det var selvskadingen som hadde
sammenheng med at han var blind og delvis dev (herselrest pa ca50 % pa
ene gret). Han hadde store bistandsbehov i forhold til alle dagliglivets
gjeremal, og han hadde heller ingen verbale ferdigheter, verken tale, tegn,
bilder eller lignende.

Nar vi startet kartleggingen og analysearbeidet, og senere behandlingsopp-
legget tilbrakte han omtrent all sintid liggende i sofa, sittendei en stol
omslynget av tepper osv. Han hadde pga. immobilitet, darlig helse og var
stadig vekk plaget av luftveisinfeksjoner i form av lungebetennelse. |
kartleggingen og de funksjonelle analysene ble det brukt ulike typer av
design, som multielement design, reverseringsdesign, parvis design og
diverse tester. Spesifikt nar det gjelder multielement design, sd ble raten
av selvskadende atferd registrert under fire betingelser i fglgende
rekkef@lge (jeg vil presisere her at dette er en forenklet framstilling): Den
farste betingelsen var en test pa om automatisk forsterkning kunne vaare
opprettholdende betingel se, hvor mél personen skulle vaae alene. Dersom
raten av selvskadende atferd var hgy under denne betingelsen vil dette

kunne vagre en indikasjon pa at den selvskadende atferd kunne
karakteriseres av selvstimulering, og da opprettholdt av automatisk for-
sterkning. Den andre betingelsen var en test pa om positiv forsterkning
kunne vaare opprettholdende betingel se, hvor oppmerksomhet og
materielle ting ble formidlet kontingent pa selvskading. Dersom raten av
selvskading var hgy under denne betingelsen vil det kunne indikere at den
selvskadende atferden vil vaare opprettholdt av positiv forsterkning. Den
tredje betingelsen var en kontrollbetingelse, hvor det ble presentert
potensielle forsterkere etter et FT 30 s skjema som vil si at forsterker blir
presentert hvert halve minutt uavhengig av hvilken atferdsform han fram-
viste akkurat i det gyeblikket intervallet gikk ut. Den fjerde betingel sen
var en test pa om negativ forsterkning kunne vaare oppretthol dende beting-
else, hvor krav ble formidlet og kravet oppherte da kontingent pa at han
framviste selvskadende atferd. Dersom raten av selvskadende atferd var
hgy under denne betingelsen vil dette indikere at denne type atferd var
opprettholdt av negativ forsterkning.

Hver av betingelsene ble gjennomfert i ti minutter, som innebagrer at tes-
tene til sammen varte i 40 minutter. Det var ca. 20 minutters pause mellom
hver sekvens, dlik at en sekvensinklusiv pause varte i 60 minutter. Hele
sekvensen ble kjart tre ganger. Resultatene av kartleggingen og observa
sionen viste en meget hgy forekomst av selvskading med en variert topo-
grafi, en gijennomsnittelig responsrate pa 4.04 per min som utgjorde 3517
forekomster av ulike selvskadende responser per dag. Samtidig som han
framviste prosentvis en meget hgy andel av 1asing med et snitt pa 94,62 %
per dag. Resultatene av de funksjonelle analysene antydet/pekte i retning
av at det var et kontingensforhold mellom selvskading og lasing, i den for-
stand at 1&sing fungerte som positiv forsterker for selvskadingen. Pa bak-
grunn av disse analysene ble en DRI («Differential Reinforcement of
Incompatible behavior») iverksatt, og det er ogsa det som er hoved-
poenget nettopp at resultatene av slike analyser skal gi seg utslag i kon-
krete behandlingsopplegg. Behandlingsresultatene har vist meget god
effekt, og da ogsa utenfor selve behandlingssituasjonen, med en reduksjon
paover 98 i behandlingssituasjonene og 90 % i alle andre situasjoner. Ef-
fektene av behandlingen har vist seg a veare opprettholdt over en syv ars
periode.

Alternating treatment design

Denne designen er kjennetegnet ved en rask alternering mellom to eller
maksimum tre forskjellige behandlinger, dvs. uavhengige variabler. Al-
ternering skjer uavhengig av nivaet pa atferd, og en bestemt stimulus er
korrelert med hver behandling. Det er ogsai litteraturen skissert flere
varianter av «alternating treatment design» (ATD), som ATD uten en inn-
ledende baselinefase, ATD med en innledende baselinefase og til slutt
ATD med en innledende baselinefase og en etterfglgende fase hvor den
beste behandlingen blir brukt videre. Den siste er den formen som er &for-
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etrekke, bade fordi den inneholder en baselinefase og fordi den har en fase
hvor den beste behandlingsformen fortsetter etter sammenligningen. Eks-
perimentell kontroll vises ved at det blir en divergens mellom resultatene
av de ulike tiltakene. Denne typen av design kan veare vanskelig a bruke
dersom disse raske forandringene som kreves mellom hver tiltaksfase kan
skape interferenseffekter (Cooper et al., 2007).

Den farste varianten av ATD er vist i et eksempel i Figur 4, hvor en
sammenligner direkte effektene av medikamentet Ritalin mot placebo i
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Figur 4 viser en sammenligning av effektene av Ritalin og placebo i ATD.

forhold til en spesifikk atferdsform.

En av fordelene ved ATD er at denne designen tillater at to eller flere be-
handlinger blir sammenlignet direkte. Videre krever den ingen til-
baketrekking av behandling eller at noe blir «satt pa vent».
Sammenligningene kan bli gjennomfart over en mye kortere periode enn
for eksempel ved en ABAB design eller en «multiple baseline design».

Nar en skal bruke en ATD maen lage en plan for hvorledes behandlingen
skal dterneres. Dette kan gjares pato mater, som illustrert i Tabell 2,
enten ved at rekkefglgen blir aternert annenhver dag i intervensjonsfasen.
Den andre méten er at rekkefglgen er tilfeldig aternert. Her blir det viktig
aserge for at det er like mange presentagioner av 11 og 12, og samtidig at
disse forekommer like hyppig pA T1 og T2. Alterneringen vil kunne skje
pa samme dag.

| et tilfelle hvor vi gnsket & sammenligne effektene av en DRO
(differensiell forsterkning av all annen atferd) med NCR (responsuav-
hengig forsterkerformidling) s brukte vi en ATD for & avklare hvilken av
disse to prosedyrene som var mest effektiv i behandling av overdreven
masing. Skifte mellom de to prosedyrene ble gjort ssmme dag og
rekkefglgen ble alternert tilfeldig (jf. nederste del av Tabell1). Som vist i

Tabell 2. Oversikt over administreringen av to intervensjoner (11 og 12)
balansert i forhold til to tidsperioder (T1 og T2).

Rekkefglgen blir aternert annenhver dag i intervensjonsfasen
Tidsperioder 1 2 3 4 5 6 ..n
T1 11 12 11 12 11 12
T2 12 11 12 11 12 11
Rekkefglgen blir tilfeldig alternert i intervensjonsfasen
Tidsperioder 1 2 3 4 5 6 ..n
T1 11 12 12 11 12 11
T2 12 11 11 12 11 12
7 , —e— Baseline
E DRO
6 - E —4—NCR
£5 i
£ \
24 |
@
5 3
o
3
X 27
11
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Figur 5. Denne figuren viser et eksempel hvor man har ssmmenlignet DRO
(differensiell forsterkning av al annen atferd) med NCR (responsuavhengig
forsterkerformidling). Etter den innledende baselinefasen sammenlignes ef-
fekten av de to ulike behandlingstiltakene. Etter at det oppstar en forskjell,
safortsetter tiltaket med den behandlingen som er den mest effektive, i dette
tilfellet er dette NCR.

Figur 5 sdvar NCR prosedyren mest effektiv i dette tilfellet.

Det er en rekke fordeler ved bruk av «multiple-treatment design» ndr man
sammenligner disse med de designene jeg har beskrevet tidligere. Det er
sik at ssmmenlignet med reverseringsdesignene sa kreves det ingen
reversering. Nar man sammenligner med »multiple baseline design» sa
krever ikke «multiple-treatment design» at behandling/intervensjoner blir
holdt tilbake, som i «multiple baseline design» hvor behandlingen/
intervensjonen blir iverksatt i forhold til en atferd/person/situasjon ad
gangen. Det er ogsa slik at baselinevariasjoner ogsa er mer akseptabelt
bade i forhold igangsetting og evaluering av behandlingseffektene. Videre
saer det dik at designen er egnet for 2 sammenligne ulike typer av be-
handling/intervensjoner overfor en person over relativt kort periode.
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Problemer ved bruk av «multiple-treatment design»

Det er en del ting som har vaat trukket fram nar det gjelder begrensninger
eller problemer ved bruk av denne designen. Det er en design som krever
at det er raske forandringer av malatferd som en fglge av intervensjonen.
Det vil ogsa vaae dlik at forekomsten av malatferden kan vaare avgjegrende
for valg av denne designen. Videre vil det vagre dlik at ettersom interven-
sjionene er iverksatt naat i tid, sd er det viktig at det er mulig a dis-
kriminere mellom intervensjonene for ma personen. Varigheten av
designen vil gke som en funksjon av antall intervensjoner og stimulus be-
tingelser som blir anvendt. Det er ogsa slik at de ulike typene av behand-
ling/intervensjoner som anvendesi designen kan interferere (Barlow et a.,
2009; Kazdin, 1982).

«Changing criterion» design

Denne designen ble farste gang beskrevet i litteraturen av Hartmann og
Hall (1976). Designen har visse likhetstrekk med «alternating treatment»
(ATD) design, men den skiller seg fraATD ved at den framfor & alternere
mellom ulike intervensjoner, s forandrer den en enkel intervensjon paen
systematisk méte. Den eksperimentelle kontrollen ved designen vises
dersom skrittvise forandringer i den avhengige variabelen samsvarer med
skrittvise forandringer i intervensjonen. Videre vil hver fasei designen
fungere som baseline for neste fase. Nar det kan vises innen designen at
nivéet ved responderingen ikke forandrer seg uten at kriterium forandres,
og ikke avhengig av lengden pa fasene, kan vi si at eksperimentell kon-
troll er tilstede. | for eksempel studier hvor malet har veat afafolk til &
slutte rgke, sd har dataene noen ganger vaat framstilt i en «changing
criterion design». Det kan vage at intervensjonen er basert pa a presentere
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Figur 6 viser hvordan reduksion av sigarettrayking kan vaae egnet for en
CCD. Forandringer i avhengig variabel endres som en funksjon av end-
ringer av uavhengig variabel.

forsterkere dersom mal personen har konsumert mindre sigaretter enn et
vist antall og dette antallet ble gradvis redusert, for eksempel med fem og
fem sigaretter. Disse skrittvise forandringene og reduksion pa fem og fem
sigaretter per fase er vist i Figur 6 hvor det er hgy grad av samsvar mellom
endringer i uavhengig og avhengig variabel.

Denne designen kan bare brukes dersom méalresponsene er i repertoaret til
mal personen. Det er viktig & passe pa at antall responsmuligheter ikke
samsvarer med kriterium for forsterkning. Designen er best egnet i forhold
til kontingent forsterkning og/eller svekkingsprosedyrer som er anvendt i
forhold til en spesifisert rate, frekvens, eller utfarelse.

Retningslinjer for om eksperimentell kontroll er oppnadd
Eksperimentell kontroll er vesentlig innen for atferdsanalyse, og det er
ulike retningdlinjer for avurdere effekten den uavhengige variabel (be-
handlingen) har hatt pa den avhengige variabel. For det farste har dette
sammenheng med antall ganger resultatet er replisert. Det betyr at jo flere
ganger jo bedre er det. For det andrei forhold til overlapp av datapunkter
fra baseline og behandling. Dette innebaarer at dersom det er lite overlapp
av datapunkter i baseline sammenlignet med hva det er under behand-
lingsfasen, sa er det forhold som peker i retning av stor grad av eks-
perimentell kontroll. For det tredje er det avgjerende pa hvilket tidspunkt
effekten er observert etter at behandlingen er iverksatt. Her er det slik at jo
fortere effekten kommer jo starre grad av eksperimentell kontroll har man.
Det vil jo davege dlik at det er mindre sannsynlighet for at det er andre
variabler som har pavirket resultatet. For det fjerde er starrelsen av ef-
fekten under tiltaket sasmmenlignet med hva det er i forhold til baseline
avgjarende for & vurdere eksperimentell kontroll. Dette betyr at jo sterre
den relative forskjellen av atferdsraten under baselinebetingel ser og under
behandlingsfasen er, jo sikrere er man pa at det faktisk er behandlingen
som er arsaken til de effektene man har fatt. For det femte savil det vage
dik at jo mer presist behandlingsprosedyrene er spesifisert, desto mer eks-
perimentell kontroll har du. Dette er med pa a sikre at behandlingen blir
likt gjennomfert. For det Sjette jo mer reliable responsmalingene er desto
mer eksperimentell kontroll har du. Dette henger sammen med & sikre at
man er enige om de maresponsene som er i fokusi behandlingen. For det
syvende jo mer konsistente dataene er med eksisterende data og akseptert
atferdsteori, jo mer eksperimentell kontroll har du. Nar det gjelder ana-
lyser og eksperimentell kontroll s3 er momenter som prediksjon,
verifisering og replikasion viktige. Helt avslutningsvis sdakan man si at
systematiske relasioner er demonstrert nér atferd forandres mer over eks-
perimentelle betingel ser enn innen betingel sene, og nér disse forand-
ringene kan repeteres overfor en enkelt forseksperson eller hos en ny
forsagksperson (Bailey & Burch, 2002; Cooper et al., 2007).
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Oppsummering

Predikson og kontroll er viktige aspekter innen vitenskap generelt og blir
spesielt fokusert painnen atferdsanalyse, hvor bruken av eksperimentelle
design er vesentlig i sA mate ndr man skal utfare eksperimenter for &
kunne vise til eksperimentell kontroll. Innen atferdsanalyse har N=1
design vaat den mest hyppige brukte designen. Den designen hvor en kan
vise til best eksperimentell kontroll er "withdrawal" design eller det som
ofte betegnes som reverseringsdesignen. Pa den annen side er det
praktiske og etiske forhold som gjar at denne designen i noen tilfelleikke
lar seg bruke. En av de designene som er mye brukt er "multiple probe"
design, nettopp fordi denne designen kan forbygge sjansene for re-
aktivitet. Reliabilitet og validitet er viktige aspekter & vurdere ndr man
skal vurdere eksperimentell kontroll ved bl.a. ulike design, og den van-
ligste innvendingen mot N=1 design er manglende oppnaelse av ytre (eks-
tern) validitet. En kan si at systematiske relagioner er demonstrert nar
atferd forandres mer over eksperimentelle betingel ser enn innen beting-
elsene, og ndr disse forandringene kan repeteres innen en enkelt forsgks-
person eller hos en ny forsgksperson.
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Sigmund E. Nilsen og Wilfred Wasenden

Kvantitative metoder for datainnsamling og analyse:

Kvantitative metoder er en fellesbetegnel se som brukes i forbindelse med
undersekel ser der en far fram data som kan uttrykkesi tall og andre
mengdetermer. Teknikkene som benyttestil innsamling av slike data kan
vage observason, intervju, dokumentanalyse og bruk av sparreskjema.
Eksperimentelle undersgkel ser, der en benytter ulike malemetoder og
mdemidler, er ogsa mye brukt. Felles for de kvantitative metodene er at
undersgkelsen er ferdig strukturert far datainnsamlingen begynner, opp-
legget for innsamling av data er standardiserte.

Sparreskjemaundersgkel ser, enten i form av enquete (rundsperring) eller
intervjuundersokel ser, er de mest brukte og trolig de mest aktuelle tek-
nikkene i forbindel se med kvantitative undersgkelser i skolen. Ved
enqueter svarer respondentene ved selv afylle ut sparreskjemagt, dette
kan ogsa gjaresi grupper. Selve spersmalshatteriet kan vagre det samme
for begge disse typer av undersakelser, og alle respondentene far de
samme spgrsmalene pa en méte som er bestemt pa forhand. Kort kan vi si
at sparreundersakel ser benyttes ndr omfang, fordeling og forskjeller skal
kartlegges, eller ndr en skal skaffetil veie grunnlagsdatafor aforsta
sammenhenger og arsaker. En sparreundersgkel se kan grovt sett delesinn
i fglgende faser:

 forberedelsen — planleggingen

« utforming av sparsmalene som gnskes besvart

* utpreving av sparsmalene for afinne ut om de lar seg besvare entydig
e gjennomfaring av undersgkelsen

» bearbeiding av de data resultatet av undersgkel sen ga

Hver av disse fasene henger ngye sammen, og er avhengig av hverandre.
Dersom enf. eks. ikke har planlagt hvordan en vil bearbeide dataene, vil
det kunne oppsta problemer med afinne fram til rutiner som gjer be-
arbeidingen (analysen) lett. Har vi glemt &teste ut om spgrsméalene
virkelig maler det de er ment amdle, kan vi kommei den situasjon at hele
sparreundersgkel sen ikke kan tillegges vekt.

Vi skal ga naamere inn pa dette og ogsd komme inn pa kvantitative ob-
servasjonsmetoder som kan veare aktuelle for samleinn data. Siste del av
artikkelen vil dreie seg om hvordan dataene fra de to metodene kan be-
arbeides og analyseres ved hjelp av enkle statistiske metoder.

Der en velger 8 benytte et sperreskjemafor &asamleinn data, blir den
spraklige utformingen av spersmalene saalig viktig fordi en kom-



254

muniserer med dem som er med i undersgkel sen (respondentene) utel ukk-
ende ved hjelp av spréket. Bade sparsmalsstillingen og sprakdrakten en
benytter ma vagre tilpasset den malgruppen undersgkel sen omfatter. Det
nytter lite & bruke fine ord og vendinger som ikke blir oppfattet av dem
som skal besvare spgrsmélene.

Ogsai detilfellene der en velger intervju som metode for & samle inn data
er det viktig & ha utformet sparsmalene pa en méte som gjer dem lette &
oppfatte. Riktignok har den som blir intervjuet muligheten til & stille opp-
klarende sparsmd far sparsmalet besvares slik en kan unnga misfor-

stéel ser. Spersmal kan klargjeres og tolkningen av svarene kan bli lettere,
noe som gker reliabiliteten (pdliteligheten). En annen fordel med intervju
er at bortfallet blir mindre.

En svakhet med intervjusituasjonen er at det er starre sanse for at respon-
denten svarer det han tror gleder intervjueren og det som setter han selv i
et fordelaktig lys.

Intervju vil bli behandlet som eget temai denne boka og vi gér derfor ikke
naamere inn pa dette temaet i denne artikkelen. Her vil vi bare minne om
de etiske sparsmaene som ifglge Kvale (1997, s.70) ber stillesi begynn-
elsen av hver intervjuundersgkelse: Hvordan innhente intervjupersonenes
samtykke? Hvordan ivareta deres konfidensialitet? Hvilke konsekvenser
kan studien hafor deltakerne? Se ogsai Kvale & Birkmann (2009).

| det falgende vil vi g naamere inn pa de ulike fasene som er nevnt inn-
ledningsvisi forbindel se med utforming av sparreskjema, gjennomfaring
av sparreundersgkel sen og behandling av dataene som ble samlet inn.

Skjematisk gang ved utarbeiding av sparreskjema

1) Den som skal gjennomfare en sparreundersekel se ma ha funnet et tema
som @nskes belyst, og ut fra dette formulert et problem sa presist som
mulig. Dette er som regel en krevende oppgave. Dersom det er flere
studenter i en gruppe, som sammen skal gjennomfgre en undersgkelse der
det kreves datainnsamling, ma en som oftest ga flere runder i student-
gruppafor at alle medlemmene skal ha samme forstael se av problemet
som skal belyses.

Eksempel: Y rkesretting av undervisningen i de allmenne fagene pa yrkes-
faglige studieretninger er et viktig tema (Wasenden, 2001 b). Innenfor
dette emnet kan en sette opp flere problemstillinger som f. eks:

* hvordan yrkesrette undervisningen i matematikk?
» hvordan kan vi som yrkesfaglaaere hjelpe til med yrkesretting av de
almenne fagene?

 hvordan kan skolen organisatorisk tilrettelegge for yrkesretting av
allmennfagundervisningen?

Blant mange problemstillinger velges den som er mest aktuell. Som ek-
sempel videre bruker vi den siste, som gar pa organisatorisk tilrettelegging
av undervisningen.

2) Problemstillingen analyseres videre. Dette krever ofte et besak pa

biblioteket for afa en oversikt over hva som tidligere er skrevet om

emnet. Gjennom en slik litteraturstudie kan vi fainnsikt i aktuelle va- 255
riabler og relasjonene mellom dem (hypoteser). Dette vil lette arbeidet

med afinne fram til en mer presis avgrensing av problemfeltet og til a

definere sentrale begreper som inngdr i problemformuleringen. Rent

generelt gjelder at en ma ha grundig kjennskap til temaet som skal ana-

lyseres far sparsmalene utformes.

| vart eksempel ville en méate a skaffe seg kunnskaper om skolenes or-
ganisatorisk tilretteleggel se for yrkesretting av allmennfagsundervisningen,
vage a sgke pa nettet. Mange skoler har lagt ut opplegg for yrkesretting der.
| tillegg ville vi etterspore relevant litteratur pa bibliotek, og i arkiver som
kan inneholde sakspapirer av betydningen for problemstillingen. Samtaler
med skoleledere, lagrere og andre som en vet er opptatt av temaet, herer
naturlig inn til dette leddet i utviklingen av sparreformularet.

Gjennom dette arbeidet far en fram en del variabler, som for eksempel
larerkonsentrasionen i klasser/studieretninger, tiden lazrerne arbeider i
samme studieretning, teamarbeid, stettel arerordningen, hva biblioteket
har av yrkesrettet litteratur, praksisbesgk, eksamensordningen, elev-
bedrifter og kontakt med det lokale nagingsliv. Ut fra dette bakgrunns-
materialet kan det formuleres hypoteser. Eksempler pa slike kan veae:

« det er |ettere a yrkesrette undervisningen dersom det er fa allmenn-
larerei hver klasse/studieretning

» dersom almennfaglagerne arbeider i samme studieretning over tid, vil
det lette yrkesrettingen av undervisningen

o det letter arbeidet med yrkesrettingen dersom laaerne som underviser i
samme klasse kan vage stettelaaere for hverandre

» etablering av elevbedrifter gir et godt utgangspunkt for yrkesretting

Dette er bare et utdrag av mulige hypoteser. Pass pa at alle variablene,
omtalt ovenfor, blir med viderei arbeidet med undersokel sen.

3) Sparreskjemaet utgjer den endelige operasjonaliseringen av den teoret-
iske problemstillingen. Det er krevende & formulere gode spgrsmél og
eventuelle svaralternativ dersom en velger a utforme spersmal sbatteriet
som flervalgsspersmal eller lukkede spersma (multiple choise). | denne
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fasen er det viktig & vaare kritisk og analysere sparsmalene béde spraklig
og ut frainnhold. Det er nd en bear sette fokus pa om spgrsmalene lar seg
besvare entydig, og om de virkelig maler det vi gnsker at de skal méle.

4) Prev ut sparreskjemaget pa noen som tilherer den aktuelle gruppen som
skal undersgkes. Disse ma naturligvisikke vaae de samme som skal be-
svare det endelige sparreskjemaet, men kan for eksempel vaae personer
med tilsvarende bakgrunn som dem undersakelsen er rettet inn mot.
Hensikten med slike forundersakelser er afa prevd ut om spgrsmalene gir
anledning til misforstaelser, og a avdekke om det er behov for & justere
spersmalene for & gke reliabiliteten og validiteten. Det kan ogsa vise seg
ngdvendig afayetil nye sparsmal, eller slayfe noen.

| vart eksempel ville det vaare naturlig a teste ut sparreskjemaet blant et
antall personer som er ansvarlige for fag- og timefordeling pa en eller
flere videregaende skoler, samt noen allmennfaglaarere med forskjellige
fagbakgrunn.

5) Det er viktig for respondentenes velvilje til asvare at sparreskjemaget
ikke er for omfattende, at det er satt oversiktlig opp og ikke inneholder
ukjente ord og uttrykk. Er sperreskjemaget for omfattende og spersmalene
vriene vil ofte flere sparsmdl bli stdende ubesvart.

Det finnes flere eksempler pa sparreskjemaer som inneholder spersmal
som spriker i aleretninger og gir inntrykk av at de som har utviklet det
har hatt lyst til afa med nea sagt alt mulig. Det er viktig & vaare kritisk til
det en nedfeller i spersmalsform. Ta bare med spersméa som har relevans
for problemstillingen og det som skal males. Da gker ogsa validiteten. |
tillegg til det rent faglige, og den spraklige utformingen av spersmalene,
ma skjemaget bagre preg av orden og serigsitet. Layout pa sparreskjemaet
er viktig, det skal selge seg selv og veare selvforklarende.

Sparreskjemaet kan innledes med noen faktaorienterte innledningsspars-
mal dik som kjann, alder, sivilstand, alder etc. i den grad disse
kategoriene kan ha betydning for analysen av svarene. Det er ofte for-
nuftig & felge opp med enkle spersmd som ikke inneholder «brennbart
stoff», slik at den som skal besvare spgrsmalene ikke reagerer negativt
innledningsvis. Dersom sparreundersgkel sen omfatter kontroversielle
sparsmdl, ber disse plasseres slik at de virker minst mulig prangende,
gjierne i midten av sparreskjemaet. Sist i sparreskjemaet ber det settesinn
mer ngytrale sparsmal, som kan virke utladende pa eventuell «spenning»
som er forarsaket av tidligere sparsmdl. | enkelte sperreundersegkel ser som
inneholder personlige sparsmad maen vaare varsom med formuleringene
dik at disse ikke virker stgtende.

L ukkede og &pne spersmal

| sparreskjemaene kan en bruke lukkede og/eller dpne sparsmdl. Velges
den lukkede formen er svaralternativene gitt paforhand, ved dpne spers-
mdl stér respondentene fritt til & utforme sitt svar. Et sperreskjemakan
inneholde sparsmdl og svarformer fra begge disse hovedgruppene. Det ma
bare sikres at det er valgt en form som passer til det enkelte sparsma og
som best mulig belyser problemstillingen.

Der en inviterer respondenten til & velge mellom flere svaralternativer, ma
ale alternativene vage relevante i forhold til spersmalsstillingen. Disse
maformuleres slik at den som svarer ikke automatisk ledes til & krysse av
for et svaralternativ som naamest opplagt. Dersom det er penbart at ikke
alle som skal svare pa sparsmalene vet hva de ulike aternativene
innebagrer, m&/bar en hamed en avkryssingsmulighet av typen «vet ikke»
eller lignende. Dette forkommer ofte i forbindelse med spersmal der det
stilles krav til kunnskaper, eller at en ber om saksopplysninger. Som en
hovedregel bar en utforme sparsmalene slik at blanke svar unngas.

En gjennomgang av rapporter som er produsert av tidligere studentkull
ved Hagskolen i Akershus, viser at det som oftest er benyttet lukkede
sparsmdl i tilknytning til empiriske undersgkelser. Det er flere arsaker til
dette. Spersmalene blir ofte mer forstaelig for respondentene nar svar-
aternativer er presentert, og det letter arbeidet med den statistiske behand-
ling av resultatene. | tillegg er respondentene oftest mer motiverte for &
besvare lukkede enn &pne sparsmal, trolig fordi de er mindre arbeids-
krevende.

Det kan imidlertid veare fornuftig & ha med ett eller flere dpne sparsmal
ik at respondentene far gitt uttrykk for synspunkt som ikke kan avklares
i et lukket sparsmél, slik det |ettere kan gjgres under et intervju. Apne
spersma ma formuleres slik at de ikke kan besvares med jaeller nei. Ut-
fordringen for sparsmalsstillerne blir & analysere og tolke dataene som
kommer fram gjennom de pne spgrsmélene.

Typer av spersmal
Kruuse (1996) skiller mellom tre typer lukkede spersmdl: dikotyme spars-
médl, skalasparsmal og sjekk-liste spersmal.

1) Dikotyme spersmal:
Her finnes det bare to svarmuligheter; for eksempel ja/nel, enig/uenig etc.
Det hender av og til at en ogsa fayer til kategorien «vet ikke.

Et eksempel: Blir det brukt opplagingsbok i opplagingen?
Ja Ne Vetikke

Denne type spgrsma brukes mest i faktaspersmal, de er lite egnet til &

257



258

kartlegge intervjuobjektenes holdninger da de ofte blir for unyanserte.

2) Skalaspagrsmal:

Dette er spersma som besvares ved en gradering av svarene. Det finnes
mange mater a gjere dette pa Bergli (1995) ber her lagere ved yrkesfag-
lige studieretning vurdere laaeplaner, veiledninger og laaebgker i forbind-
else med innfaring av R"94.

Vi gnsker her & vite hva du opplever som viktig for tilrettelegging av din
daglige undervisning (ring inn det alternativet du mener er mest aktuelt).

Svaat viktig Liteviktig
1. Lazeplan, generell del 5 1
2. Lageplaner for studieretningsfag/allmenn- 5 1
fag
Stort samsvar Lite samsvar
3. Hvordan synes du samsvaret er mellom 5 1
|agreplaner og laaebgkene du bruker?
Bedre Dérligere
4. Oppfatter du de nye lagreplanene som
bedre eller darligere enn de tidligere?
o settiforhold til faget/yrket (relevans) 5 4 3| 2 1
e som «styringsredskap» for planlegging 5 4 312 1
av undervisningen
« omfang/mengde av lagestoff 5 4 3|2 1

Sett ring rundt tallet framfor det utsagnet som er mest i samsvar med ditt
eget syn:

1. For asikre ale arbeid ma staten overta nagringslivet

2. Sysselsettingen sikres best innenfor velferdsstatens samvirke mellom
private og offentlige interesser

3. | den moderne velferdsstaten har vi gétt for langt i «asy puter under
armene pafolk «

4. Bare en fri markedsgkonomi kan i lengden sikre arbeidsplassene

En annen form kan vage:

Prioriter ordene nedenfor ut fra den betydning innholdet har for deg. Bruk
tall fra 1 til 6, der 1 er det du er mest opptatt av og 6 det du er minst opp-
tatt av/uenigi.

Likhet —frihet — fred — solidaritet — klassekamp — privat initiativ

Andre skalaer som ofte brukes: | stor grad/i noen grad/i liten grad/ikkei

det hele tatt/vet ikke og Saardeles tilfreds/meget tilfreds/tilfreds/mindre til -
fredglikke tilfreds.

Skalasparsma rommer risiko for feil, det er en tendenstil at respon-
dentene velger midtkategoriene uavhengig av hva sparsmalene dreier seg
om. Det finnes ogsa noen personer som svarer jaeller nei uavhengig av
spersmalene. Dette har selvsagt konsekvenser for palitelighet (reliabilitet)
og gyldighet (validitet) av dataene.

2)Sjekk-liste sparsmal:
Denne typen sparsmal kalles ogsa svar-liste spersmal. Den bestar av
sparsmadl med en rekke svarmuligheter.

Et eksempel:
Hvordan blir opplaaingsboka brukt? (Kryss for en mulighet)

Den blir utfylt og undertegnet regelmessig

Den blir utfylt og undertegnet

Den blir utfylt og undertegnet, men mer som en formsak
Den blir utfylt, men selden undertegnet

Den blir utfylt og undertegnet pa slutten av laaetida
Den blir lite utnyttet

Den blir brukt, men paen annen méte

Jeg vet ikke

N A®WDNRE

Det er viktig ar svaralternativene er fullstendig utfyllende.
Svarkategoriene skal ogsa utarbeides slik at svarene bare kan plasseres et
sted.

Utforming av spersmalene

Halvorsen (1987, s. 89-90) setter opp noen tips:

* Still presise sparsmdl. Dette gker reliabiliteten og dermed ogsa
validiteten. Istedenfor «Gar du ofte pa kino? bear presiseresi retning
av «Hvor mange ganger gikk du pakino forrige maned»

» Korte spersmal, ikke flere enn 20 ord.

 Unngaledende sparsmdl (legg ikke svarene i munnen pa respon-
denten). Slik som: Synes du det er riktig & gjare arbeidsinnvandring
letterei en tid med gkende arbeidsl gshet?

» Unnga abstrakte begreper, spesiell fagterminologi og fremmedord

» Overvurder ikke respondentenes hukommelse, be ikke respondentene
huske lenger enn en maned tilbake

 Forsgk aknytte sparsmalene til bestemte erfaringer eller situasjoner
som respondentene er fortrolige med

Gjennomferingen av sparreundersgkel ser

Gjennomfaringen av sparreundersgkel ser er viktig og bar forberedes godt.
Det skal nevnes at det som regel krevestillatelse fraf. eks. skoleetaten for
akunne gjennomfare en sparreundersgkelse i en skole. Som oftest vil en
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dik tillatelse bli imgtekommet dersom det kan begrunnes at det er viktig &
fa den giennomfert. En forskningspreget undersgkel se blir gjerne ak-
septert. Det kan vagre fornuftig dinnhente dik tillatelse (skriftlig) far det
omfattende arbeidet med & utforme sparreskjemaet iverksettes.

En del viktige regler gjelder for gjennomfearingen. Noen av disse kan
punktvis stilles opp slik:

e ensartet instrukgion til alle som skal besvare skjemaet

« ale skal faden samme hjelpen (eller mangel pahjelp)

 arbeidssituasonen (omgivelsene) bar vaae mest mulig lik for alle som
svarer

 dlemafalikelang svartid (dersom det er fastsatt maksimum tids-
ramme ma en ta stilling til hvordan de som svarer skal varsles — «det er
5 minutter igjen...»)

« alle bgr fa den samme tilbakemeldingen (dersom dette er lovet)

* det er enfordel at den samme personen administrerer hele sparreunder-
sekelsen

Dersom sparreundersakel sen blir gjennomfert pd en mate som tilsier at
svarskjema skal returneres, er det som oftest nadvendig & vedlegge
frankert og ferdig adressert svarkonvolutt.

Reliabilitet og validitet knyttet til spprreunderspkelser

Reliabiliteten (paliteligheten) av de funn vi har gjort, avhenger av hvor
presist sparreskjemaet er utformet, hvordan malingene er gjort og hvor
neyaktig behandlingen av dataene har vaat. Hayest reliabilitet far vi
dersom flere uavhengige malinger av samme fenomen gir ssmme eller
tilnarmet samme resultat. Vi kan altsa stole pa resultatene. Slike uavhen-
gige malinger har vi gelden tid og ressurser til & gjennomfare, derfor ma
vi prave asikre hay reliabilitet innenfor de rammene vi har satt for under-
sgkelsen vi holder pa med. Det kan gjeres ved a vagre sa ngyaktig og pé-
passelig som mulig gjennom hele prosessen.

Som tidligere omtalt er det viktig & preve ut sparreskjema pa forhand
enten det gjelder sma uformelle forhandsprever, eller starre pilotunder-
sekelser. Slike undersgkelser gjeres oftest ved at det velges ut noen fa
relevante personer eller grupper som besvarer skjemaet. Gjennom dette
kontrolleres det at svaralternativene er uttgmmende, om instruksjonen til
sperreskjemaet er god nok, om det finnes vanskelige og/eller tvetydige be-
grep i sparsmalsstillingen som bar erstattes eller korrigeres. Det viktigste
er akontrollere om spersmdaene blir oppfattet slik sparsmalsstilleren har
ment de skal forstas.

En annen faktor som har stor betydning for paliteligheten av undersgk-
elsen, er at frafallet blir minst mulig. Desto sterre antall svarskjemaer som

kommer i retur, jo starre er sansene for at undersgkel sen blir representativ
for den malgruppen undersakelsen ble rettet inn mot. En tredje faktor som
er avgjerende for paliteligheten er at selve databehandlingen av materialet
blir gjort omsorgsfullt og neyaktig. Spesielt ved dpne svar er det lett &
tolke svarene dlik at de passer med de hypotesene og holdningene vi selv
har til problemet som skal undersgkes. Den som skal behandle dataene ma
vage 100 % naytral og verken trekke ifraeller legge til egne synspunkter.
Reliabiliteten blir altsd bestemt av hvordan malingene er gjort og nay-
aktigheten av behandlingen av dataene videre.

Validiteten (gyldigheten) av undersekelser er stor nar det som er malt, av-
speiler de egenskaper som en gnsker problemstillingen skal avklare. Dette
oppnas gjennom hay reliabilitet og definisjonsmessig gyldighet, d.v.s. at
det er god sammenheng mellom begrepene i den valgte problemstillingen
0g de operagonaliserte begrepene i sparreskjemaet. Dersom dataene er
lite pdlitelige, vil undersgkelsen naturligvis ikke vaare egnet til & besvare
problemstillingen. Lav reliabilitet medfarer altsalav validitet.

Observasjoner

Kvantitative observasjoner kan ifglge Kruuse (1996) delesinnii tre hoved-
grupper: tidsobservasjoner, begivenhetsobservasjoner og vurderings-
observasjoner (rating-scales).

Tids- og begivenhetsobservasjoner

Tidsobservasjoner er systematisk opptegnelse av hyppighet og varighet av
spesifiserte atferdsformer. P& forhand defineres hvilke atferdsformer som
skal studeres og ved hvilke tidspunkter atferden skal registreres. Begiv-
enhetsobservasjoner tar ikke hensyn til tidsintervaller, men er ellers
sammenfallende med tidsobservasjoner.

Eksempel: En studentgruppe var interessert i & undersgke hvordan
servering av frokost innvirket palaaingsmiljeet i en matematikklassei
yrkesfaglig studieretning. De observerte 14 elever de to farste timene syv
péf @l gende mandager, de to farste gangene uten matservering.
Hyppigheten av fglgende atferd skulle registreres:

Vandring i klasserommet
Sover/ligger over pulten

Prater hgylytt om annet enn fag
Verbale utbrudd

Konsentrasjon om andre ting
Slutter av far tiden

Inntreden sent 1.time/2.time
Tilsnakk

Antall elever tilstede
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For & gjere observasjonene mer palitelige og gyldige, var det alltid to
observatarer i klasserommet. Det hadde vaat en fordel om det var de to
samme observat@rene hele tiden, men her var ale gruppemediemmene
(fem personer) involvert. Poenget for studentene var & undersake
differansen i hyppigheten pa disse indikatorene, ut fra hypotesen om at en
solid frokost er viktig for laaingsmiljzet.

Fordelen med denne type undersgkel ser er at flere elever kan studeres
samtidig, og det er enkelt aregistrere og analysere atferden. Registre-
ringen foregdr ogsa uten a bryte inn i atferden til den enkelte. Forutset-
ningen for at metoden skal veare ngyaktig, er at atferdsformene er presist
definert. Det store ankepunktet mot metoden er at det er vanskelig aiden-
tifisere innbyrdes relagoner mellom atferdsformene. Det er lett & fokusere
pa de spesifikke handlingene.

Vurderingsskal aer

Vurderingsskal aer baserer seg pa direkte observasjon av utvalgte atferds-
typer og/eller situasioner. Det finnes flere kategorier av disse. Her tar vi
med numeriske, grafiske og semantiske observasjoner.

1) Numeriske observasjonsskalaer er skalaer med beskrivelse av atferd
kombinert med tall. Daer atferden enkel aregistrere. Eksempel:

Eleven forlater gruppen

Eleven er uoppmerksom

Eleven falger laeren med gynene

Eleven viser interesse

Eleven falger lagerens instruksjoner ved verbal og motorisk aktivitet

agkrowpdE

Skalaen (punktene) mener areflektere konsentragonen til en elev i ut-
valgte timer, og er selvsagt utarbeidet pa forhand. Her kan observataren
sette tall pa observert atferd for eksempel hvert femte minutt i utvalgte
timer.

2) Grafiske observasjonsskalaer viser hyppigheten av en gitt atferd.
Eksempel: P4 skalaen kan en avmerke hvor ofte en elev tar ordet i timene

altid ofte av og til gelden adri
3) Semantisk (spraklig) differensierte observasjonsskalaer er grafiske
skjemaer med bipolare (motsatte) adjektiver. Eksempel: Her observeres
elever med hensyn pa aktivitet i gruppearbeid.

Aktiv/samarbeidsvillig 1 2 3 4 5 6 passv

Slike skalaer er enkle a konstruere og anvende, de er |ette & skare og
kvantifisere. Observasjonsskalaer gir anledning til & studere en rekke

atferdsformer som ellers vanskelig lar seg mdle, for eksempel heflighet.
En skal imidlertid vaa oppmerksom pa at det ofte inngér en stor grad av
personlig skjegnn fra observatgrens side, noe som kan skape usikkerhet om
maledataene er representative for det som virkelig skjedde i den aktuelle
situasjonen. Ofte brukes observasjonsskalaer som supplement til tids-
observasjoner dlik at en har to forskjellige kilder for sine beskrivel ser.
Dette bidrar til at de registrerte data blir mer pdlitelige.

Kruuse (1996, s.163) oppgir mulige feilkilder ved denne type observa
soner:

 Mildhet (tendenstil & bedamme dem man kjenner bedre enn de for-
tjener)

« Sentraltendens (tilbgyelighet til & bruke midtkategoriene oftere enn
rimelig)

» Halo-effekt (kjenner personen fraen situasjon, er det lett atro at ved-
kommende vil vegre tilsvarende i en ny situasjon)

 Kontrastfeil (tendenstil & bedemme andre enten i kontrast eller i over-
ensstemmel se med observatagrens mening/holdning)

» Naghetsfeil (trekk som stér naar hverandre i observasjonsskjemaene
vurderes mer like hverandre enn trekk som star langt fra hverandre)

Ingen av disse kvantitative observasjonsmetodene egner seg til abelyse
arsakssammenhenger, der det kun er spesifikke former for atferd som er i
sentrum.

Reliabilitet og validitet i forbindelse med observasjoner

Det er krevende & gjare observasjonene palitelige og gyldige. En av for-
utsetningene for afa hgy palitelighet og gyldighet i kartleggingen av det
som forgdr i en observasjonssituagion er at atferdsbeskrivelsene er presise
dlik at det er enkelt & kategorisere atferden. Som tidligere nevnt skal en
altid veere kritisk til hvordan observataren tolker situasjonen. Fglgende
kan gjeres for & gke verdiene av observasjonsdataene:

» Bruk forskjellige observasjonsmetoder og sammenlikn resultatene.
Sammenfallende resultater er som regel et tegn pa at observasjonene er
til Astole pa og felgelig verdifulle. Er spriket stort, ma en vurdere
andre metoder. Mange av svakhetene ved kvantitative metoder kan
oppveies av de sterke sidene ved kvalitative metoder®. Kombinasjon
av disse to hovedtyper av datainnsamlingsmetoder
(metodetriangulering) gir ofte mer pélitelige og gyldige resultater.

* Bruk flere observatgrer og sammenlikn observasjonene som ovenfor.

» Kombiner observasonene med kvalitative intervjuer.

% Kvalitative metoder blir ikke behandlet neemere i denne artikkelen.
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* Intervjuene kan brukes som en forberedel se til observasjoner eller
sparreskjemaundersgkel ser. De kan brukes til oppfalging av de
kvantitative metodene eller | gpe parallelt.

Bearbeiding og analyse av dataene

Som vi tidligere har presisert, vil verdien av en sperreundersgkel se ofte
vage avhengig av hvordan dataene som er samlet inn blir behandlet og
presentert. Et ledende prinsipp er at databehandlingen skal vaae fri for
manipulagioner i form av at svar som «ikke passer inn i opplegget» lukes
bort eller fortolkes pa en mate som ikke var tiltenkt av den som besvarte
spersmalet. Dette problemet er starst der en skal gruppere og klassifisere
dpne sparsmdl, og i tilknytning til systematisering av svar avgitt i et inter-
vju. Objektiviteten til den som behandler svarene er avgjarende for at en
skal kunne stole pa det endelige resultatet. | det falgende skal vi tafor oss
et par eksempler pa hvordan data som er samlet inn ved hjelp av enkle
sperreskjemaer, og ved vitenskapelige malinger, kan bearbeides for & for-
telle noe om det problemet som ble undersgkt.

Et eksempel pa bruk av enkle sparreformularer

| dette eksemplet var mélet & finne ut noe om hvordan en begrenset gruppe
studenter selv opplevde lagingseffektiviteten av et multimediaprogram som
omhandlet firetaktsmotoren. Som referanse skulle de sasmmenholde lagings-
effekten av multimediapresentasjonen med de laaingsresultatene de mente &
ha oppnadd ved bare & lese tekster som beskrev hvordan motoren virket.
Gjennomgangen av motorens virkemate omfattet bade stempelbevegel ser og
ventilbevegelsene i hver av de fire taktene, og kan regnes som forholdsvis
komplisert for dem som ikke har arbeidet med denne typen motorer tid-
ligere. | studentgruppen var det ingen med mekanisk bakgrunn. Sperre-
skjemaet som ble fordelt til studentene inneholdt i alt 12 sparsmdl. Nedenfor
er bare de to farste spersmalene gjengitt.

Det er frivillig d delta i spgrreunderspkelsen, men dersom du deltar md
alle spprsmal besvares.
Personopplysning: er du kvinne eller mann (sett kryss):

Kvinne D Mann D

Spersmal 1: Hvilket faglig utbytte fikk du av bare & lese tekstlinjene som
forklarte firetaktsmotoren?

Svaat lite D Mye D
Lite D Svaat mye D
Litt [ ]

Resultatene fra spersmdl 1 fordelte seg slike?:

Spersmal 1. Hvilket faglig utbytte fikk du av bare alese tekstlinjene som
forklarte firetaktsmotoren?

Kvinner

3 1+ @ Kvinner
24 |

14

0 [ |

T T T T
Sveert Lite Litt Mye Sveert

lite mye

Figur 1. Svar paspgrsmd 1 — kvinner

Spersmal 1. Hvilket faglig utbytte fikk du av bare a lese tekstlinjene som
forklarte firetaktsmotoren?

Menn

EOMenn

Sveert  Lite Sveert Mye Sveert
lite lite mye

Figur 2: Svar paspgrsmd 1 —menn

Spersmal 2: Ble forstaelsen bedret etter at du fikk se multimediase-
kvensen om firetaktsmotoren?

Mye bedre D Litt bedre D

Ingen bedring D

o Tabellene og grafenei figurene 1 til 4 er utarbeidet i Excel, og gitt noe ulik form for &il-
lustrere variasioner i presentasjonsformen.
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Spersmal 2. Ble forstéel sen bedret etter at du fikk se multimediase-
kvensen om firetaktsmotoren?

Kvinner

8 1
6
4 /
2 / EKvinner
0 A

Mye Litt Ingen

bedre bedre bedring

Figur 3: Svar pasparsmd 2 —kvinner

Spersmaél 2. Ble forstael sen bedre etter at du fikk se multimediasekvensen
om firetaktsmotoren?

Menn

4 [ Menn

T T
Mye bedre Litt bedre Ingen bedring

Figur 4: Svar paspgrsmd 2 — menn

Ut fragrafene og tabellene kan vi se at det er visse forskjeller mellom
kjgnnene hva de mente & halaat av tekstinstruksjonen (spersmal 1) og
multimediaprogrammet (spersmd 2). Ut frade foreliggende datakan en si
at menn hadde noe starre lagingsutbytte enn kvinner dersom de bare fikk
forklaringen gitt i form av tekster. Etter & ha arbeidet med et
multimediaprogram om firetaktsmotoren var lagringsutbyttet bedre bade
for kvinner og menn sammenliknet med den tekstbaserte framstillingen,
og laaingseffekten var om lag den samme for begge kjgnn. Imidlertid er
antall personer som deltok i denne testen sa lite at det ikke kan tillegges
noen vekt om hvorvidt dette er en tendens som ogsa ville havist seg om vi
hadde testet noen tusen menn og kvinner.

Generelt gjelder det at en undersgkel se som omfatter et begrenset antall
personer bare sier noe om den populasjonen en har testet. Det skal advares
mot a generalisere og anta at det samme resultatet ville kommetil syne om
et starre antall personer hadde deltatt. Ut fra dette kan en trekke den slut-
ning at et statistisk materiale matolkesi den sammenhengen det satt inn i,
m.a.0., et snevert undersgkel sesmateriale har begrenset gyldighet.

Middelverdi (mean) og spredning (varians)

| en undersgkelse, der det blir samlet inn resultater som kan kvantifiseresi

form av skareverdier, eller hvor mange som krysset av for et bestemt svar- 267
alternativ, kan vi sette maleresultateneinn i et enkelt frekvensdiagram og

regne ut middelverdi (mean). Vi kan ogsa finne ut noe om hvordan m&

leresultatene sprer seg utover pa skalaen som ble brukt.

Middelverdien er definert som summen av skérene til alle som deltok i
undersgkelsen, dividert pa antallet. Vi tar for oss et eksempel.

| en klasse med 33 elever ble det avholdt en skoleprove. Etter at proven
var rettet, viste det seg at elevenes resultater pa preven spredte seg fra 20
til 25 poeng. Hvor mange som havnet i hver skaregruppe er gjengitt i ta-
bellen nedenfor:

Tabell 1: Oppnadde poeng pa skoleprave

Skareverdi 20 poeng | 21 poeng | 22 poeng | 23 poeng |24 poeng |25 poeng
Antall elever 4 11 9 5 3 1
Sum innenfor (20* 4) (21* 11) (22*9) (23* 5) (24* 3) (25* 1)
hver skérergruppe 80 231 198 115 72 25

Gjennomsnittet eller middelverdien for klassen ble altsa naar opp til 22
poeng pa denne skolepraven.

Ut fratallmaterialet ser vi at hele 25 elever oppnadde en poengsum som
ligger innenfor eller tett opp til middelverdien. Det kan derfor sies at
spredningen ikke var spesielt stor pa den skoleprgven. Dersom vi vil vite
noe mer eksakt om hvordan spredningen var mavi ty til andre metoder. Vi
skal tafor et annet eksempel for & belyse spredningsbegrepet

Vi tenker oss falgende situasjonss: | et starre firma, som produserer et
spesielt falsomt elektronisk instrument, ma en del av produksjonen forega
manuelt. For atrene de ansatte som arbeider i monteringsavdelingen ble
det iverksatt to ulike opplagingsprogram som begge hadde til hensikt &
minke antall feilmontagjer innenfor det tidsintervallet som ble regnet som
normalt for ssmmensettingen av delene. Normalt regnet en med at det
kunne tafra 70 til 90 sekunder & utfere en feilfri montering. For & teste om

* Forsgket og dataene bygger pa et tenkt tilfelle og har ikke rot i en empirisk undersgkelse.
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opplaaingsprogrammene ville endre pa dette forholdet ble tidsrammen satt
fra60 til 100 sekunder. Det deltok 50 personer i hvert av opplaaingspro-
grammene, her betegnet X og Y. Etter avsluttet treningsprogram ble det fo-
retatt malinger/tester der antall godkjente produkter ble registrert og
gruppert etter tidsforbruket. Ved & sammenlikne maleresultatene som ble
oppnadd innenfor de to gruppene ville en komme fram til hvilket opp-
lagringsprogram som hadde vaat mest lagingsfremmende. Alle malingene
ble foretatt med samme utstyr og mélemetoder under like forhold.

En forutsetning for & kunne sammenlikne dataene fra undersgkelse X med
Y er at dataene blir bearbeidet ved hjelp av en egnet statistisk metode.

| dettetilfelle var det naturlig @ summere opp hvor mange av montgrene
som leverte et godkjent produkt innenfor hvert av tidsintervallene.
Resultatene ble satt opp i falgende frekvensdiagram.

Falgende maleresultater ble registret:
Tids- Antall godkjente

forbruk produkter
ant.sek. Gruppe Gruppe

Fordeling av antall godkjente produkteri X-

66

67

X v gruppen
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>
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Malingene som ble gjort pa de respektive gruppene er gjengitt i tabellform
og som grafer (sefigur 5 og 6). Ved a studere verdienei tabellene og
sammenlikne grafene kan vi spore en tendens. Y-gruppen har starre spred-
ning i tidsforbruket for & oppna et godkjent produkt sammenliknet med X-
gruppen. For akunne tallfeste spredningen (variansen) er det nedvendig &
tai bruk statistiske metoder og foreta noen beregninger. Differansen mel-
lom den hgyeste skaren og den laveste (avstanden mellom ytterpunktene —
range) kan vazre et uttrykk for spredningen.

For gruppe Y er den (96-62) sekunder = 34 sekunder
For gruppe X er den (88—70) sekunder = 18 sekunder

Det er dpenbart mindre variagon i tidsforbruket blant monterene som fikk
opplaging i gruppe X. Dette er imidlertid et noe usikkert malemiddel for &
finne fram til spredningen i enhver fordeling, idet resultatet davil vaare
helt avhengig av de ekstreme ytterverdiene.

Sett at to av monterenei gruppe X hadde ferdig sitt produkt henholdsvis
etter 61 og 96 sekunder. Dette ville gitt en differanse (range) pa (96-61)
sekunder = 35 sekunder, og altsa en indikasjon pa at spredningen i gruppe
X skulle vagre sterre enn i gruppe Y. Det synesimidlertid fortsatt dpenbart
at fordelingen i gruppe X fortsatt er mer sammenholdt enni gruppeY.
Dette viser at denne maten & uttrykke spredningen paikke er holdbar i alle
tilfeller.

Om vi tenker oss dataene fragruppe X og Y paforrige side satt inni enta-
bell fordelt fra60 til 100 kan vi lettere se hvordan fordelingen arter seg
gruppenei mellom. | illustrasjonen nedenfor er to av de opprinnelige mal-
ingene erstattet med de tenkte ytterverdiene som er beskrevet ovenfor for
gruppe X. | dette tilfelle vil X-gruppen har en sterre spredning enn Y-
gruppen. Men siden de fleste maleresultatene fortsatt ligger tettere
sammen for denne gruppen er dette et tegn pa mindre spredning.

o
o
[e]
o
[e]
o
o *
o
[e]
o
o
[e)
[e]

o Oo[0|O o 0| 0|0|O|O|0O|0O|0O|0O|O

60 65 70 75 80 85 90 95

100

Figur 7: Fordeling pa skalaen fra60 til 100. Gruppe X er markert * og
gruppeY med o
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Dersom vi konsentrerer oss om fordelingen innenfor de omradene som
ligger mellom 65 og 95 og utel ukker registreringene som métte befinne
seg i ytterpunktene i begge ender av skalaen (over 95 og under 65) er det
lett & slutte seg til at malingene davvil gi et riktigere bilde av spredningen
enn om vi ogsa regnet med de ekstreme ytterpunktene. Denne metoden
blir ofte benyttet sammen med middelverdien for &si noe om spredningen.
For & beregne middelverdien for gruppene X og Y, ville vi med fordel
kunne benyttet Excel regneark og plotte alle skareverdieneinn i tabell-
form. Programmet har automatisk rutine for a utfere selve beregningen.
Her er dette utelatt.

Tolking av dataene
| dette tenkte tilfelle er det dpenbart at opplagringen som ble gitt til gruppe

X synes & ha gitt en mer homogen laaingseffekt. Spredningen i presta-
sionene er mindre, og de aler fleste klarte & levere et godkjent produkt
godt innenfor de tidsrammene som var estimert pa forhand (70 — 90
sekunder).

Selv om det innenfor gruppe Y var noen (5 stykker) som utfaerte arbeidet
pakortere tid enn det som var normert, var det samtidig 3 personer som
brukte lengre tid pa oppgaven enn det som ble antatt som normalen. Ut fra
dataene ville trolig opplagingsprogrammet som ble gitt X-gruppen bli for-
etrukket.

Standard avvik
Et annet mal for spredningen som er enda mer brukt er standard avvik.
Hva menes s med standard avvik?

Laosstenke oss at alle montegrene i forrige eksempel leverte et ferdig
produkt pa 75 sekunder. Da ville det ikke vaae noe spredning i det hele
tatt, og middelverdien ville vagre den samme som maleresultatet. Ingen
malt verdi ville avvike fra noen av de andre. Dersom det er spredning i
maleresultatene vil noen malinger ngdvendigvis matte avvike framid-
delverdien, noen litt, andre kanskje mer. A beregne standard avviket for en
serie registreringer er en méate afinne fram til et en tallsterrelse som sier
noe om det gjennomsnittlige avviket for alle registreringene i undersgk-
elsen.

Hovedregel: Jo starre spredningen er, desto starre blir avviket og falgelig
ogsa standard avviket.

Vi ser paet utvalg av maledata som er hentet fra en annen undersekel se.

a8 27 37 51 67 (middelverdi/mean = 38)
b) 95 97 113 117 118  (middelverdi/mean = 108)

Fordi spredningen er starst for gruppe a (dvs. at ytterverdiene avviker
mest framiddelverdien), vil det veare rimelig & anta at ogsa standard av-
viket er starst for denne gruppen. La oss beregne standard avviket og kon-
trollere. Farst finner vi fram til avviket framiddelverdien for hver av
malingene, og starter med gruppe a.

Tabell 2: Datafor gruppe a

Maleresultat 8 27 37 51 67
Avviket fra
middelverdien -30 -11 -1 13 29

38
Kvadratet av (-30)° =900 (-11)'=121 (-1)=1 (13)" =169 (29)" =841
avviket

Variagonen (variansen) mellom disse malingene er definert som gjennom-
snittsverdien av de kvadrerte verdiene for avviket. Nar vi kvadrerer ver-
diene er det for unnga problemer med de negative tallene som kommer
fram ndr vi regner ut avviket. Dette kompenseres det for nar vi regner ut
standard avviket ved at vi trekker kvadratroten av variansen.

Variansen = (900 + 121 +1 +169 + 841): 5= 406,4
Standardavviket er definert som kvadratroten av variansen alts&:

406,4 ~ 20

Det gjennomsnittlige avviket fra middelverdien er altsa 20 enheter for
gruppe a

Vi utfarer satilsvarende beregning for gruppe b.

Tabell 3: Datafor gruppe b.

M3l eresultat 95 97 113 117 118
Avviket framiddelverdien 108 -13 -11 6 5 10
Kvadratet av avviket 169 121 36 25 100

Variansen blir etter dette: (169 + 121 + 36 +25 +100)\5 = 90,2 og
standard avviket \ /90,2 = 9,5

Som antatt hadde gruppe alangt hgyere standard avvik enn gruppe b, noe
som bekrefter at spredningen (variansen) er starre.

Normalfordeling

Resultatet av malinger som blir gijennomfert i undersgkelser som omfatter
et begrenset antall forsgksobjekter, vil gelden eller aldri veare re-
presentativt for en starre gruppe. Gjennomferes for eksempel en skole-
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prevei en klasse, vil det kunne inntreffe at alle far beste karakter. | en tils-
varende klasse pa samme trinn, ved en annen skole, kunne det tenkes at de
aler fleste fikk darligste karakter. At det kan bli slik, skyldes mange for-
hold som ikke skal omtales naarmere her. Fordi en liten gruppe elever ikke
er representativ for hele arskullet fra samme studie og klassetrinn, kan en
falgelig ikke fordele karakterene innenfor klassens ramme dlik at de fleste
fér middels god karakter, et mindre antall karakterer i det darligste jiktet,
og andre karakterer frai den beste delen av skalaen. | visse tilfeller, der en
har med et stort undersgkel sesmaterial, vil fordelingen av resultatene
kunne bli dlik at de fleste havnet rundt middelverdien, og de avrige mal-
ingene fordelte seg utover pa begge sider av skalaen, dik at de aller
feareste befant seg i skalaens ytterpunkter.

Dersom en for eksempel maler blodtrykket for alle voksne kvinner i hele
Norge ville trolig fordelingen av maleresultatene falleinn i et klokke-
formet diagram som vist nedenfor. Ofte blir denne fordelingsmodellen be-
tegnet normalfordeling eller fordeling etter Gausskurven.

G gl A 5 B
-38D -28D -18D M +18D 425D +43SD.

T

Dersom resultatene av en undersgkelse skal kunne sies a fglge en normal-
fordeling, ma det fares statistisk bevisfor at s er tilfelle. Visse krav ma
vage oppfylt. Et av disse er at antall objekter (f. eks. forsakspersoner) som
inngdr i undersgkelsen er stort, helst hele populasjonen. For at kriteriet for
normalfordeling skal veare innfridd ma 95 % av dem som er med i utvalget
finnes innenfor + — 2 standard avvik, og hele 99,7 % av maleresultatene
mavaae innenfor rammene av + — 3 standard avvik.

En feil som ofte forekommer er at en fristes til & bruke betegnelsen
normalfordeling om data som, nar de gjengiesi en grafisk framstilling,
tilsynelatende ser ut til abli klokkeformet. Dersom vi har mistanke om at
det er slik, ma dette pavises ved hjelp av statistiske metoder. Satt litt pa
spissen kan en si at normalfordeling av datai forbindelse med en sparre-
undersgkelse er det minst normalt forekommende.

Generelt om statistikk

| tilknytning til «enkle» undersgkelser som er gjengitt i denne artikkelen,
er tallmaterialet bearbeidet og presenteret via frekvensdiagram og grafer. |
tillegg er det forklart hvordan en kan ga fram for beregne spredningen i de
innsamlede dataene og tallfeste dette ved beregning av standard avvik. |
andre undersgkel ser vil det veare ngdvendig aty til langt mer krevende
statistiske metoder for & kunne tolke dataene riktig.

Statistikk er et omfattende fagomrade som ikke lar seg utdype en kortfattet

artikkel. For dem som seinere vil f& behov for & benytte avanserte statis- 273
tiske metoder visestil spesialitteraturs, og til dataprogrammer som har

innebygde funksjoner for & automatisere beregningene. Her skal det bare

nevnes at Excel regneark og liknende program ofte gir al den hjelp en har

behov til den statistiske bearbeidingen. Hayt spesialiserte statistiske data-

program som f. eks. SPSSI00 er ofte litt tyngre & sette seg inn i, men kan til

gjengjeld bidratil & gjennomfare de mest avanserte statistiske oppgavene

en kan stille seg.

Vi har tidligere nevnt at datainnsamling ofte foregar ved hjelp av sparre-
formularer (enqueter) som distribuerestil respondentene, og som blir
samlet inn eller returnert per post etter at disse er besvart. | dag finnes det
flere ulike program for & utforme spersmalenei elektroniske sparsmalsark
og legge disse ut pa Internett, eller sende dem per E-post til dem som skal
deltai undersekelsen. Et slik system, som vi har anvendt her pa Hegskolen i
Akershus, heter Quest Back101, Ved hjelp av dette dataprogrammet kan en
utforme det elektroniske sparreformularet og legge det direkte tilgjengelig
pa et nettsted. De som deltar kan besvare det hele via Internett. Svarene
frarespondentene blir automatisk lagret (elektronisk pa et eget WEB-
segment), og kan bearbei des statistisk uten manuell handtering. En for-
utsetning for at maleresultatene fra slike el ektroniske datainnsamlinger
skal vagetil astole paer at de samme prosedyrene som er omtalt for
manuell datainnsamling er fulgt (Wasenden, 2001).

Avsluttende merknader

| de aller fleste sparreundersakel ser ma en gjere visse valg, badei forbind-
else med hvilken malgruppe som skal testes, antallet som skal inngai
undersgkel sen, hvordan dataene skal samlesinn, valg av metoder for & be-
arbeide dataene, selve presentagonsformen m.v.

Valg som gjeres innenfor et av disse momentene vil gjerne fakon-
sekvenser for de andre leddene. Bruk derfor god tid pa & planlegge hele

* | tilknytning til litteraturlista er det tatt inn et punkt der vi har fert opp statistisk litteratur
som kan veare nyttig.

w Mer informasjon om dette programmet finnes pa nettstedet http://www.spss.com/

o Mer informasjon om Quest Back finnes pé nettstedet http://www.questback.no/
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undersgkelsen far det praktiske arbeidet tar til. Mye ungdig tidsbruk kan
unngas dersom en tar seg tid til a kartlegge, systemere og beskrive
hvordan undersgkelsen skal gjennomfares og hvorledes dataene skal be-
nyttes. | sin ytterste konsekvens vil et stort datainnsamlingsarbeid kunne
vise seg a vaae uten verdi fordi planleggingen har veat mangelfull.

Innhenting av data og bearbeiding av disse er en prosess som ofte spenner
over et langt tidsperspektiv. En sparreundersgkel se, som blir utfert i sams-
var med de normer som gjelder for denne type vitenskapelige arbeider,
kan gi et godt grunnlag og skaffe holdepunkter for a uttale seg om de
problemene som ble gjort til gjenstand for forskningen.
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Krav til rapportutforming og
formidling

Halvor Spetalen

A strukturere en fagtekst

Innledning

Denne artikkelen skal handle om det a strukturere en fagtekst. Formalet er
at studenter ved bachel orstudiene ved Hagskolen i Akershus skal kunne
strukturere en fagtekst eller oppgave pa en vitenskapelig anerkjent méte.

A organisere fagtekster pa en vitenskapelig anerkjent méte innebagrer at
du mafalge visse formkriterier som i hovedtrekk handler om
sammenhengen mellom problemformuleringen og de teorier, begreper og
metoder som benyttes for & samle inn og analysere stoffet (Rienecker &
Jaergensen, 2000).

Det er ikke en fasitlgsning pa hvordan dette skal gjeres, men det er likevel
en stor grad av enighet om at en oppgave eller fagartikkel bar innholde en:
innhol dsfortegnel se,

 innledning med problemformulering,

e teorier om emnet,

* beskrivelse av metodevalg,

e analyse og presentasjon av resultater,

 diskusgon,

» sammenfatning med konklusjon og til slutt en

o Kkildeliste

(Reienecker & Jargensen, 2000; Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2000;
Rognsaa, 2000; Pettersen, 1996; Winter, 1982). | mange sammenhenger er
det ogsd vanlig alegge inn vedlegg etter kildelisten. Et sammendrag av
oppgaven som presenteres far innholdsfortegnel sen er ogsa nyttig i
enkelte sammenhenger. Se Halvorsen (2001) eller Askergi (2009) for
naarmere beskrivelser av innholdet i de forskjellige delene.

Viderei artikkelen vil jeg konkretisere fagtekstens enkelte deler og vise
hvordan de enkelte delene pavirker hverandre pa en slik méte at hver del
ikke kan seesisolert fra de andre. Hovedpoenget er at fagteksten mahaen
synlig «rad tréd» gjennom hele teksten slik at innholdet far en struktur
som er tilpasset 5jangeren og lesergruppen.
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Jeg har videre valgt & benytte fellesbegrepet «fagtekst» som inkluderer be-
greper som fagoppgave, fagartikkel, rapport, vitenskapelig essay, osv.
Strukturen jeg presenterer er likevel mest tilpasset fagoppgaven og fag-
artikkelformen.

Oppbygging av en typisk fagtekst

Fagtekstens innledning

Innledningen er pA mange méter fagtekstens aperitiff og skal vekke
leserens leselyst (Dyste, Hertzberg & Hoel, 2000). Derfor ber innled-
ningen ha en kort sldende dpning som gjerne er hentet fra virkeligheten.
En beskrivelse av en episode som aktualiserer et problem er et godt virke-
middel som skaper en felles forstael se mellom forfatter og leser (Rognsaa,
2000; Dyste, Hertzberg & Hoel, 2000). Et eksempel pa dette kan vage en
levende beskrivelse av hvordan en yrkesfagelev i restaurant- og matfag
siter med afalge undervisningen fordi han har lese og skrivevansker. Ved
atydeliggjere problemet gjennom en beskrivel se fra virkeligheten hindrer
forfatteren at leseren opplever problemet som presenteres som fjernt og
uten betydning. Nar leseren «henger pa kroken» kan vi gavidere.

Neste steg er & konkretisere naamere hvilket temaeller problemomrade
som skal belyses gjennom fagteksten. | denne fasen kan forfatteren trekke
ut hovedpoenget ved historien og gjere det klart hva som er fokusi
fagteksten gjennom & presentere problemformuleringen. Ved & skape en
sammenheng mellom virkelighetens verden og problemformuleringen
etablerer forfatteren en begrunnelse som leseren ser pa som naturlig.

Problemformul eringen

Problemformuleringen handler om & konkretisere og avgrense problem-
omradet som ble presentert i farste del av innledningen (Pettersen, 1996;
Widerberg, 2004; Winter 1982). Begrepsbruken varierer litt med hensyn
til om man kaller det emne, problem, problembeskrivelse, problemfelt,
problemstilling eller problemformulering, men kanskje er problemfor-
mulering best egnet som begrep i en fagtekstsammenheng (Rienecker &
Jargensen, 2000).

En problemformulering kan for eksempel utformes slik for en student som
skal ut i praksisved yrkesfaglagrerstudiet i restaurant- og matfag: Hvordan
kan leereren tilrettelegge undervisningen i programfaget «Rdstoff og
produksjon» for elever med lese- og skrivevansker?

Det er viktig @ merke seg at problemformuleringen er kjernen i fagteksten
og alt annet tar utgangspunkt i denne (Pettersen, 1996; Rienecker &
Jargensen, 2000). P4 mange méter tar teksten utgangspunkt i problemfor-
muleringen og blir et resultat av denne (Pettersen, 1996; Winter, 1982).
Det betyr at selv smanyanseforskjeller i problemformuleringen vil fa be-
tydning for valg av teori og metoder.

Spar vi for eksempel om «Hva er lese- og skrivevansker?» gir dette en
helt annen fagtekst enn om vi skriver «Hvordan opplever elever med lese-
og skrivevansker undervisningen i programfaget «Rdstoff og

produksjon» ?»

Rienecker og Jergensen (2000) viser pa en god méate hvordan
sparreordene hva, hvorfor eller hvordan pavirker innholdet og formen i
fagteksten. Bruker vi ordet «hva (er det)» rekker det med en beskrivelse
og redegjarelse for & besvare problemformuleringen, men spar vi «hvorfor
(det er slik)» innebagrer dette at forfatteren i tillegg ma fortolke og ana- 277
lyserei starre grad enn om vi benytter ordet «hva» i problemfor-
muleringen. Benyttes ordet «hvordan» (mener eller handler vi)» innebaaer
det at forfatteren ogsa ma kunne diskutere, vurdere og utvikle en hand-
lingsbeskrivelsei fagteksten. Gjennom bruk av taksonomiske sperreord
ser vi altsd hvordan forfatterens arbeid vil endres fra en beskrivende
fagtekst til en mer kompleks handlingsbeskrivende fagtekst bygget pa helt
andre kriterier.

En god problemformulering skal derfor vaare avgrenset, konkret og malbar
gjennom undersgkel ser. At den er formet som et sparsmal virker fokuser-
ende for leseren og styrende for forfatteren som kan hente den fram og be-
svare den eksplisitt i konklusjonen

Til dlutt i innledningen kan du skrive litt om hvordan fagteksten er opp-
bygd for & besvare problemformuleringen. Da har leseren forstatt
problemomradet, blitt presentert for problemformuleringen og vet hvordan
fagteksten er bygd opp for & besvare den. Daer det tid for fagtekstens
hoveddel.

Artikkelens teoritilfang

Teori forstasi denne forbindel se som et konsentrat av virkeligheten som
skal beskrive forklare eller forutsi forhold eller sasmmenhenger i
samfunnet. For at teoriene skal vaae palitelige er det viktig at de er basert
paforskning etter vitenskapelig anerkjente metoder. Disse teoriene be-
nytter ofte begreper som nakkelord til & analysere og organisere infor-
masjonen (Rienecker & Jargensen, 2000). Skal vi for eksempel belyse
begrepet «lese og skrivevansker» kan dette begrepet inneholde alt fra
problemer knyttet til manglende opplaaing, sprakforstaelse og dysleksi.
Hvert av disse underpunktene sier noe om lese- og skrivevansker, men
forfatteren mavelge ut teori knyttet til de begreper som er ngdvendige for
abelyse problemstillingen. Det betyr ofte at forfatteren marevurdere
problemstillingen fordi den blir for generell og vanskelig & belyse med en
rimelig mengde teori.

Det er imidlertid viktig & merke seg at en teori geldent forvalter sannheten
med stor S, men beskriver ofte bare er én fasett av virkeligheten.
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A benytte teorier fraflere kilder eller supplerende teorier gker derfor
kvaliteten til fagteksten. En god fremgangsméte i sd méte er & starte
relativt generelt med en bred historisk eller faglig beskrivelse av problem-
omradet slik at leseren far satt problemomradet i perspektiv. Deretter bar
forfatteren begrunne en naamere avgrensning og tydeliggjare dette valgte
gjennom avise il problemformuleringen (Rognsaa, 2000).

Ved atydeliggjere teoriens relevansi forhold til problemformuleringen vil
bade forfatteren og leseren fa kunnskap om problemomradet. Denne kunn-
skapen er bade nedvendig for & vurdere pdliteligheten i forfatterens arbeid
og samtidig fa den kunnskap som er nadvendig for & kunne sette re-
sultatene av forfatterens undersgkelse i perspektiv (Rognsaa, 2000).

Teoripresentasionen har i hovedsak to funksjoner. Pa den ene siden skal
den skape hjemmel eller «ryggdekning» for de pastander eller faktaopp-
lysninger som presenteresi teksten (Rienecker & Jargensen, 2000).
Skriver du for eksempel at ungdommers lese- og skrivevansker er et stort
problem i undervisningen kan det vaae tillatt dersom du har observert
dette i en praksisperiode, men du kan ikke generalisere denne pastanden
uten en hjemmel i en forskningsbasert undersakelse. Nar du hjemler p&
stander og faktaopplysninger med teori ma du derfor opplyse leseren hvor
du har funnet stoffet. Dette gjares gjennom Igpende kildehenvisninger i
teksten, noe du ser eksempler pai denne artikkelen. Kildehenvisninger er
viktige for de gjer leseren trygg pa at forfatteren ikke presenterer p&
stander og fakta uten hjemmel i forskningsbasert materiale. En fagtekst
uten kildehenvisninger far en mer personlig essayform og fjerner seg fra
den vitenskapelige fagteksten. Det er satt visse formkrav til kildehenvis-
ninger som det kan veare greit & laare seg med en gang. Disse star blant
annet beskrevet i Rognsaa, 2000; Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2000; Wider-
berg, 2004; Winter, 1982; Halvorsen, 2001 og Askergi, 2009.

Pa den andre siden skal ikke teoriene bare belyse problemomradet, de skal
ogsa fungere som utgangspunkt for de metodene forfatteren skal benytte
for &samle inn data som kan hjel pe henne a besvare problemfor-
muleringen. Hvis man for eksempel skal gjennomfare en undersgkelse om
hvordan laaeren kan tilrettel egge undervisningsformer som kan hjelpe
elever med lese- og skrivevansker sa skal den teorien som har belyst
problemomradet ogsa gi innspill til innholdet i den metoden forfatteren
velger. A operasjonalisere teorien innebagrer da d utvikle strukturen i
undersgkel sesmetoder med basisi den teorien som har belyst problem-
omradet. Pa den méaten skapes en rad trad mellom problemstilling, teori og
innholdet i undersgkel sesmetoden.

Etter at forfatteren har redegjort for teorier som kan belyse problem-
omréadet og dannet utgangspunkt for metodevalget, er tiden kommet til &
beskrive datainnsamlingsmetoden(e).

Artikkelens presentasjon av undersgkel sesdesignet

Denne delen av fagteksten betegnes ofte med overskriften «Metode» noe
som indikerer at forfatteren gjer rede for hvilke mulige undersgkel ses-
design som kan hjel pe henne a skaffe data for & besvare problemstillingen.
Med undersgkel sesdesign forstas i denne sammenhengen selve undersak-
elsesmetoden, dens innhold og hvordan datainnsamlingen gjennomferes.

Metodekapittel et skal informere leseren om hvilke undersgkel sesdesign

som er valgt, hvorfor akkurat dette designet er valgt og til aforsta hvilke

avgrensninger forfatteren av fagteksten har gjort (Rognsaa, 2000). For at 279
leseren skal fale seg trygg pa at datainnsamlingen er gjennomfert pa en sa

profesjonell méte som mulig sd er det ogsa her en god |@sning a starte med

en kort innledning om hvilke metoder som er tilgjengelig og sa gjen-

nomfere en analyse, vurdering og utsiling av metoder som ikke synes a

kunne gi data, eller det vi ofte kaller for empiri, for & besvare problemstil-

lingen.

| kortform har vi tre hovedformer for innsamling av primaadata; Observa-
sion, sperreskjemaer og intervju (Befring, 1998). Med primaardata forstas
en innsamling av data primaat for & besvare problemformuleringeni en
aktuell fagtekst. Med sekundaardata forstas data som er samletinni en
annen sammenheng, men brukt i denne fagteksten. A bruke teori og data
fra andres undersgkel ser kan betegnes som sekundaardata (Befring, 1998).
De tre hovedformene vil imidlertid bli grundigere beskrevet andre steder i
boken, men det viktigste i denne sasmmenhengen er at valg av undersak-
elsesdesign far stor betydning for hvilke datavi samler inn.

Hvisvi tenker oss at vi skal samle inn data om hvilke undervisnings-
former som er egnet for elever med lese- og skrivevansker i en
videregdende skolei yrkesfag sd er det lett atenke seg at de data man far
inn ville vaare svaat forskjellige etter hvilke metode forfatteren velger.
Velger man observasion sa far du inn data pa observerbar atferd, mens
velger du intervju sa f&r du ikke inn data over observert atferd, men fakta-
opplysninger, holdninger og oppfatninger av problemet som undersakes.
Om man velger dintervjue enten laere eller elever kan mani tillegg fa
ganske forskjellige svar. Og her er vi ved et hovedpoeng; Undersgkel ses-
designet mé skaffe data som kan besvare problemformuleringen pa en god
méte og det finnes ikke én perfekt méte a gjere dette pa Det viktigste er at
du som forfatter redegjar for fordeler og ulemper ved ulike design og
kommer med en begrunnet forklaring pa valget du til slutt gjer.

| metodekapittelet ma du ogsa vise hvordan du bruker teorien i den fo-
regdende delen som basis for strukturen og innholdet i undersgkelses-
designet. Klarer du ikke & operasionalisere teorien vil du samleinn data
som ikke kan sammenliknes med teoriene du tidligere har beskrevet og du
har mistet den rade tréden. Hvis du nd har fulgt den rede traden sa er det
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en sammenheng mellom problemformul eringen, teorien og de data du vil
samleinn.

Etter at du har valgt og beskrevet et godt undersgkel sesdesign er tiden
kommet til & utarbeide observasjonsskjemaer, intervjuguider eller sperre-
skjemaer. Dette er arbeid som star beskrevet i de fleste bgker om metode
og vil bli behandlet utferlig andre steder i denne boken.

Som jeg var inne patidligere sd er det ikke én teori som dekker et
problemomrade pa en fullstendig méte, det samme gjelder for undersgk-
elsesmetoder. Det kan ofte vaare lurt & benytte flere typer forsknings-
metoder for & utdype de resultatene som samlesinn. Dette kalles
metodetriangulering og er en effektiv mate a fa data som belyser ulike
sider av problemomradet slik at problemformuleringen lettere lar seg be-
svare pa en pditelig mate.

Til slutt i metodekapittelet kan du skrive litt om hvordan du gjennomferte
datainnsamlingen og en vurdering av forhold som etter din mening kan
pavirke resultatet. Dette kan for eksempel veae at elevene eller lagreren
oppfarte seg annerledes fordi du var tilstede eller at sperreskjemaene ble
utlevert pa dutten av dagen og mange fylte dem ut i stor fart, etc. Ved a
papeke mulige svakheter ved sin egen datainnsamling virker fagteksten
mer grundig og etter-retterlig. Et eksempel pa det observasjonsskjemaet,
intervjuguiden eller sparreskjemaet du har benyttet legges som vedlegg
bak kildelisten.

Analyse og representasjon av resultater

Etter at datainnsamlingen er ferdig og rédataene ligger klare enten som
observasjoner, lydbandopptak av intervjuer eller svar pa sparreskjemaer,
begynner det viktige arbeidet med & systematisere, analysere og presentere
funnene som er gjort. A systematisere og analysere dataene er ofte
tidkrevende arbeid og fremgangsméten ber beskrives slik at leseren ser
hvordan dette er gijennomfart. Det er imidlertid ikke nadvendig alegge
inn rédatai fagteksten for det sier leseren lite. Det er farst ndr datagne er
systematisert at de kan presenteres slik at leseren ser sammenhengen mel-
lom de innsaml ede dataene og problemformuleringen (Winter, 1982).

| presentasionen av dataene bar de stilles opp pa en oversiktlig méate og
med en hjelpende tekst som forklarer dataenes relevansi forhold til
problemformuleringen. Disse forfatterkommentarene skal vaare korte og
ngytralei formen dlik at forfatteren ikke konkluderer fagteksten for tidlig.

Selve presentasjonen av resultatene kan gjeres pa ulike méater. De van-
ligste formene pa bachelorniva er opplistinger, tabeller, oversikter eller
grafiske fremstillinger. | hgyere gradsarbeider er det ogsa vanlig med
presentasioner av ulike statistiske mal for sammenhenger, etc., men dette
beskrives ikke her.

Vurdering av resultatenei forhold til tidligere presentert teori

Dette er en av de mest sentrale delene i fagteksten for na er det tid for
vurdering og drgfting av funnene i undersgkelsen ut i fra den teorien man
tidligere har redegjort for. Har du klart & redegjare for teori som belyser
problemomradet og samtidig klart & operasjonalisere den samme teorien
som grunnlag for undersakelsen, kan nd resultatene brukes til & supplere
teorien og besvare problemformuleringen (Winter, 1982).

Med dette menes at resultatene fra undersgkel sen kan sammenliknes med
hvadu har redegjort for tidligere fordi resultatene har utgangspunkt i de
samme teoriene. Har du for eksempel benyttet flere teorier som beskriver
hvalese- og skrivevansker innebaaer og hvordan lezreren kan tilrettelegge
undervisningen for disse elevene kan du nd kommentere og supplere
teorien med egne funn. Stemte teorien i forhold til dine funn fra praksis-
feltet?

Hvis du gnsker et grundigere grunnlag for din konklusjon kan du ogsa
drafte teorier og resultatene i forhold til hverandre og se dem i
sammenheng med andre teorier om samme emne. Med argumenter for- og
i mot dine pastander eker dette du tilliten til din konkluson mer enn om
du bare kommenterer og redegjer for dine funn sammenliknet med
teoriene du presenterte tidligere (Pettersen, 2004). Fer du trekker den
endelige konklusjonen som besvarer problemformuleringen, madu altsa
ha diskutert grunnlaget for konklusjonen (Rognsaa 2000)

Oppsummering og konklusjon

Saer vi kommet frem til fagtekstens oppsummering og konklusjon. Starter
du med noe slikt som; «I denne artikkelen har jeg...» far leseren en over-
siktlig innledning til konklusjonen.

Deretter kan du repetere problemformuleringen slik at bade leseren og du
selv er sikker pa at oppgavens problemstilling blir besvart eksplisitt. Nar
du har repetert problemstillingen faller det videre naturlig a presentere de
viktigste resultatene i generelle vendinger (Rognsaa, 2000). Ved a knytte
hovedfunnene tydelig til problemstilling framstar de som et begrunnet
svar padet problemomradet du har arbeidet med. Dersom det er begrens-
ninger i materialet ditt eller noen av funnene er usikre kan det vaare en
fordel & skrive dette for ikke avirke for bastant i konklusjonen (Rienecker
& Jargensen, 2000).

Som en avslutning pa fagteksten kan det veare av interesse for leseren
hvilke praktiske og teoretiske falger disse resultatene kan fa og forslag til
videre arbeid (Rognsaa, 2000).
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Kildeliste

Kildelisten kan ogsa kalles for litteraturliste, men kildeliste kan vagre en
mer naturlig betegnelse davi ofte finner andre kilder enn bare baker og
fagartikler.

| kildelisten skal alle de referanser som er vist i teksten stilles opp slik at
leseren kan finne den samme kilden til kunnskap som du har gjort i opp-
gaven. Det finnes mange forslag til oppsett, men det viktigste er at skrift-
lige kilder listes opp med etternavn, fornavn, tittel, forlag og utgivelsesar
(Halvorsen, 2001; Rognsaa, 2000; Winter, 1982). Listen skal vage alfa
betisert etter etternavn.

Dersom det benyttes andre kilder enn bgker kan kildelisten delesi for ek-
sempel baker, tidsskriftartikler og andre kilder. Med andre kilder menes
for eksempel Internett der forfatteren maforvisse seg om at adressen som
oppgis &pner seg nér leseren sl&r opp pa den aktuelle siden. A sette dato
for ndr man hentet stoff fra vev-siden er nadvendig i og med at vev-sider
ofte forandres. Hvis forfatteren ikke oppgis ma du forvisse deg om at vev-
siden er serigs og at den kommer fra en anerkjent institugon. Se for avrig
Askergi (2009) for en utdypende presentasjon av oppsettet i en kildeliste.

Vedlegg
Vedlegg er ofte informasjon som er for ubehandlet eller for omfattende til

apresenteresi selve fagteksten. Det skal ikke legges ved vedlegg som det
ikke er referert til i teksten. Vedleggene nummereres og leggesi
rekkef@lge bak kildelisten.

Om sprakfgring

Det vil ferefor langt i dennelille artikkelen akomme inn pa spraklig ut-
forming av oppgavetekster. Det er imidlertid et sentralt kjennetegn ved
fagtekster at spraket skal vagre relativt objektivt og neytralt (Halvorsen,
2001). At teksten skal vaare objektiv, ngytral og bygge pakilder bar
likevel ikke hindre deg i avise en tydelig forfatterstemme gjennom
teksten. Det er din oppgave a hjelpe leseren til afaoversikt, se
sammenhenger og sikre flyt i teksten. At man skriver for andre er derfor
viktig ahai mente (Dysthe, Hertzberg & Hoel, 2000; Widerberg, 2004).
Dette kan du sikre ved at en «fremmed» lese oppgaven for andre ser ofte
ting som forfatteren ikke ser like klart selv. Saarlig gjelder dette en kritisk
vurdering i forhold til eget innhold, struktur, formuleringsevne og layout
(Hansen, 1999).

| falgende beker er det skrevet mye om sprakfering og layout i opp-
gaveskriving som kan komme til nytte for en bachel orstudent som skal
skrive en fagtekst ved Hagskolen i Akershus. Se Rognsa, 2000; Pettersen,
2004; Halvorsen, 2001; Winter, 1982; Rienecker & Jargensen, 2000 og
Askergi, 20009.
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Ellen Bjerknes

Progjekt- og utviklingsarbeid ved Praktisk pedagogisk
grunnutdanning

Ved praktisk pedagogisk grunnutdanning deltid for yrkesfaglagere
(PPU)102 er det en lang tradisjon at studentene gjennomfarer prosjekt- og
utviklingsarbeid som en del av de obligatoriske arbeidskravene.

Et sentral utfordring i all laaerutdanning i dag er hvordan utdanningen kan
gieres praksis- og utviklingsorientert, og samtidig gi studentene en dypere
teoretisk forstaelse av det de studerer. Prosjekt- og utviklingsarbeid re-
presenterer metodiske verktay for & mete denne utfordringen

Bade progjekt- og utviklingsarbeid skal gi studentenetrening i viten-
skapelig arbeidsform og systematisk dokumentasjon. Det skal gi trening i
faglig problemlgsning gjennom a handle og reflektere over det de gjer.
Det skal videre bidratil & utvikle en helhetlig kompetanse somii tillegg til
faglig kompetanse omfatter & samarbeide, alage dlegre, samt Ata ansvar
for egen lagringsprosess. Metodene er ogsa verktay for a utvikle
studentenes endringskompetanse; evnen til a orientere seg, leae og handle
i et yrkesliv som er i en kontinuerlig utvikling.

Studentene gjennomferer et progektarbeid for afatrening i problemori-
entert arbeidsform, i @ samarbeide, inkludert det & framstille et skriftlig
produkt sammen. | denne sammenheng ser vi pa prosektarbeid som en
strategi for laging.

Prosjekt- og utviklingsarbeid

Pa 1970 tallet vokste prosjektarbeid fram som en arbeidsform, en metode i
forsknings- og utviklingsarbeid (FOU) og en undervisningsstrategi ved
universiteter og hagskoler. Etter hvert har metoden befestet seg som
arbeidsform i grunnskole og videregaende opplaging.

Progjekt betyr & «kaste frem» — og er knyttet til & frambringe ideer og
problemstillinger som er viktige, interessante og meningsfulle for
studentene a arbeide med. Et prosjekt skal ha forankring i en problemstil-
ling som er opplevd og erfart som virkelighetsnaa, reell og relevant for
deltagerne.

Prosjektarbeid er en arbeidsform som sikter mot & redusere skillet mellom

w2 yved Avdeling for yrkesfaglagrerutdanning pa Hagskolen i Akershus

teori og praksis — mellom bgkenes og teoriens verden og det praktiske
levde liv. Som en strategi for laaing er prosjektarbeid basert pa noen
grunnleggende prinsi pper:

» Problemorientering

» Deltagerorientering

 Erfaringsorientering

 Praksiglteoriorientering

 Produktorientering

Disse prinsippene er naat knyttet sammen og de praktiseres paforskjellig
méte — avhengig av hvilket miljg og kultur en arbeider i, samt hvilke mal
og rammer en har for arbeidet.

Det har utviklet seg en praksis som varierer fra gruppearbeidsmetodikk
innen klassen, til progektarbeid som del av utviklings- og forsknings-
arbeid, som igjen fordrer elementag vitenskapelig tenkning. Sentrale
prinsipper er deltagerorientering og problemorientering. Hvordan en
arbeider med disse aspektene varierer — bl.ai forbindelse med dimen-
sionen dpenhet/lukkethet i prosjektutforming og problemstilling. Hvis
deltagerne har stor innflytelse, sier vi at det er stor grad av prosjektori-
entering. | motsatt fall, hvis prosjektets problemstillinger er definert av
andre, er prosjektorienteringen lav. Et viktig skille mellom utviklings-
arbeid og prosjektarbeid er knyttet til handlingsaspektet — & gjennomfere
et utviklingsarbeid innebagrer & gjennomferer et konkret endringsarbeid.
Et progektarbeid kan ha en ren teoretisk problemstilling, men det kan
ogsa sikte mot en framstilling av et konkret produkt eller endring/ut-
vikling av praksis. Et utviklingsarbeid stiller ogsa gjerne starre krav til en
vitenskapelig arbeidsform, som for eksempel systematisk tilnaaming,
dokumentasjon og spredning av resultatene.

Hva er et yrkespedagogsk utviklingsarbeid?
| PPU studiet defineres yrkespedagogisk utviklingsarbeid pa felgende
mate:

... pagdende planlagt og dokumentert arbeid for d forbedre yrkes-
oppleringen. Utviklingsarbeidet skal veere vesentlig og viktig, varig
og virkningsfullt. (Johnsen, 1985)

Et utviklingsarbeid gar over tid, og kan bestd av flere prosjekter (del pro-
gekter) og giennomfares av flere samarbeidende progjektgrupper.

| lgpet av studiet gjennomferer studentene et utviklingsarbeid i yrkes-
pedagogikk. | denne sammenhengen skal studentene trene pa a gjen-
nomfeare et reelt endringsarbeid i praksis. De skal begrunne hva de vil
gjere, hvorfor det er viktig & gjare dette samt hvordan de vil gripe det an.
De skal padenne méten trenei &vagre endringsarbeiderei egen lager-
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eller og yrkespraksis. Ved atrene pa areflektere over de erfaringer de gjar
i arbeidsprosessen, erfarer de noe av hva det innebagrer dinitiere,
planlegge, giennomfeare, vurdere og dokumentere sentrale prosesser i end-
ring. De skal laae noe om innholdet eller tema de arbeider med, og de skal
erfare hva det innebaaer &deltai et utviklingsarbeid.

Forankring — en sentral del av utviklingsarbeidet

| tillegg til de faglige malene som er skissert innledningsvis, er hensikten
med et utviklingsarbeid at det skal gi resultater over tid som innebaarer
endring av praksis og som ofte vil medfare konsekvenser for andre. Det er
ikke et arbeid som det bare skrives en rapport om og som leggesi en
skuff. For &motvirke en slik «skuffetendens», er en viktig prosess gjen-
nom hele utviklingsarbeidet & arbeide med en lokal forankring hos de som
berares av arbeidet. Med dette menes at arbeidet ma oppleves som viktig
og betydningsfullt, ikke bare av de som arbeider med og de som eventuelt
initierer arbeidet, med ogsd av akterer i den organisasjon eller utdanning
det gjelder. Det er ogsa viktig at arbeidet gjeres kjent for andre enn pro-
gektdeltagerne.

Studentene spar om hva forankring av prosjektet egentlig innebaaer? For-
ankring er knyttet til det engelske begrepet «to anchor» eller a «ankre»
arbeidet. Hva gjer vi for at det skal bli mest mulig varig og virkningsfullt?
Er ide, tema. problemstilling av en slik karakter at det er av interesse for
skolen, arbeidsplassen, avdelingen og mine kolleger? Med andre ord — er
prosjektet vesentlig og relevant nok til at andre fatter interesse for det slik
at resultatene av arbeidet ogsatasi bruk og far virkning lokalt?

Hvordan utviklingsarbeidet forankres, avhenger av flere forhold for at det
kan bli virkningsfullt og varig. Naerhet til det praksisstedet/den organisa
gonen hvor utviklingsarbeidet finner sted er en faktor. For at arbeidet skal
bli noe av, er det sentralt at arbeidet gjares kjent for kolleger, for elever
eller andre bergrte, for avdelingsledel se eller skoleledelse — avhengig av
egne forutsetninger, skolens/praksisstedets kultur og rammer og mal som
settes for arbeidet. Alvik (1985) beskriver tre nivéer for utviklingsarbeid:
1. Variagion og fornyelse i undervisningsmetodikk
2. Variagon og fornyelse i undervisningsmetodikk, men ogsdi innholdet i
fagene og maten man organiserer stoffet.
3. Variasion og fornyelse nar det gjelder rammen omkring undervisningen
og skolens méte & organisere laging pa

Arbeidet pa disse ulike nivaene krever ulik grad av involvering fra resten
av skolemiljget og ulik grad av arbeid og involvering for utviklings-
arbeiderne. Forankringsprosessen vil ogsa kunne vage forskjellig

Omrader for utviklingsarbeid

Ved PPU studiet er det studentenes undervisnings- opplaaings- eller
yrkespraksis som er omrade for utviklingsarbeidet. Studentene tar ut-
gangspunkt i et forhold i egen praksis eller yrke de mener «det bear gjare
noe med» eller endre. Studiet har som perspektiv at arbeidet skal vaae
viktig og vesentlig. Med dette menes at utviklingsarbeidet skal re-
presentere en fornyelse, en forandring til det bedre, det skal vaare av be-
tydning for en konkret yrkesgruppe eller utdanning. Arbeidet skal haen
subjektiv og en objektiv dimensjon — dvs. det skal vaare interessant og
motiverende for studentene a arbeide med temaet, og det skal vaare
relevant/ forankret i den undervisningen/yrket/praksis studentene
arbeider i.

Arbeidet kan i sin helhet vagre initiert av studentene, eller det kan knyttes
opptil et prosiekt som pagar pa skolen/arbeidsplassen, eller vagre ansket av
skoleledel sen. Studentene anbefales dinvolvere seg i prosjekter de opp-
lever som interessante og viktige for dem selv, for studiet og for praksis-
feltet. Arbeidet skal haen analyse av en na situasjon som tidlig fase.
Hensikten med denne analysen er a kartlegge behov og relevansen av ut-
viklingsarbei det.

Utviklingsarbeid ved PPU studiet utferes arbeidet oftest av en gruppe
studenter. Det kan gjgres unntak for dette hvis en student samarbeider med
gruppe kolleger som ikke er studenter, men som er involvert i et ut-
viklingsarbeid i egen praksis. Kravet er at arbeidet skal innebaare en tren-
ing i samarbeid. A samarbeidei et utviklingsarbeid vil ofte utvide
perspektivene med arbeidet. | tillegg kan deltagerne stimulere og hjelpe
hverandrei ulike faser av arbeidet samt laare av hverandres erfaringer,
synspunkter og fortolkninger. A arbeide i team er ellers en viktig og
nadvendig kvalifikason i dagen samfunn, slik at samarbei dskompetanse
generelt er viktig a utvikle gjennom studiet.

Den beskrevne tilnaamingen til utviklingsarbeid er knyttet til det & gjere
konkrete handlinger som medfgrer endringarbeid. Dette innebagrer at
deltagernei utviklingsprosjektet er aktive deltagere — subjekter i ut-
viklingsarbeider, og likeverdige samarbeidpartnere i en gruppe. Ut-
viklingsarbeidet fordrer ogsa et samarbeide med kollegaer €ller andre
personer /aktarer i egen organisasion eller med eksterne samarbeidsparter.
Det utvikles et samspill mellom praksis, og praktisk-teoretisk refleksjon.
A arbeide sammen med noen om forandring — innebaarer man stér i en
interaktiv relagon hvor dialog og samspill er forutsetninger og rammer for
arbeidet. Deltagerne er bade utviklingsarbeidere og «forskere.

Eksempel pa utviklingsarbeid
Pa et rom pa Hggskolen i Akershus sitter syv studenter ved et bord.
Studentene er midt i arbeidet med et yrkespedagogisk utviklingsarbeid.
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Temaet de arbeider med er Undervisning/opplaaing utenfor skolen — vil
det bedre elevens motivasion for &laae? De har arbeidet ut en problem-
stilling som lyder:

Hvordan vil elevenes motivasjon til a leere bli pavirket av a ha a ha
mer kontakt med arbeidslivet?

Gruppen bestar av to studenter med bakgrunn innen formgivingsfag. De
har ikke arbeid i skolen, men har erfaring frapraksisi videregaende skole
i studiet. Dessuten deltar en data ingenigr, en sivilingeniar, en web
designer, en som arbeider med data og flyfag og en som er cand. scient.
De fire sistnevnte arbeider i videregaende skole, henholdsvis med medie-,
kommunikasjons-, data-, kjemi/prosess- og flyfag. Allei gruppen har bred
erfaring fra arbeide utenfor skolen.

Gruppen deler seg etter hvert i tre mindre grupper som gjennomfarer hver

sitt progjekt:

» To studenter arbeider med flyfag og etablerer kontakt med en forsk-
ningsingtitusion. Hensikten er aflytte en del av undervisningen ut fra
skolen —for afatilgang pa moderne analyseutstyr og hey faglig kom-
petanse.

« En annen gruppe patre personer arbeider med & utvikle kontakt med
bedrifter i lokalmiljeet for & kunne gjere avtaler for & fa utplassert
elever fragrunnkurs kjemi prosess. Som et ledd i & forberede elevene
til utplasseringer praver de ut fantasireisel03 som metodisk tilnaarming.

» Dentredje gruppen er opptatt av kunstformidling i skolen, og falger en
kulturinstitugion som har undervisning i videregaende skolen. De dis-
kuterer pedagogisk tilnaaming i kunstformidling, og lurer pa hvordan
eksterne kunstnere/kunstinstitusjoner kan bli en fast del av undervis-
ningen.

Pa det tidspunktet jeg treffer studentene har de arbeidet utei hver sine pro-
gekter —og de er blitt opptatt av begrepene netteverksbygging, helhetlig
kompetanse og av en pedagogisk tilnaaming som kalles «a lagre er & opp-
dage» (Grenstad, 1990) — med ratter i gestaltpsykologi og «konfluent pe-
dagogikk». De er videre opptatt av sparsmalene om dette er et
utviklingsarbeid? Mavi levere et felles produkt? Hvordan kan vi innpasse
vare respektive deler i et felles produkt?

Det skisserte utviklingsarbeidet bestér av tre separate prosjekter. Allei

= Fantasi reise: en pedagogisk metode der bruk av fantasireise er sentralt. Gjennom a
bruke fantasien kan elever forstille seg hvordan det eks. er & vagre pasient i en bestemt
situagion, eller hva som kreves av dem som laalinger pa en arbeidsplass. For naamere les-
ing, se eks. Grenstad (1990)

gruppen sa nag som en er ute i felten og giennomferer uliketiltak i sine
skolemilja. Gruppen arbeider innen en paraply med felles tema og teoret-
isk forankring. Medlemmene i de tre delprogjektene arbeider pa forskjellig
méte, men arbeidene er forankret i konkrete problemstillinger, beskriv-
elser og individuelle og felles delte refleksjoner. Arbeidet skal bindes
sammen i en felles drefting. Denne kan vaare knyttet opp mot fellesele-
menter som studentene opplever som relevante for problemstillingen. |
dette konkrete prosjektet kan det eksempelvis vage en drafting av hvordan
elevenes motivasjon er pavirket av at undervisningen er tettere knyttet opp
mot konkret forhold i naaringslivet — eller yrkeslivet utenfor skolen. Dette
er en av flere méter & organisere et utviklingsarbeid pa.

| det skisserte prosjektet ble forankringsprosessen arbeidet med pa for-
skjellig méte. Et av prosjektene ble forankret hos skoleledelsen, og fikk
videre fétt omtale i lokal pressen. Et annet prosjekt ble forankret pa avdel-
ingsniva pa skolen, og resulterte i en forelgpig muntlig samarbeidsavtale
mellom videregaende skole og forskningsinstitusjonen, mens det tredje
ble forankret i en videregaende skole og en kulturinstitusjon.

Som andre eksempler pa utviklingsarbeid kan nevnes:

Gret, Kay og Sverre er leerere pd grunnkurs mekaniske fag pa x videre-
gdende skole. De gnsker d utvikle en mer tverrfaglig arbeidsform. A starte
med prosjektarbeid for elevene kan veere en metode, mener de. De starter
a samarbeide med andre kolleger om d organisere undervisingen som pro-
sjekt i stedet for at de gir separat undervisning i hvert sitt fag.

Anne, Bjgrn, Heidi og Arne som gnsker d jobbe med inter-
essedifferensiering i sin klasse pa VK1194 bilmekaniker. De vil gjerne
jobbe med «Hvordan kan jeg bedre ta utgangspunkt i elevenes interesser
og tilpasse undervisningen til den enkelte elev?»

Tore gnsker d videreutvikle mappevurdering pd elektro grunnkurs pa x
videregdende skole. Tom, Signe, Sverre og Sara er interessert i
mappevurdering og elevmotivasjon, og vil gjerne leere mer om dette. De
synes Tores prosjekt er interessant og de vil bidra pa ulike mdter med a ut-
vike kunnskap om mappevurdering, og veere med pa a videreutvikle Tores
praksis i denne sammenheng.

Kari, Ola, Kristin og Olav er interessert i elevmotivasjon og storyline

w0 Strukturen i vidergéende opplaaing, yrkesfaglige studieretninger er normalt to & i skole
og to a&r utei laarebedrift. De to &renei skole benevnes grunnkurs (GK) og Vidergéende
Kurs1. (VK 1)
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metoden!05 som de har hgrt om i et foredrag pad skolen. De gnsker d prgve ut
storyline som en metode pa VKI hjelpepleier pa x videregdende skole.

Disse progjektene kjennetegnes ved en annen organisering enn det farste
som er beskrevet over. | det andre prosjektet er det en gruppe mekaniker-
laarere som samarbeider. Det er bilmekanikere som ensker & gjere erfaringer
med til passet opplaaing — og vil arbeide med a tilrettelegge opplaaingen
mer i trad med de enkelte elevenes interesser. De arbeider ved tre forkjellige
videregaende skoler, og de gnsker a gjare erfaringer med metodiske opplegg
pa sine respektive skoler.

| Tores progjekt (det tredje) er det han som utfarer selve handlingen — pro-
gektet er knyttet opp mot hans klasse, hans skole, hans undervising. De
andre er medarbeidere som er med og intervjuer ressurspersoner, oppsaker
andre studieretninger og andre skoler, de leser teori og de diskuterer med
Tore om hvordan han kan videreutvikle sin praksis. Samtidig skal dere-
flektere over hvordan de kan utnytte de erfaringene og kunnskapene de fér
giennom & arbeide med dette. Hvordan kan dette videreferesi deres egen
undervisning?

| det fjerde progjektet er det fire laarere fra samme skole. De samarbeider om
autvikle oppgaver og undervisningsopplegg med storyline som metode for
VKI hjelpepleierelever. De gar sammen om a planlegge, gjennomfare og
vurdere undervisingsopplegget.

Deltagerne i disse prosjektene vil fa ulike erfaringer ved arbeidet. De vil i
varierende grad vaae tett pa det konkrete endringsarbeidet. Det er imidlertid
et gjennomgaende krav i oppgaven at alle deltagerne reflekterer over sine
egne erfaringer og hvilke perspektiver arbeidet gir med tanke paa
videreutvikle egen praksis samt hvilke utfordringer det vil gi.

Slik som prosjektene er skissert her, varierer de ogsa med grad av kon-
kretisering, og de fokuserer pa forskjellige nivaer. Progjekt nr 1 omhandler
bade niva 1, 2 og 3; ved at de praver ut ny undervisningsmetodikk (fantasi
reise), de organiserer lagestoffet pa en ny méte (observasion i nagingslivet —
nettverk med lokalt nagringsliv) og fornyer skolens méte & organisere laging
pa

Prosektet mappevurdering tilsvarer niva 1, mens interessedifferensiering 0g
prosjektarbeids- prosjektet utgjer niva 1og 2, og storyline representerer niva 1.

s Storyline er ett problemorientert opplagingsforlgp som utviklesi en fortelling. Undervis-
ningen tar utgangpunkt i et temaeller en problemstilling. Fortellingen utvikles gjennom
arbeide etter syv grunnleggende prinsipper, og har som et siktemal at studenter laarer ved &
oppdage, utforske, reflektere, samtale og handle. Se ellers Falkenberg & Hakonsen (2000)
og Eik (1999).

Utfordringer og dilemmaer ved gjennomfering av utviklingsarbeid

Utviklingsarbeide slik det praktiseresi PPU utdanningen f@lger noen

grunnleggende prinsi pper:

e Det er knyttet til en konkret endring av praksis

e Laging giennom handling — erfaringslaaing

o Deltagerorientering

» Det eksemplariske prinsipp dreier seg om yrkes/opplaaingsrel evansios, |
dette ligger at studentene arbeider med en problemstilling som omfatter
en rekke lagingsmal, gjerne fra ulike fagomrader. Studentene arbeider
med faglig fordypning innen en problemstilling i stedet for ulike faglige
spesifikke faglige mal. Prinsippet kan knyttes opp til ma om aleae &
lazre, selvstendig probleml gsning samt ansvar for egen lagring. Dette
innebager at studentene far mer undervisning form av veiledning.

» Krav om systematisk beskrivelse og dokumentasjon av utviklings-
arbeidet

A giennomfare et utviklingsarbeid er utfordrende og arbeidskrevende, og

er spesielt knyttet til folgende:

» Det skal basere seg pa en realistisk analyse av en na situasion; egne for-
utsetninger for & arbeide med prosjektet, organisatoriske rammer som
eksempelvis tid, gkonomi og organisatoriske verdier og forutsetninger
for at progjektet kan realiseres

» Det skal haen vigon og etter hvert et eller flere realiserbare mal

+ Det ska haen handterbar problemstilling

« A forankre arbeidet er en prosess som ma pagé gjennom hele arbeidet

 Deltagerne skal synliggjere mest mulig av sin forforstaelse — de briller
de gér inn i prosjektet med. Hva kan de pa forhand?

* Det skal vege forankret i teori

Et reelt utviklingsarbeid er tids- og arbeidskrevende. Det kan vaae vans-
kelig & planlegge arbeidet i detalj og aforutsi hva som kan skje. Lage-
studenten er avhengig av hva som skjer i skolen og hos deres
samarbeidspartnere. Det kan vagre utfordrende a foreta grundige nok ana-
lyser av progjektets forutsetninger og rammer.

Det hender ogsa at prosjektets rammer og forutsetninger endrer seg over
tid. Et progekt endrer seg ogsa underveis — etter hvert som man arbeider.
Studentene sper — hva hvis vi ikke far til arbeidet — hva hvis det ikke blir
vellykket? Hva hvis elevene ikke blir mer motivert av aveae utei arbeids-
livet? Hva hvis vi ikke kommer s langt som til & gjennomfare en ny

1 Begrepet har sin opprinnelse i det tyske «Exemplariches Lehren» — «lagring gjennom ek-
sempler», en metode som sgker fordypelse i opplaaingen —i motsetning til den gkende
spesialisering og systematisering. Gjennom a velge ut noen tyngdepunkter (eksempler) og
fordype seg i dem, vil det bli kastet lys ogsa pa andre omrader av lagrestoff. (Naess, 1974)
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undervisning i Storylinei vare klasser — men bare kommer «bare til
planleggingen av noe som vi kan gjennomfare til neste &r? Hvis en ikke
rekker abli ferdig med prosjektet, er det a analysere hvorfor det gikk som
det gikk en sentral fasei arbeidet. Hvorfor gikk det godt, eventuelt «dar-
lig»?

A gjennomfgare et utviklingsarbeid er en erfaringslagringsprosess hvor re-
fleksjonen over arbeidet er sentralt. En planleggingsfase som bl.a
innebagrer analyse av na situagion, av prosjektets relevans, rammer, for-
utsetninger og metode valg, forankrings- og gjennomferingsfase falges
hele tiden av en refleksjon over erfaringer og vurdering av arbeidsprosess-
og falges av eventuelle nye planer. A skrive logg eller refleksjonsnotater
fra arbeidet kan vaze et nyttig verktay.

A reflektere over arbeidets utviklingsperspektiv er en del av arbeidet. Her
kan det stilles sparsma som: Hvor varig og virkningsfullt er arbeidet?
Hvor langt «kom» vi? Kunne vi arbeidet mer og grundigere/annerledes
med analyse av rammer og fortsetninger for arbeidet? Tok vi forankrings-
prosessen alvorlig nok? Skjedde det ting underveis som vi ikke hadde for-
utsetninger til & forutsi? Hva gjorde dette med arbeidet? Hva kunne vi
eventuelt ha gjort annerledes? Hva har vi laat av dette arbeidet?

Det hender at studenter/lagrere gnsker & gjere endringer som ikke blir
vurdert som interessante av ledelse eller kolleger. Hva gjar en da? Det kan
bety & stange med hodet mot veggen — & mgte motstand og sabotering av
det en gjar. Det bar imidlertid ikke vaare nyttel gst — det kan sdes en kime
til en endring — men det er uansett viktig & seke alliansepartnere i arbeidet
—og det er viktig a gjere progjektet kjent.

Hvordan arbeide vitenskapelig?

Et sentralt ma med & arbeide med prosjekt- og utviklingsarbeid er atrene
i vitenskapelig arbeidsform og dokumentrasion. Bade i kapitlene om Krav
til rapportutforming, Vitenskapelig tenkeméte og i Askergi (2003) rede-
gjeres det neamere for hva som leggesi disse begrepene. | PPU studiet
knyttes begrepene til & synliggjere

* en systematisk beskrivelse og begrunnelse for det en gjer

« egen forforstaelse og/eller teorigrunnlag

korrekt kildebruk

etiske overveielser og valg

refleksion over eget arbeid og laaringsprosess

En rekke spersmdl kan vaare sentrale atenke over og ta stilling til i
planlegging og gjennomfearing av utviklingsarbeidet.

Temavalg
Hva kan jeg/vi tenke oss a arbeide med?

Hvaer vi interessert i? Hva har vi lyst til & gjare noe med?

Hvorfor er jeg/vi interessert i & gjare dette? Hvilke faglige spersma har
vi?

Hvilke personlige opplevelser eller erfaringer ligger til grunn?
Hvorfor er temaet viktig og vesentlig & arbeide med?

Hvorfor er temaet relevant og aktuelt for deg/oss?

Er det et praktisk opplevd problem?

Hvilken teoretisk forankring har det?

Hvaer det jeg/vi lurer pa?

Hvem ellers er det aktuelt og interessant for?

Hvis det ikke er interessant for noen, kan det vaare at du mener at det
ber vagre det. | safall madu begrunne hvorfor.

 Hvilken bakgrunn har jeg for a belyse tema?

Analyse av nd situasjonen

« Hvaer tidligere giennomfert pa skolen/i yrket innen det aktuelle tema-
valget?

» Hvordan kan vi gafram for &finne ut om temaet er relevant og viktig &
arbeide med?

o Er progjektet realiserbart innen de tids- og arbeidsmessige rammer vi
har?

» Hvordan er progjektetsinnhold i samsvar med verdier i organisasjonen
vi gnsker & gijennomfere det i?

o Ertemaet aktualisert i dagspressen?

» Hvagjer vi for & beskrive na situasjonen — dvs afinne ut utviklings-
arbeidets relevans, rammer og forutsetninger?

 Skal vi gjere noen undersgkelser for afinne ut noe mer om na
situasjonen?

» Hvilke metoder skal vi eventuelt bruke?

Problemformulering

Dette er en av de viktigste fasene i arbeidet:

» Hvaer jeg/vi spesielt interessert i & arbeide med innen valgt tema?

* Har jeg/vi opplevd eller erfart konkrete faglige problemer vi er inter-
essert i & underseke/l gse belyse?

» Hvaer jeg/vi interessert i alaare noe mer om?

 Hvilke konkrete sparsmal kan vi stillei forhold til problemstillingen?

Problemanalyse

» Hvabetyr ord og begreper som inngér i problemformuleringen?

* Hvavet vi om problemet frafer?

e Huvilken teoretisk forankring har det?

e Huvilketanker, meninger, erfaringer har vi i forhold til problemstil-
lingen?
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Hvilke valg skal vi gjerei forhold til problemstillingen?

Hvaskal veaei fokus? Hvaer viktige sparsmal? Hva skal vi legge
mindre vekt pa?

Hvilke begrunnelser har vi i forhold til valg og begrensninger
Hvamavi laae mer om for & lgse problemet?

| problemformul eringsfasen arbeides det med bevisstgjaring av egne er-
faringer og opplevelser, bibliotekbesgak, litteraturstudier, samtaler med res-
surspersoner og eventuelt med veileder. | denne prosessen beveger en seg
fraen dpen, divergent til en mer lukket, konvergent tenkning. Her for-
muleres problemstilling(er), mal med arbeidet samt egne lagringsmal.
Viktige sparsmal i denne fasen er:

Hvor handterbar er denne problemstillingen?

Hvor sannsynlig er det at vi klarer & gjennomfeare arbeidet med de
rammer og forutsetninger vi har?

Hvordan arbeider vi med forankringen i denne fasen av arbeidet?

Framgangsméte og metodevalg

Hvamavi gjere for & besvare vare egne spersmal?

Hvakan vi gjere for & gjennomfare prosjektet?

Hvorfor gjer vi det vi planlegger a gjare?

Hvaskal vi gjare for & vurdere om arbeidet har den enskede virking?
Hva som kommer ut av arbeidet? Hvilke verktay/metoder skal jeg
bruke for a utvikle forstéel se for de prosesser som har funnet sted?
Hva dags verktay trenger vi — hva slags verktey har vi?

Hva slag gkonomiske rammer har vi for undersgkelsen — hvor mye tid
har vi? Hvor mye mavi gjere?

Krav til gyldighet for data?

Med hvilke metoder kan vi innhente og analysere data som belyser

problemstillingen?

Skal vi utfare praktisk arbeid? Skal vi planlegge, gjennomfare og
vurdere et nytt undervisningsopplegg? Hvainnebaarer det av oppgaver?
Skal vi etablere nettverk med lokale bedrifter? Hvilke kontakter er det
fornuftig atai denne sammenheng?

Skal jeg gjare bruk av flere metoder — som eks observasjon og intervju
eller sparreskjema og intervju? (se kapittel om Triangulering)

Krav om etiske refleksjoner107

Hvem blir det forsket pd? Eller — hvem er det vi «gjar noe med»?

Er det noen som har anledning til &si nei til & veare med dersom de ikke
gnsker det — mens andre ikke vet eller har anledning til eller kjenner
sine rettigheter?

Hvilke overveielser og valg gjeres og hvorfor?

7 Se ogsa Askerai (2009) for andre formelle og etiske hensyn som skal ivaretas

Skal gruppene gi sitt samtykke? Hvordan? Hva hvis ikke?

Hvordan skal undersgkte personer/grupper/ miljger kunne bruke opp-
lysninger fraforskningen?

Hvem eier forskningsresultatene? Hvordan kan en bruke/ikke bruke
dem?

Samtal &/| ntervju?108

Hvem kan tenkes & vaare opptatt av eller & vite noe om problemstil-
lingen?

Kan jeg favite noe ved a sperre andre? Hvem?

Kan vi bruke samtale/intervju til & vurdere prosjektet? Eller i for-
arbeidet?

Hvakrever dette av forberedel ser? Hvor mange skal jeg snakke
med/intervjue?

Hvorfor stiller jeg akkurat disse sparsmaene? Har disse sparsmdene
sammenheng med problemstillingen var?

Ofte er det nyttig med et proveintervju. Skjgnner de jeg skal intervjue
hva jeg spar om? Skjgnner de hvajeg legger i ord og begreper jeg
bruker? Skal jeg stille spgrsmd pa en direkte eller indirekte méte?
Hvordan «bruker» jeg eventuelle informanter? Elever, laglinger,
laarere, instruktarer, bedrifter, (med)studenter, andre? Hva gjar jeg med
informasjonen?

Observagion?
Skal min/var metode vagre observasjon?

Hvaskal jeg eventuelt observere? Hva skal vi fokusere pa?

Har det vi vil fokusere pa sammenheng med problemstilling og mdl i
arbeidet? Hvem? Nar? Hvorfor? Hvordan?

Skal jeg vaae deltagende/ ikke deltagende observater? Hvilket system
skal jeg arbeide etter?

Sparreskjema?

Kan vi faviktig informasion ved bruk av sperreskjema?

Hvorfor? Hva skal vi sparre om?

Har spersmalene sammenheng med problemstillingen var?

Er jeg sikker pa at de jeg spar skjgnner hvajeg sper om?

Skjegnner de hvajeg legger i ord og begreper jeg bruker i skjemaet?
Hvordan skal vi bruke svarene?

Litteraturstudier?

Det er sentralt & sette seg inn i teori (gjerne fraflere kilder) og vurdere
hvordan den kan belyse problemstillingen.
Det er nyttig & notere ned hvilke artikler og beker dere leser etter hvert

e Se ellers kapitlene om intervju
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—og skrive litt ned hva dere fant interessant her. Noter artikkelens/ bo-
kens navn forfatter, forlag, arstall, ISBN-nr, eventuelt artikkel nummer
og/eller volum.

e Nar dere bruker informasjon fra artikler eller bgker i oppgaver skal

dette komme fram i oppgaven. Kilden kan henvisestil ved sette et (tall)

eller (forfatternavn og arstall) i parentes. Tallet i parentesen skal hen-
visetil et nummer i referanselisten hvor forfatternavn, artikkelnavn,
tidskrift, nr, volum, arstall angis.

 Direkte sitater skal skrives etter bestemte regler. Det kan vage nyttig &
gekke Askergi (2003 )

Ved skriving av oppgaven kan det vagre nyttig d ha bl.a. felgende sparsmal

i «bakhodet: Hvem har sagt dette? Hvem mener dette?

e Hvisdet er noen av dere som mener noe — skriv det,

» Hvisdere mener noe annet eller er kritisk til noe — skriv det!
e ... vi mener imidlertid ... fordi ...

e ... Vi mener derimot ... fordi ...

e ... vierkritisketil dette ... fordi ...

Det er lov og det er viktig & synliggjere seg

Gjennomfering av de ulike delene av prosjektet

Planlegging

e Lag en mest mulig konkret plan for arbeidet. Hvem gjer hvaog
hvordan pa hvilket tidspunkt — til hvilke tidsrammer?

» Det kan vage nyttig a bruke milepad splaner og ansvarskart som
planleggingsverktay.

« Likeledes kan loggskriving vaae nyttig for & felge prosessen og for a
vurdere den i etterkant

Datainnsamling

» Ved valg av metode har du allerede lagt rammer for hvordan du kan
innhente data

« Vaa ngye med atanotater underveis om alt du gjer slik at du har
grunnlag for a skrive en rapport

Databearbeiding

 Hvabetyr vare funn?

« Hvatenker vi om vére funni forhold til vére eventuelle forventninger?

e Hvatenker vi om vare funni forhold til den litteraturen vi har studert?

 Hvilke nye sparsmdl far vi ved analyse av vare funn?
(problematiseringer)

» Hvilkerefleksoner gjar vi oss av faglig, metodisk karakter? Hvilke
kritiske kommentarer har vi til vart arbeid?

« Hvamagjeresi forhold til vare funn? Hvakan og mavi gjere?

Dokumentasjon

 Hvor konkret skal jeg/vi beskrive arbeidet? Vil leseren kunne «forsté»
0ss 0g se den rede tréden i arbeidet?

* Er det en logisk ssmmenheng mellom det jeg/vi skriver/gjer og
problemstillingen?

* Hvorfor gjer vi og mener vi dette?

» Har vi definert og forklart sentrale begreper?

* Bruker vi disse begrepene i overensstemmelse med de definigoner som

er gitt?

e Har de begrepene vi bruker sasmmenheng og relevans for problemstil-
lingen var?

 Havi brukt kildene paen slik méte at det er sannsynlig at andre vil
finne det samme i de samme kildene?

» Har vi klargjort mangfoldighet, tvetydighet, usikkerhet?

Refleksjon over hele prosessen

Avslutningsvis er det viktig ata et tilbakeblikk over det en har gjort.

 Var vare analyser av rammer og forutsetninger for a gjennomfere pro-
gektet fornuftig og realistiske?

» Kunnevi formulert problemstillingen annerledes?

» Var metodevalget fornuftig i forhold til temavalg og problemstilling?

« Kunnevi arbeidet med forankringen pa en annen méte i noen del an
arbeidet?

* Huvilke nye spersmd har utkrystallisert seg i arbeidsprosessen?
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