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Abstract

The Norwegian school reform “Knowledge Promotion”, implemented from 2006 onwards, focuses

on the schools’ responsibilities for fostering student learning strategies. This article reports from

an empirical study of high school students’ motivation, learning strategy use and self-regulation in
science. An extensive questionnaire was administered to 532 students in five high schools in Oslo. The
students (16-17 year olds) attended the first year of the 3-year academic specialization program, where
they take a compulsory general science course. The questionnaire also asked the students about their
science teacher’s behaviors and about student-teacher interactions. The relationships between teac-
her behaviors and students’ attitudes and habits are studied in the article. The results show several
distinct gender differences. For example, the girls report using memorization strategies more than the
boys do in science, while boys emphasize elaboration strategies and critical thinking more.

INTRODUKSJON

Kjonnsforskjeller knyttet til karakteristika ved elevers leeringsarbeid er en problemstilling som
har veert studert i forskning i flere tidar (Meece, Glienke & Burg, 2006). Bakgrunnen for denne
interessen har ikke minst sammenheng med at gutter og jenter presterer dels sveert ulikt og dels
svakt i ulike skolefag (Kjeernsli, Lie, Olsen, Roe & Turmo, 2004). For eksempel har Bredesen
(2004) dreftet hvordan gutter presterer svakt karaktermessig i emner som man tradisjonelt har
trodd appellerer til gutter. Kjonnsforskjeller er et menster man finner i resultatstatistikken i mange
land. Spersmaélet om kjennsforskjeller i prestasjoner kompliseres imidlertid av at de empiriske
menstrene influeres av metodevalg, forskningssetting og testformat (se for eksempel Turmo & Lie,
2006; Willingham & Cole, 1997). Temaet i denne artikkelen er kjonnsforskjeller nar det gjelder
motivasjon, strategibruk og selvregulering knyttet til skolefaget naturfag. Med motivasjon menes
her bade elevens motivasjonelle orientering og leererens bruk av ytre motiveringsmidler.
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Sentrale forskningsbidrag knyttet til motivasjonelle oppfatninger (for eksempel Atkinson, 1964),
leeringsstrategier (Weinstein & Mayer, 1986; Weinstein, 1988;1994) og selvregulering (Schunk &
Zimmerman, 1994; Zimmerman, 2000) har tradisjonelt i storre grad veert innrettet mot generelle
enn mot fagspesifikke aspekter. Det generelle, faguavhengige fokuset i forskningen har vist seg
a veere forbundet med presisjonsproblemer nar det gjelder malinger av psykologiske variabler.
For eksempel er det godt dokumentert at elever kan ha ganske ulike motivasjonelle oppfatninger
knyttet til forskjellige skolefag (se for eksempel Skaalvik & Skaalvik, 2004). Ogsa forskningen
om leeringsstrategier er blitt kritisert for & veere lite domenespesifikk i forskningstilneermingen
(Samuelstuen, 2005). I de senere arene er derfor forskning om motivasjon, leeringsstrategier og
selvregulering i sterre grad blitt vendt mot fagspesifikke aspekter (Boekaerts, De Koning, & Ved-
der, 2006). I studien som rapporteres i den artikkelen, folger vi opp denne tendensen ved & rette
vart forskningsfokus spesifikt mot skolefaget naturfag i norsk videregdende skolen. Basert pa en
gjennomgang av relevant forskningslitteratur formulerer vi hypoteser knyttet til elevers motiva-
sjon, leeringsstrategibruk og selvregulering. Disse hypotesene tester vi deretter ut empirisk basert
pa en spoarreskjemaunderseokelse blant i overkant av 500 elever (16-17-aringer).

Naturfag er spesielt interessant i denne sammenheng fordi norske skolemyndigheter de senere
arene har tatt initiativet til & forbedre rekrutteringen til naturvitenskapelige fagomrader, blant an-
net ved & forseke 4 styrke interessen for realfag i skolen (se for eksempel UFD, 2005). Naturfag er
ogsé blant de fagene der malinger av norske elevers kunnskapsnivé i internasjonale storskalaun-
dersokelser har vist seg & ha en negativ utvikling (Grenmo, Bergem, Kjaernsli, Lie & Turmo, 2004,
Kjeernsli mfl., 2004; Kjeernsli, Lie & Turmo, 2005). Videre er norske skoler via skolereformen
”Kunnskapsleftet” forpliktet til & stimulere elevene til & utvikle egne leeringsstrategier og kritisk
bevissthet.

I sentrale skolepolitiske dokumenter (jamfor Stortingsmelding 30, 2003-2004) legges det ogsa
stor vekt pa betydningen av leerernes ytre motivering for & fremme et kunnskapsleft i skolen. For
eksempel heter det at det bor legges vekt pa "mer trykk i oppleeringen”. Dette kan sies & vaere nye
toner i forhold til tidligere skolepolitiske dokumenter i Norge, som gjerne fremmet ideer om at lae-
reren bor ha en mer tilbaketrukket rolle som veileder, og at det er elevens eget driv i leeringsarbei-
det som er det viktigste (Elstad, 2007). Vektlegging av leererens betydning for leeringsframgang er
i samsvar med trender i internasjonal forskning, der nettopp leererens faglighet og ytre motivering
gjennom undervisningen vektlegges (Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Cochran-Smith & Zeich-
ner, 2005). I litteraturen om leeringsstrategier og selvregulert laering er imidlertid spersmalet om
hvordan leereren kan influere elevens leeringsframgang noksa fraveerende (Zimmerman, 1998).
I denne artikkelen forseker vi & gi et faglig bidrag til & nyansere begreper fra politisk retorikk
om ”trykk i oppleeringen”. Temaavgrensningen er derfor kjennsforskjeller i elevers motivasjon,
leeringsstrategibruk og selvregulering i naturfag, samt den betydning som ”trykk” og krav i opplee-
ringen (via leererens yrkesutevelse) kan ha. Vi studerer ogsa betydningen av laererens vektlegging
av forstaelse og interesse i naturfagundervisningen.

Spersmalet er om vi finner igjen de samme menstre i det norske empiriske materialet fra videre-
géende skole som i undersgkelsene som beskrives i eksisterende forskningslitteratur. En mélret-
tet realfagsatsning i norsk utdanningspolitikk kan tenkes & fore med seg nasjonale seertrekk i
studiepreferanser og atferd over tid. I Norge har det tradisjonelt veert en sterk bevissthet om &
unngd uheldige kjonnsstereotypier i leerebeker, blant annet gjennom en tidligere offentlig god-
kjenningsordning. Det er derfor grunn til & forvente at tradisjonelle kjennsrollestereotypier som er
dokumentert i for eksempel enkelte amerikanske leerebeker (Fleming, 2000), ikke finnes i samme
omfang i norske leerebegker. Videre vil forskjeller i kultur og institusjonelle kontekster mellom land
legge et grunnlag for forskjeller nar det gjelder kjonnsspesifikke innstillinger og atferd. Det er med
andre ord sterke grunner til & undersoke om empiriske menstre knyttet til kjonn i annen forskning
kan gjenfinnes i norske data. Ved formulering av hypoteser om forskjeller mellom kjennene har vi
lagt storre vekt pa nyere forskningsresultater enn pa eldre.
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HVORFOR KJONNSFORSKJELLER | INNSTILLINGER OG ATFERD?

Barn oppfatter kjonnsrollekarakteristika for de begynner pa skolen, og de begrepsfester og inter-
naliserer sine oppfatninger. De utvikler dermed sin identitet gjennom kjennsspesifikke sosialise-
ringsprosesser, men stereotypiene kan ogsd modereres av det enkelte barnets unike personlighet.
I studier av kjennsrollesosialisering er det et giennomgéaende problem at faktorer er sammenblan-
dede ("confounded”). Ingen rigorese deterministiske sammenhenger kan dermed forfektes. Med
unntak av i kontrollerte eksperimenter er det meget vanskelig & isolere en faktors betydning. I
studier av kjonnsforskjeller i skolen er spersmalet om arsakssammenhenger et uavklart sporsmal
(Meece, Glienke & Burg, 2006). Det kan veere snakk om pavirkning fra hjem, fra skole og fra
samfunnet for ovrig, samt biologiske forskjellers betydning. I kjennsteoretisk forskning legges det
vekt pa at det sosiale kjonn ikke nedvendigvis er knyttet til det biologiske kjonn, og at forskjellene
mellom individene av samme biologiske kjonn, kan veere vel sd betydningsfulle som forskjeller
mellom personer av forskjellig biologisk kjenn (Sinnes, 2004). Spesielt interessant er spersma-
let om hvordan laereren kan pavirke elevers kjonnsspesifikke oppfatninger og vaner. Hvordan
leereren opptrer i klasserommet, kan séledes ha en utilsiktet, men ”kjonnet” slagside (Jones &
Wheatley, 2006; Walkerdine, 1998). Kjonnsspesifikke interaksjonsmenstre i klasserommet er godt
dokumentert (Brophy & Good, 1974; Altermann, Jovanovic & Perry, 1998; Jones & Dinia, 2004),
men vi vet lite om hvordan disse influerer jenters og gutters oppfatninger og innstillinger. Det er
dokumentert at leererens forventninger overfor elever kan fungere som selvoppfyllende profetier
(Rosenthal & Jacobson, 1968). I en oppsummering av flere tidrs forskning hevdes det imidlertid at
denne effekten er liten, at den ikke akkumuleres, men at den kan ha sterre betydning for stigma-
tiserte sosiale grupper (Jussim & Harber, 2005, s. 143).

KJONNSFORSKJELLER | MOTIVASJON, LERINGSSTRATEGIBRUK OG SELVREGULERING | NATURFAG
Nar det gjelder kjonnsforskjeller i strategibruk i naturfag hos jenter og gutter, er forskningsresulta-
tene sprikende. Ridley og Novak (1983) finner at jenter i storre grad enn gutter tar i bruk hukom-
melsesstrategier, mens gutter i storre grad enn jenter er orientert mot det de kalte meningsfulle
leeringsmater. En nyere undersokelse av Meece og Jones (1996) studerte 5.- og 6.-klassingers lee-
ringsstrategibruk. De fant ikke empirisk statte for hypotesen om at jenter har tendens til & i storre
grad anvende hukommelsesstrategier, mens gutter har tendens til & anvende mer dybdeorienterte
tilneerminger. Her legger vi til grunn den sistnevnte artikkelens resultater i hypotesedannelsen selv
om var empiriske undersekelse tar for seg betydelig eldre elever.

Selvregulert leering handler om hvordan eleven kan kontrollere og styre sine egne leeringsproses-
ser. Selvregulert leering ses pa som en funksjon av leeringsstrategier, motivasjon, viljesprosesser
(regulering av motivasjon) og metakognisjon (Wolters, 2003). Det er et klart skille mellom moti-
vasjon og vilje (Heckhausen, 1977; Kuhl, 1985; Corno, 2001). Viljesprosesser har de senere arene
fatt okt fokus, blant annet gjennom studier som bruker begreper som selvkontroll (Tangney, Bau-
meister & Boone, 2004), selvdisiplin (Duckworth & Seligman, 2005) og iverksettingsintensjoner
(Gollwitzer, 1999; Gollwitzer & Brédstatter, 1997). Duckworth og Seligman (2006) dokumente-
rer at jenter (8. klassinger) er mer selvdisiplinerte enn gutter. Selvdisiplin i skolearbeidet er i storre
grad viktig nér leererens operative kontroll blir mindre. Det kan vises til norske skoler som prakti-
serer 7- og 14-dagers arbeidsplaner i kombinasjon med “fleksitid”. Nar leererens operative kontroll
i leeringssituasjonene blir svakere, er elevens evne til & regulere sin egen studieatferd av desto
storre betydning for intensiteten i leeringsarbeidet. A oppna gode karakterer i et fag som naturfag,
avhenger i hoy grad av innsats og konsentrasjon, og bedre selvdisiplin hjelper elevene til & oppna
bedre karakterer. Det er blitt hevdet at selvdisiplin har sterre betydning for elevprestasjoner enn
intelligens (Duckworth & Seligman, 2005). Forskning har vist at jenter gjerne i storre grad enn
gutter attribuerer sin eventuelle suksess til hardt arbeid og anstrengelser i leeringsarbeidet (Eccles
mfl., 1983; Parsons, Adler & Kaczala, 1982; Parsons, Meece, Adler & Kaczala, 1982). Med andre
ord kan vi forvente at gutter har sterkere tendens til & bortforklare svake naturfagprestasjoner enn
det jenter har.

NorDINAa 1, 2007 [59]




Et relativt robust funn i forskningen knyttet til generell skolemotivasjon er at nar kjennsforskjeller
kan konstateres, har de en tendens til & veere sma i storrelse og ingen sterk prediktor for atferdsre-
spons (Meece, Glienke & Burg, 2006). Pajares og Valiante (2001) finner ingen signifikante forskjel-
ler mellom jenter og gutter ndr det gjelder mestringsforventninger og mestringsmotivasjon. Visse
motivasjonelle forskjeller kan imidlertid knyttes til alderstrinn, forskjellige skolefag, og sigar ulike
emner innenfor samme fag, typer av oppgaver osv. Naturfag er for eksempel et konglomeratfag
med elementer fra flere vitenskapsomrader. Skaalvik og Skaalvik (2004) fant tydelige fagspesifikke
forskjeller i hvordan elever oppfattet seg selv som leerende av fagstoff i skolefagene matematikk
og norsk. Her var det forskjeller mellom gutters og jenters selvbegreper, prestasjonsforventninger
og indre motivasjon. Kjennsstereotype forklaringer kan omfatte at matematikk oppfattes som et
maskulint fag, mens norsk oppfattes som et feminint fag. Blant naturfagene har seerlig fysikk gjerne
blitt oppfattet som et maskulint fag, mens biologi og helseleere gjerne knyttes mer til det feminine
(Lie & Sjoberg, 1984).

Det inngikk sju spersmél om holdninger/motivasjon knyttet til naturfag i sperreskjemaet for at-
tende klassetrinn i TIMSS-undersokelsen i 2003. Resultatene viste at de norske guttene gjennom-
géende har mer positive holdninger enn det jentene har for alle sporsmélene. Effektstorrelsene
varierer fra 0,08 til 0,34 for de syv spersmalene. ROSE-undersokelsen blant 15-aringer gir et tilsva-
rende bilde (Sjoberg & Schreiner, 2006). P4 fjerde klassetrinn var 53 prosent av de norske elevene
i TIMSS sveert enig i utsagnet ”Jeg liker & leere naturfag”, mot 55 prosent gjennomsnittlig interna-
sjonalt. Kjennsforskjellene i Norge er kun ubetydelige for dette spersmalet (Greonmo mfl., 2004).

Anderman og Young (1994) viser at jenter er mer leeringsfokusert og mindre evnefokusert i na-
turfag enn gutter, til tross for at deres malinger viste at jentene i utvalget hadde lavere mestrings-
forventninger enn guttene. Middleton og Midley (1997) fant at jenter i noen etniske grupperinger
hadde en sterkere mestringsmélorientering enn gutter med tilsvarende etnisk bakgrunn. Andre
studier som Greene, DeBacker, Ravindran og Krows (1999), viser ingen kjonnsforskjeller i mest-
ringsmél og prestasjonsmél ("performance goals”). Mestringsfokus blir av noen forskere ansett
som mer positivt enn prestasjonsméal (Midley, Kaplan & Middleton, 2001), mens andre forskere
igjen hevder at kombinasjoner av mestringsmal og prestasjonsmal fungerer positivt (Harackiewicz,
Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002). Nyere forskning gir empirisk stotte til den sistnevnte
antakelse (Linnenbrink, 2005). En ytterligere begrepsdistinksjon er at “Performance goal orienta-
tion” differensieres i “Performance approach goals” og “Performance avoidance goals” (Elliot &
Church, 1997). Mestringsfokus anses som positivt relatert til preferanse for utfordrende aktiviteter.
En ”performance”-orientert tilneerming har tendens til & bli assosiert med overflatetilneermende
leeringsstrategier, men kan ogsa vaere positivt relatert til leeringsresultater (Midley, Kaplan & Midd-
leton, 2001).

Det er videre vanlig & skille mellom indre og ytre motivasjon. Den indre er formalsles, i den for-
stand at aktiviteten utferes for aktivitetens egen skyld, mens den ytre er en instrumentell aktivitet
for & nd et selvvalgt mél eller et mal skapt av andre (Deci & Ryan, 1985). I den tidlige motivasjons-
forskningen mente sentrale forskere & finne at den ytre motiveringen fordriver indre motivasjon
(Deci, 1975; Condry, 1977; Lepper, 1981). Dersom leereren bruker ytre motiveringsmidler som blir
ledsaget av at elevens selvbestemmelse blir redusert, vil dette fore til en ytre orientering og redusert
faglig interesse (Deci & Ryan, 1985; Boggiano mfl., 1992). I skolepolitiske dokumenter forut for
”Kunnskapsleftet” het det at en av mélsettingene var & “skape en likeverdighet mellom elev og
leerere i den demokratiske laeringsorganisasjonen der elevene er premisskapere og bidragsytere”
(NOU 2003: 16 ”I farste rekke”). I natidige skolepolitiske dokumenter heter det at skolen ikke méa
gi “elevene mer medansvar enn de er i stand til & ta” (Stortingsmelding 30, 2003-2004:55). "Trykk
i oppleeringen” er ikke et fagbegrep som brukes i forskningslitteraturen, men ”trykk” eller "press”
vil assosieres med ytre regulering (Lens & Rand, 1997) nér ”trykket” ikke er kontrollert av et au-
tonomt mal, men av leereren. Men dersom det instrumentelle i leererens ”trykk” har en tematisk
sammenheng med aktiviteten, vil ikke ytre motiveringsmidler nedvendigvis fore til mindre faglig
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interesse (Rand, 1996). Deci og Ryan (1985) og Rigby, Deci, Patrick og Ryan (1992) skiller mellom
”external regulation” (ordet press, “deadlines” og lignende brukes her for & eksemplifisere) og ”in-
trojected regulation” p& den ene side, og regulering som kombineres med elevens selvbestemmelse
(”identified” og ”integrated regulation”) pa den annen side. Lens og Rand (1997) mener at malori-
entering som skaper “identified regulation” i opplaering vil kunne spille en positiv rolle for elevens
leeringsarbeid. Med andre ord ma vi ut fra disse teoretiske betraktningene forvente at ”trykk i
oppleeringen” gjennom at leereren er kontrollerende (undersoker lekser, sier klart fra osv.) vil ha
negativ innvirkning pa genuin faglig interesse. Det er vanskelig & finne forskning som gir empirisk
grunnlag for & si noe om hvordan ”trykk i oppleeringen” kan virke ulikt for jenter og gutter.

HYPOTESER
Basert pa litteraturgjennomgangen har vi formulert ni hypoteser som presenters i tabell 1.

Tabell 1: Oversikt over hypoteser utviklet basert pd tidligere forskning

Hypotesenr. | Beskrivelse Referanse til
forskningslitteraturen
1 Det er ingen forskjeller i bruk av Meece og Jones, 1996
leeringsstrategier mellom jenter og gutter i
naturfag.
2 Det er ingen forskjell mellom jenter og gutter Pajares og Valiante,
nar det gjelder mestringsmotivasjon i naturfag. | 2001
3 Jenter er generelt mer selvdisiplinerte i Duckworth og Seligman,
leeringsarbeidet enn det gutter er. 2006
4 Gutter er mer konkurranseorientert og dermed | Anderman og Young,
prestasjonsorientert enn jenter i arbeidet med | 1994; Pajares, 1996;
naturfaglig leerestoff. Jenter reagerer derfor Pintrich og DeGroot,
ogsa mer negativt enn gutter pa 1990; Zimmerman og
konkurransebaserte betingelser i naturfag. Matinez-Pons, 1990;
Tobin og Garnett 1987
5 Gutter har starre faglig interesse for naturfag NCES 2004; Grgnmo
enn det jenter har. mfl., 2004; Sjgberg og
Schreiner, 2006.
6 Gutter har sterkere tendens til & bortforklare Eccles mfl., 1983;
svake naturfagprestasjoner enn jenter Parsons, Adler og

Kaczala, 1982; Parsons,
Meece, Adler og
Kaczala, 1982

7 Dersom laereren bruker ytre motiveringsmidler | Deci og Ryan, 1985;
som blir ledsaget av at elevens Boggiano mfl., 1992
selvbestemmelse blir redusert, vil dette fare til
redusert faglig interesse og mindre
mestringsmotivasjon.

8 "Trykk i opplaeringen” der laereren er Deci og Ryan, 1985;
kontrollerende (undersgker lekser, sier klart Boggiano mfl., 1992
fra osv.) vil ha negativ innvirkning pa faglig
interesse.

9 Leererens vektlegging av forstaelse og Lens og Rand, 1997

interesse vil ha en positiv innvirkning pa
elevenes motivasjon og interesse, men det er
ikke grunn til & tro at det vil pavirke deres bruk
av leeringsstrategier, selvoppfatning,
konsentrasjon eller responser pa laeringstrykk.
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METODE

Utvalget

Den empiriske undersegkelsen ble gjennomfert ved fem videregédende skoler i Oslo. Totalt deltok
20 Kklasser i faget ”Naturfag” i videregdende trinn 1 pa utdanningsprogrammet ”Studiespesialise-
ring”, ett av totalt tolv utdanningsprogrammer. En oversikt over den nye strukturen i norsk videre-
géende skole etter Kunnskapsloftet er for evrig gitt p& Utdanningsdirektoratets hjemmeside (www.
udir.no). Tabell 2 viser hvordan utvalget fordeler seg pa skoler og klasser. De fem utvalgte skolene
ligger i midlere sjikt nar det gjelder inntakskarakterer fra grunnskolen.

Kurset i naturfag er obligatorisk for alle elever pa utdanningsprogrammet. Faget tar for seg hoved-

omradene ”Forskerspiren”, ”Baerekraftig utvikling”, Erneering og helse”, ”Straling og radioaktivi-
tet”, ”Energi for framtiden” og ”"Bioteknologi”.

Tabell 2: Totalt antall elever: 531 elever, 295 jenter, 233 gutter, 3 elever oppga ikke kjonn.

Skole 1 Skole 2 Skole 3 Skole 4 Skole 5

Klasse 1 24 23 28 32 28
Klasse 2 27 28 28 30 24
Klasse 3 27 21 32

Klasse 4 25 19 26

Klasse 5 28 26

Klasse 6 29

Klasse 7 26

Totalt 131 51 177 120 52

Instrumenter

Gjennom litteraturstudier om motivasjon, laeringsstrategier og selvregulering generelt og studier
av kjennsforskjeller i tilknytning til disse kategoriene spesielt, provde vi & fange opp sd& mange
dimensjoner ved disse teoretiske begrepene som mulig, slik de er beskrevet i faglitteraturen. Vi
etablerte en storre samling av enkeltsporsmél. Sporsmalsbatteriet inkluderte dels tidligere vali-
derte (Duncan & McKeachie, 2005; Tangney, Baumeister & Boone, 2004; Midley mfl. 2000) og
dels nyutviklede instrumenter.

Elevene besvarte et sparreskjema som besto av totalt 122 spersmal. Innledningsvis ble de bedt
om & gi bakgrunnsinformasjon om seg selv (blant annet om sosioskonomiske forhold, minori-
tetsstatus osv.). Deretter fulgte spersmél om ulike aspekter ved elevenes selvregulerte laering i
naturfag. Mange av spersmalene tok utgangspunkt i allerede eksisterende maleinstrumenter som
ble oversatt til norsk og tilpasset en naturfaglig kontekst. Svarformatet var en femdelt Likert-skala
med alternativene ”Sveert enig”, ”Enig”, ”Verken enig eller uenig”, "Uenig” og ”Sveert uenig”. Av
omfangsmessige arsaker kan vi ikke presentere alle operasjonaliseringene av maleinstrumentene
i denne artikkelen, men man kan fa tilgang til instrumentene ved & kontakte forfatterne av den
foreliggende artikkelen.

Gjennomfegring

Administrasjonen av undersekelsen ble gjort ved at en forskningsassistent besokte skolene og
giennomferte undersokelsen. Undersokelsen ble gijennomfert i november og desember 2006. Sam-
me person tastet deretter resultatene inn i statistikkprogrammet SPSS som ble brukt til analyse
av dataene.
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Tabell 3: Reliabiliteten til konstrukter mdlt ved Cronbach’s alpha (se Crocker & Algina, 1986)

Antall enkelt- Cronbach’s
spersmal som alpha
inngar i konstruktet

Elevens motivasjon og interesse

Elevens generelle mestringsmotivasjon i 3 0,88
naturfag

Elevens motivasjon for & prestere godt i 3 0,78
naturfag sammenliknet med andre elever

Interesse for naturfag 2 0,73

Elevens laringsstrategier

Hukommelsesstrategier i naturfag 4 0,67
Utdypningsstrategier i naturfag 4 0,65
Kritisk tenkning i naturfag 4 0,71

Elevens selvdisiplin og konsentrasjon
Generell selvdisiplin 6 0,72
Distraksjon ved bruk av IKT 0,82
Konsentrasjon ved laering av naturfag 0,68

NN

Leerers tilrettelegging
Leerers vektlegging av forstaelse og 3 0,84
interesse i naturfag

Leerers krav til elevene i naturfag 5 0,71
Leerers trykk i naturfag 6 0,65
Interaksjoner mellom lzerer og elev

Positiv respons pa trykk i naturfag 4 0,72
Negativ respons pa trykk i naturfag 4 0,73
Elevens gnske om trykk fra naturfagleerer | 5 0,71
Elevens tendens til & bortforklare svake 3 0,71
naturfagprestasjoner

Elevens gnske om & unnga a framsta 3 0,65

negativt i naturfagklassen

Reliabilitet

Tabell 3 viser reliabiliteten til de konstruktene som rapporteres i denne artikkelen (reliabilitet
malt ved Cronbach’s alpha, se Crocker & Algina, 1986). Som det gar fram, rapporteres det ikke
resultater for alle de 122 sporsmélene i sporreskjemaet i denne artikkelen. Kun konstrukter med
tilstrekkelig hoy reliabilitet inngar. Konstruktene er sortert tematisk i 5 kategorier. Konstruktverdi-
ene som presenteres i denne artikkelen, er framkommet ved 4 tillegge svaralternativene tallverdier
fra 1 til 5 (Sveert uenig=1,.....Sveert enig=5) og deretter ta gjennomsnittet for de spersmalene som
inngar i konstruktet for hver elev.

RESULTATER

Tabell 4 viser resultater for jenter og gutter for konstruktene knyttet til leeringsstrategier i naturfag.
Vi minner om at skalaen for konstruktene gér fra 1 til 5, med storre vektlegging med ekende tall-
verdi. Tabellen viser signifikante kjennsforskjeller for alle tre leeringsstrategiene. Guttene rapporte-
rer om storre vektlegging av utdypningsstrategier og kritisk tenkning nar de leerer naturfag enn det
jentene gjor, mens jentene angir storre vektlegging av hukommelsesstrategier. Vi ser at den storste
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Tabell 4: Elevens leeringsstrategier i naturfag. Signifikante forskjeller angitt med * (p=0,05) og

#* (p=0,01). N=528

Konstrukt

Gj.snitt jenter

Gj.snitt gutter

Effektstorrelse
(positiv verdi i
faveor av jenter)

Hukommelsesstrategier 3,60 3,40 0,27**
Utdypningsstrategier 3,36 3,50 -0,21*
Kritisk tenkning 3,01 3,28 -0,36™*

effektstarrelsen er & finne for kritisk tenkning. Man kan her stille et grunnleggende spersmal om
gutters og jenters identitetskonstruksjon som laerende influeres av "kjonnet” skjevhet i si vel sko-
len som institusjon og samfunnet for evrig. Det kan her vises til Walkerdine (1998) (som folger
denne typen problematikk i tilknytning til matematikkfaget) og til Staberg (1992) (som studerer
hvordan jenter og gutter mater fysikk, kjemi og teknikk som fag).

Tabell 5 viser resultater for tre konstrukter knyttet til elevenes motivasjon og interesse i naturfaget.
Resultatene viser at vi ikke finner noen forskjell mellom kjonnene nér det gjelder generell mest-
ringsmotivasjon i faget. Guttene er imidlertid klart mer motiverte for & hevde seg godt sammenlik-
net med andre elever, sakalt prestasjonsmotivasjon ("performance motivation”). Resultatene viser
ogsa at guttene oppgir storre interesse for naturfaget.

Tabell 5: Elevens motivasjon og interesse. Signifikante forskjeller angitt med * (p=0,05)
og ** (p=0,01). N=528

Konstrukt Gj.snitt | Gj.snitt Effektstorrelse
jenter | gutter (positiv verdi i
faver av jenter)
Generell mestringsmotivasjon 3,74 3,78 0,04
Motivasjon for & prestere godt 2,85 3,06 -0,25**
sammenliknet med andre elever
Interesse for naturfag 3,39 3,58 -0,20*

Tabell 6: Elevens selvdisiplin og konsentrasjon. Signifikante forskjeller angitt med * (p=0,05)
og ** (p=0,01). N=528

Konstrukt Gj.snitt | Gj.snitt Effektstorrelse
jenter | gutter (positiv verdi i
faver av jenter)
Generell selvdisiplin 3,15 3,01 0,20
Konsentrasjon ved lzering av 2,58 2,85 -0,28**
naturfag
Distraksjon av IKT 2,69 2,35 0,34**

Tabell 6 viser kjennsforskjeller for tre konstrukter relatert til elevens selvdisiplin og konsentrasjon.
Resultatene viser at guttene oppgir hayere konsentrasjon nar de leerer naturfag enn det jentene
gjor. Derimot angir jentene hoyere generell selvdisiplin. Jentene oppgir ogsa heyere grad av dis-
traksjon ved bruk av IKT pé skolen enn det guttene gjor. For de to sist omtalte konstruktene var
ikke sparsmalene spesifikt relatert til skolefaget naturfag.
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Tabell 7 viser resultater for fem konstrukter som handler om ulike sider ved interaksjonene mel-
lom leerer og elev. Resultatene viser kun signifikant kjonnsforskjell for ett av konstruktene, nemlig
elevenes tendens til & reagere negativ pa eksternt trykk. Ut fra elevenes svar synes dette & veere
mer frekvent hos jentene enn hos guttene. Blant de fire enkeltspersmélene som inngar i dette
konstruktet, finner vi for eksempel: ”Nar naturfagleereren stiller hayere krav til meg, gir jeg lett
opp” og "Nar naturfagleereren oppfordrer meg til & arbeide mer, blir jeg lett stresset”. Elevene ble
altsd bedt om 4 ta stilling til disse pastandene ved & krysse av pa den femdelte Likert-skalaen med
alternativer fra ”Sveert enig” til ”Sveert uenig”.

Tabell 7: Interaksjoner lcerer-elev. Signifikante forskjeller angitt med * (p=0,05) og ** (p=0,01).
N=528

Konstrukt Gj.snitt | Gj.snitt. | Effektstorrelse
jenter | gutter (positiv verdi i

faver av jenter)

Positiv respons pa trykk i naturfag 3,62 3,57 0,08

Negativ respons pa trykk i 2,96 2,81 0,20*

naturfag

@nske om trykk fra naturfagleerer 3,67 3,60 0,12

Tendens til & bortforklare svake 2,93 3,03 -0,10

naturfagprestasjoner

@nske om ikke a framsta negativt 2,84 2,95 -0,14

i naturfagklassen

Vi har sé langt sett pa forskjeller i gjennomsnittsverdier mellom jenter og gutter for konstrukter
relatert til selvregulert leering i naturfag. Som allerede angitt i tabell 3, inneholdt undersokelsen
ogsa spersmal om ulike sider ved leererens tilrettelegging i naturfagklasserommet. I det folgende
vil vi studere kjonnsforskjeller nér det gjelder sammenhengen mellom leerers tilrettelegging og si-
der ved elevenes selvregulerte leering i naturfag. Tabell 8 viser innbyrdes korrelasjoner mellom de
tre konstruktene vi vil studere. Som forventet, er det en relativt sterk sammenheng mellom laerer
som stiller krav og hayt trykk fra leerer. Sammenhengene mellom disse to konstruktene og leerers
vektlegging av forstaelse og interesse er imidlertid betydelig svakere.

I utgangspunktet burde man anta at elever i samme klasse skulle ha en noenlunde sammenfal-
lende vurdering av leereren langs de tre dimensjonene i tabell 8, i og med at vurderingene relaterer
seg til samme leerer. Resultatene viser imidlertid stor variasjon innen klassene, i mange tilfeller
starre variasjon enn for gruppen av alle elever som helhet. Man kan tenke seg to prinsipielt for-
skjellige forklaringer pa dette. For det forste kan elevenes subjektive oppfatning av samme realitet
variere, og for det andre kan det hende at leereren faktisk behandler elevene forskjellig. Det er for
eksempel sannsynlig at leereren stiller forskjellige krav til ulike elever. Annen forskning viser at
subtile trekk ved laererens atferd kan oppfattes forskjellig av elever (for eksempel Meyer, 1982).
Uansett mé resultatene i det folgende tolkes i lys av at det er elevenes subjektive vurderinger av
leererne som ligger til grunn.
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Tabell 8: Korrelasjoner mellom tre konstrukter knyttet til leerers tilrettelegging. Signifikante
korrelasjoner angitt med * (p=0,05) og ** (p=0,01). N=528

Leerers vektlegging av Leerers krav til elevene i
forstaelse og interesse i | naturfag
naturfag

Leerers vektlegging av

forstaelse og interesse i

naturfag

Leerers krav til elevene i 0,18**

naturfag

Leerers trykk i naturfag 0,23** 0,54**

Tabell 9: Leerers vektlegging av forstdelse og interesse i naturfag. Korrelasjoner med konstrukter
knyttet til elevenes selvregulerte leering i naturfag. Kun signifikante korrelasjoner (p=0,01) er vist.
N=528

Konstrukt Korrelasjon Korrelasjon for
for jenter gutter

Elevens motivasjon og interesse

Generell mestringsmotivasjon 0,19 0,21

Interesse for naturfag 0,35 0,35

Elevens leringsstrategier

Hukommelsesstrategier - 0,22
Utdypningsstrategier 0,19 0,34
Kritisk tenkning 0,17 -
Elevens selvdisiplin og konsentrasjon

Generell selvdisiplin 0,30 0,20
Konsentrasjon ved leering av naturfag 0,34 0,28
Interaksjoner lrer-elev

Positiv respons pa trykk i naturfag - 0,42
Negativ respons pa trykk i naturfag - -0,23
@nske om trykk fra naturfagleerer - 0,22

Tabell 9 viser sammenhengen mellom leererens vektlegging av forstaelse og interesse og konstruk-
ter knyttet til elevenes selvregulerte leering i naturfag. Korrelasjoner med alle konstruktene som
ble presentert i tabell 3, er blitt beregnet, men bare konstrukter med signifikante korrelasjoner
er gitt i tabell 9. Folgende sporsmal ble stilt til elevene om leererens vektlegging av forstaelse og
interesse:

1. Leereren jeg har i naturfag, legger vekt pd at vi skal forstd lcerestoffet, ikke bare pugge
fakta.

2. Leereren jeg har i naturfag, legger vekt pd at det er morsomt og interessant d lcere nye ting
i faget.

3. Leereren jeg har i naturfag, oppmuntrer oss til d utforske og forstd nye ideer.
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Resultatene i tabell 9 viser positive sammenhenger mellom leererens vektlegging av disse aspek-
tene og elevenes generelle mestringsmotivasjon og interesse i naturfag, bade for gutter og jenter.
Det samme gjelder for elevenes generelle selvdisiplin og konsentrasjon ved leering av naturfag. Vi
finner ogsa positive sammenhenger nér det gjelder vektlegging av utdypningsstrategier i naturfag
for begge kjonn. Det er videre en positiv sammenheng for kritisk tenkning i naturfag blant jentene,
og for hukommelsesstrategier blant guttene. Nar det gjelder interaksjoner mellom laerer og elev,
finner vi kun signifikante sammenhenger for guttene. Tendensen er at de guttene som oppgir at
leereren legger stor vekt pa forstaelse og interesse, ogsé angir mer positive, og mindre negative, re-
sponser pa eksternt trykk. Det er ogsa interessant & observere at disse elevene i storre grad gnsker
"trykk” fra laerer.

Tabell 10 viser tilsvarende resultater for konstruktet ”Laerers krav til elevene”. Folgende fem spars-
mal inngikk i dette konstruktet:

1. Naturfagleereren oppfordrer elevene til a arbeide mye.

2. Naturfagleereren forteller elevene at de kan prestere bedre.

3. Naturfagleereren reagerer negativt pd at elever leverer slurvete arbeid.
4. Naturfagleereren sier klart i fra dersom skolearbeidet er slurvete utfort.
5. Naturfagleereren stiller haye krav til oss elever.

Resultatene i tabell 10 viser at vi ikke finner noen signifikante sammenhenger for guttene. Derimot
er det positive sammenhenger mellom konstruktet og jentenes interesse for naturfag. Jenter som
oppgir at laereren stiller store krav, bruker ogsa etter eget utsagn i storre grad utdypningsstrategier
og kritisk tenkning nar de leerer naturfag.

Tabell 10: Leerers krav til elevene. Korrelasjoner med andre konstrukter. Kun signifikante korrela-
sjoner (p=0,01) vist. N=528

Konstrukt Korrelasjon Korrelasjon for
for jenter gutter

Elevens motivasjon og interesse

Interesse for naturfag 0,16 -

Elevens laringsstrategier

Utdypningsstrategier 0,18 -

Kritisk tenkning 0,23 -

I konstruktet “Leerers trykk i naturfag” inngér det seks sparsmaél:

1. Ndr jeg har kommet fram til et svar pd en oppgave, gir naturfagleereren meg enda mer ut-
fordrende ting d tenke pa

2. Naturfagleereren ber meg om a forklare hvordan jeg har kommet fram til svarene.

3. Naturfagleereren “pusher” meg til d arbeide enda hardere i faget.

4. Naturfagleereren gir mye lekser.

5. Naturfagleereren undersoker om vi har gjort leksene.

6. Naturfagleereren retter lekser og gir tilbakemelding.

Tabell 11 viser alle signifikante sammenhenger mellom dette konstruktet og konstrukter knyttet

til elevenes selvregulerte laering. For jentene ser vi en positiv sammenheng med vekt pé kritisk
tenkning i naturfag, mens tendensen til negative responser pa trykk er storre. For guttene er det en
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sterkere tendens til & bortforklare svake naturfagprestasjoner blant elever som oppgir heyt trykk
fra leerer, og ogsa blant guttene er tendensen til negative responser pé trykk sterre. Med andre ord
attribuerer jenter i storre grad enn gutter sin suksess til hardt arbeid og harde anstrengelser.

Tabell 11: Leerers trykk i naturfag. Korrelasjoner med andre konstrukter. Kun signifikante korrela-

sjoner (p=0,01) vist. N=528

Konstrukt Korrelasjon Korrelasjon
for jenter for gutter

Elevens lzeringsstrategier
Kritisk tenkning 0,19 -
Interaksjoner larer-elev
Tendens til & bortforklare svake

. - 0,18
naturfagprestasjoner
Negativ respons pa trykk i naturfag 0,20 0,20

En oppsummering av om de formulerte hypotesene oppnér empirisk stotte eller ikke, er gitt i tabell

12.

[68]
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Tabell 12: En oppsummering av hvilke hypoteser som stottes av empirien, og hvilke som ikke
stottes. Kun signifikante effekter er tatt hensyn til.

Hypotesenr.

Beskrivelse

Empirisk stotte
(+), ikke empirisk
stotte (-)

Se tabell nr.

Det er ingen forskjeller i bruk av
leeringsstrategier mellom jenter og
gutter i naturfag.

Det er ingen forskjell mellom jenter
og gutter nar det gjelder
mestringsmotivasjon i naturfag.

Jenter er generelt mer
selvdisiplinerte i laeringsarbeidet
enn det gutter er.

Gutter er mer konkurranseorientert
og dermed prestasjonsorientert enn
jenter i arbeidet med naturfaglig
leerestoff. Jenter reagerer derfor
ogsa mer negativt enn gutter pa
konkurransebaserte betingelser i
naturfag.

5&7

Gutter har stagrre faglig interesse for
naturfag enn det jenter har.

Gultter har sterkere tendens til &
bortforklare svake
naturfagprestasjoner enn jenter

Dersom lzereren bruker ytre
motiveringsmidler som blir ledsaget
av at elevens selvbestemmelse blir
redusert, vil dette fare til redusert
faglig interesse og mindre
mestringsmotivasjon.

10 & 11

"Trykk i oppleeringen” der leereren er
kontrollerende (undersaker lekser,
sier klart fra osv.) vil ha negativ
innvirkning pa faglig interesse.

11

Lzererens vektlegging av forstaelse
og interesse vil ha en positiv
innvirkning pa elevenes motivasjon
og interesse, men det er ikke grunn
til & tro at det vil pavirke deres bruk
av leeringsstrategier, selvoppfatning,
konsentrasjon eller responser pa
leeringstrykk.
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DiskusJION

Denne studien gir empirisk stotte til antakelsen om at visse kjonnsforskjeller eksisterer néar det
gjelder motivasjon, leeringsstrategier og selvregulering. Vi har tatt for gitt at kjennsforskjellene
er domenespesifikke ettersom alle enkeltspersmalene, med unntak av spersmalene om generell
selvdisiplin og distraksjon av IKT, er eksplisitt relatert til leeringsarbeid i skolefaget naturfag. Det
er interessant a registrere at vi finner delvis andre kjonnsforskjeller for bruk av leeringsstrategier
enn i PISA-undersokelsen fra 2000 (for 10. klassinger i grunnskolen). I PISA var spersmélene ret-
tet mot skolefag generelt, og det er klare kjonnsforskjeller i guttenes faver bade for ”Laere utenat”,
”Utdypning”, og “Kontrollstrategier” (Lie, Kjeernsli, Roe & Turmo, 2001).

Vi ma trekke den slutning at jenters leeringsstrategibruk i naturfag i videregdende skole synes &
veere signifikant annerledes enn gutters strategibruk. Hvorvidt et repertoar av leeringsstrategier er
mindre effektiv eller mer effektiv i forhold til de faktiske leeringsbetingelsene, kan vi ikke si noe
om. Men dersom leering med forstéelse er noe vi gnsker at elever skal oppné i skolens naturfag,
er det argumenter for at leerere bor legge til rette for at jenter i starre grad tar i bruk en mer dyb-
deorientert strategibruk. Teori om strategisk atferd (Elstad, 2002) gir en inngang til & forsta dette:
Dersom leerere gir oppgaver som i mindre grad belenner hukommelsesstrategier og dermed krever
mer forstaelse, kan vi forvente mer forstaelsesorientert strategibruk hos jenter.

I sporreskjemaet ble elevene bedt om & oppgi hvilken karakter de regner med & fa i naturfag ved
neste karakteroppgjer basert pa de provene de har hatt i faget s& langt. Jentene oppgir her gjen-
nomsnittskarakteren 4,5, mens guttene har et gijennomsnitt pa 4,2. Det kan veere naturlig 4 stille
sporsmalet om hukommelsesstrategier seerlig belonnes i naturfag etter ”Kunnskapsleftet”. Dette er
en antakelse det er naturlig & folge opp i videre forskning. En alternativ forklaring kunne veert er
at jenter er mer "intelligente” enn gutter, men det finnes ikke overbevisende evidens for & hevde
dette (Duckworth & Seligman, 2006). Forskjeller i selvdisiplin og strategibruk i naturfag mellom
kjennene bor opplagt ogsd undersakes pa flere klassetrinn.

Studien gir ogsd empirisk stotte til hypotesen om at jenter generelt er mer selvdisiplinerte i lee-
ringsarbeidet enn gutter. Ytterligere forskning trengs for & forstd bedre hvorfor, hvordan og nar
denne forskjellen gjor seg gjeldende i arbeidet med naturfag. Vi ser videre at jenter distraheres
mer enn gutter av fristelser gjennom Internett, chat, spill i tilfeller der slike fristelser frambys. I ob-
servasjonstilneerminger er det funnet kjonnsforskjeller i gutters og jenters bruk av digitale medier
(Bjernstad & Ellingsen, 2002), men vi vet lite om hvorfor jenter rapporterer sterkere frustrasjon
over fristelser til ikke-faglig aktivitet enn gutter. Ogsa dette er viktig & forfolge forskningsmessig,
ikke minst fordi flere skoleeiere satser pa lesninger som innebeerer at elever skal ha hver sin beer-
bare datamaskin med Internett-tilgang.

Vi trenger en finere begrepsnyansering av “trykk i oppleeringen” enn det som brukes i Stortings-
melding 30, 2003-2004. Enhver form for ytre motivering forer ikke til at innleeringen blir vanske-
ligere, slik noen forfattere hevder (McGraw & Cullers, 1979), men en ekning i “trykket” er ikke
negdvendigvis positivt. Her trengs det mer forskning. Rand (1996) hevder at ”vi ma ikke ende opp
med konklusjoner som er uforenlige med utvikling av smidige og velegnede motivasjonsmenstre
som kan drive bade kortsiktige og langsiktige handlinger og leering (s. 15)”. Vi stotter dette syns-
punktet.

Noen mener at av graden av selvbestemmelse har betydning for hvorvidt “trykk” kan fungere po-
sitivt, for eksempel det at en regulering er akseptert og er i harmoni med selvoppfatningen (Rigby
mfl., 1992), og at den er autonomistettende (Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006). I skolepolitiske
dokumenter i forbindelse med Reform 94 var et av mélene & ”skape likeverdighet mellom leerer
og elev i den demokratiske laeringsorganisasjonen der elevene er premisskapere” (NOU 2003: 16).
Et slagord som ble brukt var at eleven skulle ha “ansvar for egen leering”. Ogsa i dagens skolepoli-

[70] NorDiNa 1, 2007




tiske dokumenter omtales elevinnflytelse: I Stortingsmelding 30 2003-2004 heter det leereren skal
unngé ”a veere ettergiven overfor elevene” og at skolen ikke mé gi ”elevene mer medansvar enn
de er i stand til & ta” (s. 55). Subtile trekk ved leereratferd kan oppfattes sveert forskjellig hos elev-
ene (bl.a. Meyer, 1982). Disse undersgkelsene gir et empirisk grunnlag for & forvente at elever vil
innkode "trykk” sveert forskjellig.

Det er positive sammenhenger for bade gutter og jenter mellom leererens vektlegging av forsta-
else og interesse i naturfag pd den ene siden og elevenes generelle mestringsmotivasjon i naturfag.
Det er ikke grunnlag for & hevde at leereratferd bidrar til kjennsforskjeller i vart empiriske mate-
riale, men andre studier dokumenterer kjonnsspesifikke menstre i klasseromsinteraksjoner. Skal
vi finne mer ut om dette, trenger vi mer kontekstsensitive studier. For gutter er det signifikant
sammenheng mellom leerers trykk (slik elevene oppgir det) og elevenes tendens til & bortforklare
svake naturfagprestasjoner. Dette er i samsvar med var forventning; jenter attribuerer i storre grad
sin eventuelle faglige suksess til hardt arbeid og harde anstrengelser enn gutter (Eccles mfl., 1983;
Parsons, Meece, Adler & Kaczala, 1982; Parsons, Adler & Kaczala, 1982).

Vi har identifisert en viss kjennsforskjell (p=.05) i hvordan jenter og gutter responderer negativt pa
trykk i oppleeringen. Jenter har storre tendens til & respondere negativt pa trykk som skaper stress
og press. P4 den annen side er det interessant at jenter som oppgir at laereren stiller haye krav,
ogsé - etter eget utsagn - i storre grad bruker utdypningsstrategier og kritisk tenkning nér de leerer
naturfag. Vi ber felge opp denne studien for & identifisere under hvilke betingelser "trykk” kan
fungere positivt og negativt for leeringsframgangen i naturfag. P4 den annen side er det signifikante
positive sammenhenger bare for jentene i sparsmalet om leerers krav til elevene henger sammen
med faglig interesse, bruk av utdypingsstrategier og innslag av kritisk tenkning.

Studien gir empirisk belegg for & hevde at elever ikke oppfatter enhver form for ytre motivering
negativt. Sakalt ”trykk” virker ikke alltid negativt pa faglig interesse. Antakelsen om ensidig nega-
tiv virkning av ”trykk” i den teoretiske litteraturen, mé& derfor nyanseres. En mulig tolkning er at
“trykk” forstatt som ytre motiveringsmidler, ser ut til 4 anerkjennes i noen grad av elever. Som sa
ofte for, belyser disse empiriske resultatene noe av kompleksiteten i kjennsspesifikke innstillinger
og atferd. Ettersom ”trykk” nevnes sa ofte i forbindelse med den pagéende skolereformen ”Kunn-
skapsloftet”, er det av verdi & studere hva slags typer ”trykk” som fungerer positivt for bade gutter
og jenter. Vi mener at kunnskap om dette ogsa ber ha implikasjoner for leererens profesjonelle
arbeid i pedagogisk praksis. Her trengs det et bedre forskningsbasert fundament for den pedago-
giske praksis i skolene.
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referees for konstruktive kommentarer. Datainnsamlingen er finansiert av midler tildelt fra Insti-
tutt for leererutdanning og skoleutvikling (ILS), Universitetet i Oslo.
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