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ABSTRACT 

 

Science and technology are important parts of culture. Thus today there is a need 

for a science education which promotes ‘science for all’ and ‘scientific literacy’ in 

order to prepare students for citizenship. Earlier studies indicate that many 

students find it hard to learn science and technology in school. They lack interest 

in it and have negative attitudes toward science and technology. There are also 

differences between the interests of girls and boys, as has been known for a long 

time.  

Recent research indicates that the concepts used in discussions of how to 

promote scientific literacy are too broad and underdeveloped. Science has mainly 

been taught for the purpose of preparing a few for further studies and has 

neglected the task of preparing all for citizenship. There has also been too little 

consideration of the relation of science literacy to specific science content. 

Historically, almost the same science content has been taught as is taught today. 

Science in society has been separated from science in school.  

Commonly used concepts like ‘science’, ‘school subjects’, ‘students’, 

‘interest’ and ‘attitudes’ are too broad to be used in meaningful discussion. 

Research results show a need for a stronger connection between specific content 

and students’ experiences outside school. In addition, there is a need to understand 

societal development and the mechanisms of media and modernity.  

This thesis investigates student perspectives on science and technology 

within the affective domain of science education. The work has been carried out as 

part of Swedish participation in the worldwide Relevance of Science Education 

(ROSE) project. The empirical work presented in this thesis is extensive, and also 

takes into account teachers’ perspectives, the age of students, and a social theory 

of media.  

The results show that students do have an interest in science and technology, 

with age and sex affecting their interest in specific content. However, broad 

concepts like ‘science’ or ‘girls’ and ‘boys’ obscure the differences that emerge 

from a content level analysis. Students are different and their interest is content 

specific. Furthermore, the results show that student interest is not in line with what 

their teachers say they present for instruction. Teachers’ selection of science 

content and their encounters with students are discussed as important elements in 

science education research. In addition, the results indicate that students’ interests 

are more in line with the science presented in the media. Experiences outside 
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school were shown to be related to different science content, which has an effect 

on choices for upper secondary education.  

These results are related to an overall purpose in which a social theory of the 

media is used to critically reflect on how modernity has led to mediated 

mechanisms affecting the content of science and technology. Mediated 

experiences and processes of reception are identified as important mechanisms in 

the way different people relate to specific content, which creates new conditions 

for science education.  

The results are discussed in relation to societal development and different 

understandings of the purpose of science education. The theoretical media 

approach demonstrates ways that young people’s interest in science and 

technology becomes involved with mediated mechanisms through popularized 

forms of science and through the move to what is known as ‘public understanding 

of science’. This situation changes an individual’s options when relating to 

available content and creates new conditions for science education. In this thesis, 

critical and reflective attention is paid to the relationship between science in 

school and science in society. This way of portraying the results directs the 

existing attention to pupil’s voice in science education in another direction. An 

expression of a lack of interest from an individual is interpreted as if there has 

been a mistake in the way science is presented.  
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SAMMANFATTNING 

 

Naturvetenskap och teknik har påverkat samhällsutvecklingen och blivit viktiga 

delar av kulturen. För att förstå och kunna delta i den demokratiska utvecklingen 

behöver alla individer en grundläggande utbildning där naturvetenskapligt och 

tekniskt innehåll ingår i ett allmänbildande syfte. Tidigare forskning har visat att 

många barn och ungdomar har svårt att förstå varför de ska lära sig dessa 

kunskapsområden och många har snarast negativa attityder till att lära sig 

innehållet i skolan. Resultaten har diskuterats utifrån att elever är ointresserade 

och har negativa attityder. Skillnader i detta mellan flickor och pojkar har kunnat 

påvisas under hela 1900-talet.  

Nyare forskning argumenterar för att frågorna diskuteras felaktigt och att 

begreppsutvecklingen för att hantera utmaningarna varit svag. Det finns mycket 

som pekar på att naturvetenskap och teknik framförallt undervisas utifrån syftet att 

förbereda för vidare studier. En grundläggande utbildning behöver kunna 

förbereda några få för fortsatt utbildning utan att det sker på bekostnad av att 

allmänbilda alla. Innehållsaspekter i sådana ställningstaganden har varit ovanliga 

och i takt med att samhället utvecklats har i princip samma innehåll undervisats i 

den obligatoriska skolan. Utbildningen hamnar i otakt med samhällsutvecklingen. 

Övergripande och breda begrepp har använts för att diskutera dessa frågor. Mest 

kännetecknande är begrepp som ”naturvetenskap”, ”skolämnen”, ”elever”, 

”intresse” och ”attityder”. Nyare forskning har påvisat att frågorna handlar mer om 

innehåll än om enskilda ämnen och är involverade i individers erfarenheter utanför 

skolan. Frågorna har också att göra med samhällsutveckling och byggs upp av 

mekanismer kopplade till modernitet, där mediernas utveckling utgör ett 

betydande inslag.  

I denna avhandling undersöks dessa frågor. Arbetet har genomförts i ett 

svenskt deltagande i ett världsomspännande forskningsprojekt som heter ”the 

Relevance of Science Edcuation (ROSE)”. ROSE uppmärksammar ett 

elevperspektiv på naturvetenskapligt och tekniskt innehåll inom affektiva 

dimensioner. I förhållande till det internationella deltagandet är de svenska 

empiriska undersökningar, som ingår i denna avhandling utökade med ett 

lärarperspektiv, frågor om ålderns betydelse samt ett medieteoretiskt perspektiv. 

Resultaten visar att barn och ungdomar har intresse för naturvetenskap och 

teknik. Intresse finns för olika innehållsområden och varierar på grund av ålder 

och kön. Breda begrepp som ”naturvetenskap” eller ”skolämnen”, ”intresse” eller 

”elever” fungerar dåligt och träffar fel. Elever är olika och har intresse för 
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specifika innehållsområden. Vidare visar resultaten att stora delar av det som 

lärare i naturvetenskap och teknik säger att de undervisar om inte är i linje med 

vad eleverna vill lära sig mer om. Lärares urval av innehåll och mötet med elever 

visas vara ett viktigt föremål för vidare studier. Elevernas intresse visas vara mer i 

linje med mediernas sätt att hantera innehållet. Ytterligare resultat visar att 

erfarenheter utanför skolan är kopplade till intresse för olika innehållsområden och 

påverkar val av utbildning till gymnasieskolan.  

Resultaten är inordnade i ett övergripande syfte där en medieteoretisk ansats 

används för en kritisk framställning av vad samhällsutveckling innebär för hur 

naturvetenskap och teknik involveras i mekanismer där innehållet medierats. 

Medierad erfarenhet och receptionens återförankring är identifierade som viktiga 

mekanismer för hur individer förhåller sig till ett givet innehåll och som bidrar till 

att skapa nya förutsättningar för utbildning i naturvetenskap och teknik.  

Resultaten är diskuterade i relation till samhällsutveckling och olika 

förskjutningar av utbildningens funktion samt vilka olika roller naturvetenskap och 

teknik haft i denna utveckling. Den medieteoretiska ansatsen visar hur frågor om 

barns och ungdomars intresse för naturvetenskap och teknik blir involverade i 

mekanismer, som har att göra med populärvetenskapens utveckling, som medför 

en allt högre grad av medierad erfarenhet. Hela denna utveckling förändrar 

individers möjligheter att relatera till ett givet innehåll och skapar nya villkor för 

utbildningens möjligheter och begränsningar. Avhandlingens framställning ger en 

kritisk redogörelse för dessa förhållanden där naturvetenskap i skolan förstås som 

en funktion av naturvetenskap i samhället. Denna framställning vänder delvis på 

delar av tidigare diskussioner om barns och ungdomars ointresse för 

naturvetenskap och teknik. En individs utryckta ointresse tolkas istället som att det 

skett ett misstag i bemötandet.   
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FÖRORD 

 

Rosfamiljen är intressant och speciell. Den finns spridd över hela världen och de 

arter som ingår i den uppvisar en gemensam karaktär. Även om de gemensamma 

dragen kan beskrivas är alla exemplar unika och individuella. För mig är det en 

viktig utgångspunkt även i andra sammanhang.  

Vi lever i en tid då vi erfar olika kriser. Genom mediernas rapportering blir vi 

till exempel upplysta om att människans energianvändning orsakar oönskade 

effekter, bland annat miljöproblem. Dessutom ökar olika former av ohälsa. 

Samhället befinner sig i en position där allmänheten är alltmer upplyst och 

informerad om dessa sammanhang. Människan använder inte alltid kunskaper på 

ett klokt sätt. Det kan vara obehagligt att bli överraskad och det är allvarligt att 

försumma mekanismer, som ingår i dessa sammahang. Upplysning och diskussion 

om det som är aktuellt i kulturen är en fundamental aspekt av demokratin.  

Jag tror att ett samhälle som ignorerar allvarliga och aktuella frågor och deras 

sammahang kan leda till instabilitet och nyckfullhet. Kombinerat med ekonomisk 

desperation kan det leda till känslor av utanförskap, tudelningar och även att 

människor vänder sig mot varandra. Det finns en risk att det utarmar individers 

livschanser.  

De värden som skapats i samband med samhällets moderniseringsprojekt 

handlar om till exempel tillgång till elektricitet, vatten, mat, avlopp, sjukvård, 

utbildning, kommunikationsmedier och transporter. Det byggdes kring ett starkt 

jordbruks- och industrisamhälle. Det förutsatte inte bara en planlös användning av 

naturresurser, utan även kombination med snillrikhet, uppfinningsrikedom, 

fördelning och anpassning. Idag står samhället inför delvis nya utmaningar. Med 

kriser i områden som energi, miljö och hälsa krävs nya sätt att tänka. Det finns en 

ökad medvetenhet om att vi inte kan fortsätta bygga och konstruera, som vi gjorde 

tidigare. Samhället befinner sig i behov av förändring och förnyade traditioner. 

Dessa förhållanden inordnar utbildningen i frågor om legitimitet och relevans, 

vilket uppmärksammas i denna avhandling genom ett innehållsperspektiv på 

naturvetenskap och teknik från ungdomar och deras lärare.  

Jag tror inte utbildning kan skapa mening inifrån sig själv. Det vore som att 

bygga traditioner ur ingenting. Lärare kan inte göra undervisning rolig och 

intressant. Det är ett kategorimisstag och riktar uppmärksamheten åt fel håll. 

Sådana arbeten tenderar att bli ytliga och trivialiserande. Det är samhällets 

inriktningar, som ger svar till utbildningens funktion och som skapar förankring i 
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demokratiska grundprinciper. Det finns en innehållsaspekt i detta, som 

identifierats, problematiserats och kritiskt diskuteras i denna avhandling.  

Den snillrikhet och fantasirikedom, som behövs för att åtgärda de problem, 

som samhällsutvecklingen orsakat är delvis av en annan karaktär än den som 

byggde upp utmaningarna. Det behövs en blandning av åtgärder utifrån en 

medvetenhet om vad som fungerar. Det är viktigt att fortsätta hoppas på fred, 

förståelse, respekt för oliktänkande, social rörlighet och en större internationell 

begriplighet, som inkluderar. I detta ingår en förståelse för mediernas ökade 

inflytande, förskjutningar av makt- och dominansförhållanden samt individers sätt 

att hantera medierad erfarenhet.  

Stora delar av detta kommer förr eller senare tillbaka till behovet av duktiga 

lärare, som behöver hjälp att genomföra och utveckla ett svårt uppdrag. Att 

människor får mötas i diskussioner om det som är viktigt i kulturen är angeläget 

för samhällets möjligheter till fortsatt utveckling. Jag kan inte föreställa mig något 

annat som är lika viktigt. Det är en fostran, som är uppriktig och ärlig med att 

introducera individer i samhällets verkliga utmaningar. Det är en fostran i bred 

mening, som inte förskjuter uppmärksamhet mot instrumentella värden. Det är en 

utbildning, som upplevs som hel och förklarar samhällsprojektet så att den får en 

förankring i kulturen. För individens rätt att bilda sig en egen åsikt i viktiga frågor.  

Jag tror att investeringar och reformer i utbildningsväsendet behöver sikta 

längre än att bara lappa och laga tillfälliga brister. Särskilt olyckligt blir det om 

grupper av individer identifieras och beskrivs som ”dem som släpar efter”. Jag tror 

skuldkänslor är destruktiva och skadliga. Höj blicken. Det är inga olösliga 

problem. Formulera det som kallas modernitet utifrån en förankring i 

industrisamhällets drömmar om en bättre värld. Beskriv de mekanismer som är 

involverade och resonera om hur olika budskap skapas, sprids och tas emot. 

Diskutera var lösningarna till aktuella utmaningar kan finnas. Det ger 

upplysningsprojekt en anknytning till aktuell forskning och vetenskapligt arbete, 

som inte är lösgjorda från sina historiska sammanhang.  

Samhällets förmåga att skapa självtillit, stabilitet och utveckling i bred 

mening, tror jag kommer ha att göra med social sammanhållning och ett samhälle 

som förhåller sig till och formulerar utmaningarna utifrån en sådan förankring. Det 

är en inriktning, som är rotad i medvetenheten att alla vinner på om det även går 

bra för andra. För det är bra, när vi är glada.   
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1. INTRODUKTION 

 

1.1. Forskningsfältet 

 

”Research in science education” är ett internationellt forskningsfält med olika 

delområden. Denna avhandling handlar om elevers perspektiv på naturvetenskap 

och teknik, som inom den internationellt rapporterande litteraturen oftast kallas 

”Students’ voice in science education”. Ibland förekommer ”pupil” istället för 

”student”. Arbetet som ingår i denna avhandling är rapporterat gentemot detta 

forskningsområde.  

Elevers perspektiv är en diffus formulering. Det kan handla om olika 

aspekter och flera begrepp används. Generellt handlar det om studier inom 

affektiva domäner. De mest använda begreppen är ”intresse” och ”attityd”, men 

även begrepp som ”åsikter”, ”inställning”, ”hållning” och “erfarenhet” är vanligt 

förekommande. Dessa begrepp kan i sin tur delas in i underkategorier och 

subgrupperingar. I kapitlet ”Metodologi” ges en redogörelse för hur begreppen 

hanterats i de studier som ingår i denna avhandling.  

Avhandlingen består av en introducerande text och fem artiklar. I den 

introducerande texten diskuteras resultatens betydelse i relation till tidigare 

studier, vilket ger en inramning av hela arbetet. Avhandlingens huvudsakliga 

inriktning handlar om elevers intresse för och erfarenheter av naturvetenskapligt 

innehåll i och utanför skolan. Till detta kommer en studie där lärares perspektiv 

belyses och uppmärksammas och sätts i relation till elevernas. Hela arbetet har 

innehållsfokus där olika gruppers perspektiv presenteras och diskuteras.  

Det empiriska underlaget är genererat utifrån ett svenskt deltagande i ett 

världsomspännande forskningsprojekt som heter ”the Relevance of Science 

Education (ROSE)”. Schreiner & Sjøberg (2004) ger en utförlig beskrivning av 

hela projektets tillkomst, utveckling, upplägg, genomförande och övrig 

metodologi. Jag återkommer till att redogöra för centrala delar av projektet i 

kapitlet som handlar om metodologi samt hur arbetet hanterats i Sverige (Kapitel 

4). Här säger jag endast något kort om vad studien innebär, som är viktigt att 

känna till för läsningen av den introducerande texten.  

I ROSE-studien genereras det empiriska underlaget genom 

enkätkonstruktion, som ställer frågor inom affektiva dimensioner. Den svenska 

versionen av elevenkäten återfinns i Bilaga A. Frågorna är ställda till elever i slutet 

av den obligatoriska utbildningen i länder spridda över hela världen. I Sveriges 

samlades empirin i årskurs nio i grundskolan. Dessutom genomfördes en 
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lärarundersökning. Lärarenkäten återfinns i Bilaga B. Samtliga lärare i 

naturvetenskap och teknik på alla skolor där elevdata insamlades fick svara på 

samma enkät som deras elever. Ingångsfrågorna var i lärarenkäten ställda utifrån 

ett undervisningsperspektiv, men alla innehållsfrågor som följde på dessa var 

identiska med elevernas. Lärarundersökningen genomfördes endast i Sverige och 

är en utökad studie. Vidare genomfördes en mindre studie med huvudsaklig empiri 

från elever i årskurs fem i grundskolan. Då användes den första kategorin i 

elevenkäten ”Vad jag vill lära mig om” (se Bilaga A). Det var endast det empiriska 

underlaget från elever i slutet av den obligatoriska utbildningen, som ingick i det 

internationella åtagandet i ROSE och som återrapporterades till det internationella 

konsortiet. 

Det svenska empiriska underlaget har använts för analyser vars resultat 

redovisats och rapporterats i artikelprojekt, bokkapitel och konferensbidrag. I 

denna avhandling presenteras fem artiklar. Den svenska elevenkäten utökades med 

ett antal frågor, bland annat om vilket program eleverna valt inför sina fortsatta 

studier i gymnasieskolan. Detta möjliggjorde analysarbete, som kunnat redovisas 

endast från den svenska undersökningen där resultaten ibland sätts i relation till 

elevernas fortsatta studier. Artikel I och V redovisar sådana resultat och bygger 

helt på elevunderlaget från årskurs nio. Artikel II bygger på lärarstudien i 

jämförelse med elevunderlaget från årskurs nio. Artikel III rapporterar arbetet med 

den självständiga svenska studien med elever i grundskolans årskurs fem. I artikel 

IV används det empiriska elevunderlaget från årskurs nio och sätts i relation med 

annan empiri i en utökad studie. Således bygger även artikel IV på ett utökat 

empiriskt underlag och självständigt genomförda analyser. Utöver resultaten som 

redovisas i de fem delstudierna utvecklas och fördjupas innebörder av dem i den 

introducerande texten. Texten är uppbyggd genom att utgå ifrån delstudiernas 

resultat, som knyts till tidigare forskning och sätts i relation till ett övergripande 

teoretiskt perspektiv, som ramar in och ger ett perspektiv till hela 

avhandlingsarbetet.  

 

1.2. Avhandlingens disposition 

 

I kapitel 1 ges en introduktion till avhandlingen. Kapitel 2 relaterar och diskuterar 

delstudiernas resultat, som sätts i relation till tidigare forskning. Genom denna 

framställning utvecklas olika innebörder av resultaten, som leder vidare till det 

övergripande teoretiska perspektivet, som redovisas i kapitel 3. Kapitel 4 redogör 

för hela den metodologi som arbetet är inordnat i. Kapitel 5 omfattar en 
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slutdiskussion där resultaten sätts i relation till slutsatser och implikationer. 

Därefter följer en engelsk sammanfattning (Kapitel 6). Därpå följer referenser 

(Kapitel 7) och sedan Bilagor. Sist finns de fem artiklarna bifogade.  

I kapitel 2 relateras delstudiernas resultat till internationell forskning, men 

även med anpassningar till nationella studier, förutsättningar och diskussioner. Jag 

gör detta genom att redogöra för studier, som tillsammans omfattar 

forskningsområdets centrala delar. Delstudiernas resultat är inte kronologiskt 

behandlade, som de är redovisade i artiklarna i slutet av avhandlingen. Detta beror 

på att de diskussioner som förs i internationella studier ofta berör olika delar, som 

delstudierna behandlar. Därför tar jag istället upp tidigare forskningsresultat och 

diskussioner av dem och knyter de egna resultaten till dessa. Kapitel 2 redogör 

således för det forskningsområde, som delstudiernas resultat ingår i genom att 

beskriva vad resultaten betyder och hur de ingår i olika diskussioner som förs.  

På grund av att forskningen inom ”Science education research” rapporteras 

på engelska och är delvis eftersatt i Sverige, saknas ibland passande 

översättningar. I flera fall har jag angivit den engelska motsvarigheten till använda 

begrepp och översättningar. Detta för att underlätta läsningen, kunna följa olika 

resonemang samt underlätta för jämförelser.  

I kapitel 3 utvecklas ett annat forskningsområde, ett medieteoretiskt, som 

svarar mot avhandlingens övergripande syfte. Detta görs genom att redogöra för 

studier, som undersökt olika medier i relation till ett naturvetenskapligt och 

tekniskt innehåll. Dessa resultat jämförs med de egna resultaten och därefter 

utvecklas ett fördjupat medieteoretiskt resonemang, som ramar in hela arbetet och 

sätter det i belysning. Denna framställning ger resultaten innebörd och är ett utökat 

självständigt arbete, som bygger vidare på delstudiernas resultat. Jag argumenterar 

för att det medieteoretiska perspektivet är väsentligt för att tolka och förstå 

resultaten och hela forskningsfältet ”pupils’ voice in science education”. I kapitel 

3 visar jag hur man kan vända på en del resonemang om hur barn och ungdomar 

relaterar till naturvetenskapligt och tekniskt innehåll, som har att göra med 

identifierade mekanismer kopplade till mediernas och samhällets utveckling. Detta 

bidrar med en kritisk och resonerande skildring, som inordnar delstudiernas 

resultat i en annan belysning än vad ”pupils’ voice in science education” gör 

(Kapitel 2). Det är den alternativa belysningen i kapitel 3, som svarar mot 

avhandlingens övergripande syfte.  
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1.3. Sammanfattning av delstudiernas resultat 

 

I detta avsnitt redogör jag kort för respektive delstudie. Framställningen är vald för 

att underlätta den fortsatta läsningen. En detaljerad genomgång av resultatens 

betydelse ges i kapitel 2 och 3.  

I artikel I är ett antal analyser genomförda på elevunderlaget från årskurs nio, 

som redovisar tre huvudresultat. Det första visar att pojkar och flickor skiljer sig åt 

i vad de tycker är intressant att lära sig om i naturvetenskap och teknik, men det 

finns också gemensamheter. För det andra visas att bredare kategorier, som 

”naturvetenskap”, olika skolämnen, eller ”elever” är för ospecifika termer. Det 

finns en variation bakom dessa begrepp, som rör sig på en innehållsnivå. I artikel I 

redogörs för en sådan innehållsnivå och olika innebörder av detta diskuteras. Flera 

delar av det som pojkar och flickor intresserar sig för är viktiga frågor i samhället. 

Resultaten har därför diskuterats även i relation till skillnader mellan 

”naturvetenskap i skolan” och ”naturvetenskap i samhället”. För det tredje visas att 

de elever, som valt naturvetenskapligt eller tekniskt program till gymnasieskolan 

skiljer sig signifikant gentemot alla andra elever, oavsett val, i frågor som handlar 

om deras åsikter om naturvetenskap och teknik. Samtidigt har alla elever intresse 

för innehållet.  

I artikel II sätts elevernas åsikter och intresse för naturvetenskap och teknik i 

relation till vad deras lärare undervisar om. Resultaten indikerar att elevernas 

intresse i allt väsentligt skiljer sig från vad lärarna säger att de undervisar om. 

Samtidigt har både lärarna och eleverna i princip samma åsikter om innehållets 

betydelse för samhället och dess utveckling. Därför diskuteras resultaten i relation 

till innehållet i och utanför skolan. Vidare ställdes frågor om vad lärarna anser 

vara viktigt för elevernas intresse och vad som styr urval av innehåll vid 

lektionsplanering. Flera delvis motsägande resultat framträdde. Lärarna verkar 

medvetna om vad som borde göras för att gynna elevernas lärande, men de verkar 

begränsade i att kunna genomföra sådana upplägg. Därför diskuteras frågorna 

främst i relation till vidare studier om betydelsen av lärares arbete, som sällan 

uppfattas som en funktion av elevers förutsättningar för lärande.  

I artikel III redovisas resultat från vad yngre elever i årskurs fem svarat på 

samma frågor om intresse för naturvetenskapligt och tekniskt innehåll, som 

eleverna i årskurs nio svarade på. I jämförelsen mellan elevgrupperna framskymtar 

skillnader, som handlar om hur elever i olika åldrar relaterar till innehållet. 

Snarlika resultat finns rapporterat från studier i andra länder, med annan 

metodologi. Resultaten sätts därför i relation till dessa. I den internationella 



 

 
19 

litteraturen har studier av ålderns betydelse ofta diskuterats gentemot frågor om 

progression och övergångar. Även dessa perspektiv finns återgivna i artikel III. 

Huvudresultatet är att elever relaterar olika på grund av ålder, så termen ”elevers 

intresse” blir snarast poänglös. Variationer på grund av ålder framträder vid 

analyser på en innehållsnivå och inte i relation till bredare kategorier som 

”naturvetenskap” eller olika ämnen. Dessutom är flera av de internationella 

studier, vars resultat är i linje med artikel III genomförda utanför skolan. På så vis 

framträder frågan om ”naturvetenskap i och utanför skolan” på ett tydligt sätt även 

i artikel III.  

I artikel IV tas ett annat grepp, som bygger vidare på de tidigare resultaten. 

Om elevernas sätt att relatera till innehållet inte är i linje med vad som hanteras i 

deras grundläggande utbildning är frågan om det finns andra aktörer i samhället, 

som är mer i linje med vad ungdomskulturen uttrycker. Istället för att undersöka 

frågorna och diskutera dem kopplade till skolan, sätts elevernas svar på vad de vill 

lära sig mer om i relation till vad en internationellt etablerad populärvetenskaplig 

tv-kanal sänder. Resultatet visar att det finns likheter och diskuteras därför i 

relation till studier, som uppmärksammat mediernas betydelse för hur 

naturvetenskap och teknik blir behandlade samt i relation till medieteoretiska 

perspektiv. På så vis knyter artikel IV an till de tidigare arbetena, samtidigt som 

den vänder på perspektiven.  

Det arbete som redovisas i artikel V återknyter framför allt till resultaten i 

artikel I och fördjupar dem med mer avancerad statistisk bearbetning. Artikel V 

knyter på så vis ihop större delar av elevresultaten samtidigt som problematiken 

fördjupas och utvecklas. Två större empiriska material analyseras och sätts i 

relation till varandra. Det ena handlar om elevers erfarenheter av naturvetenskap 

och teknik och naturvetenskapligt och tekniskt relaterade aktiviteter. Det andra 

handlar om intresse. Resultaten visar att det finns underliggande variation av 

erfarenheter, som kan reduceras till tolv olika komponenter. Intresse kunde 

reduceras till sjutton. Dessa testades med avseende på skillnader mellan könen och 

fördjupar på så vis resultaten från artikel I. Resultatet visar att det finns signifikant 

höga skillnader i både erfarenheter och intresse mellan pojkar och flickor. Vidare 

testades dessa komponenter med avseende på skillnader i gymnasieval och även 

där visades att erfarenhet och intresse påverkar val av fortsatta studier. Vidare 

kunde samband mellan erfarenheter och intresse reduceras till tre större kluster, 

som visar konkreta innebörder av att elever är olika och därför inte bör diskuteras i 

generella termer.  
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1.4. Avhandlingens övergripande syfte och forskningsfråga 

 

Det som kommer framgå i de kapitel som följer är att det finns flera olika 

resonemang om att kopplingar till samhället och dess utveckling är viktiga för att 

förstå frågor om elevers attityder till och intresse för naturvetenskap. Braund & 

Reiss (2006) menar till och med att dessa relationer är avgörande i arbetet med 

autentiska beskrivningar av naturvetenskap i relation till utbildningens syfte. 

Schreiners (2006) avhandling visar att samhällsutveckling och 

moderniseringsprojekt i grunden förändrar individers villkor för identitetsprojekt 

och hon använde sociologisk teoribildning för att ge internationella ROSE-resultat 

innebörd gentemot ungdomskulturens omvandlingar. Hon visar också att de nya 

förutsättningarna har konsekvenser för hur olika individer relaterar till 

naturvetenskapligt innehåll.  

Det finns en mängd forskning som kunnat redogöra för olika betydelser av en 

undervisning, som gör samhällskopplingar och vad det betyder för elevers lärande 

(Solbes & Vilches, 1997). Bennett, Lubben & Hogarth (2006) sammanställde och 

analyserade sådan publicerad forskning från åtta länder mellan åren 1980 och 

2003. Författarna valde ut studier som handlade om så kallade ”Science, 

Technology and Society (STS approaches)” samt ”Context Based Instruction”. I 

en kritisk analys av dessa beskrev författarna vad dessa upplägg leder till. De fann 

att affektiva dimensioner hos eleverna tydligt förbättras av dessa upplägg och de 

fann inga belägg för försämringar i elevernas presationer. Däremot hade 

författarna svårare att identifiera vilka mekanismer, som är verksamma i sådana 

upplägg. De diskuterar aspekter som framskymtat och menar att det finns evidens 

för att uppläggen för in sammanhang, som upplevs som relevanta för elevers 

aktuella livssituationer och erfarenheter. Uppläggen relaterar till artefakter och 

teknologisk utveckling samt till relevanta karriärvägar. Vidare görs kopplingar till 

modern forskning och nya uppfinningar. Alla dessa delar diskuteras som troliga 

aspekter, som bidrar till att förbättra förutsättningarna för elevers lärande. När 

Jenkins (2006b) går igenom forskningen om ”pupils’ voice in science education” 

pekar även han på betydelsen av dessa inriktningar, men han gör också en stark 

poäng av att nästan ingen forskning uppmärksammat vad olika mediers sätt att 

hantera innehållet på, betyder för individers nya förutsättningar att möta innehållet 

i en utbildningssituation. Han finner också att nästan inga studier haft 

medieteoretisk ansats trots att mediernas ökade betydelse är en grundläggande 

aspekt av moderniseringen.  



 

 
21 

Avhandlingens övergripande syfte bygger vidare på dessa budskap. Det 

övergripande syftet är att på ett kritiskt och resonerande sätt inordna resultaten i de 

fem delstudierna i ett medieteoretiskt perspektiv. Målsättningen är att använda 

detta forskningsområde för att identifiera troliga mekanismer, som följer av 

mediernas utökade omfattning och som förändrar individers förutsättningar att 

relatera till ett specifikt innehåll. Den problematiserande framställningen av detta 

ger ett ramverk till hur frågor om elevers perspektiv på naturvetenskap och teknik 

kan tolkas och diskuteras. Tillsammans med resultaten i de fem delstudierna och 

de forskningsområden jag kommer redogöra för ställs den övergripande frågan:  

Vad är det för mekanismer, som följer av mediernas utökade omfattning 

och som förändrar individers villkor att relatera till ett innehåll i 

naturvetenskap och teknik? 
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2. DELSTUDIERNAS RESULTAT OCH TIDIGARE FORSKNING 

 

Detta kapitel är framställt så att resultat från tidigare forskning om ”a student voice 

in science education” framställs och diskuteras i relation till de olika delstudiernas 

resultat. Framställningen är kritisk och resonerande och byggs upp av olika avsnitt. 

Först kommer ett resonemang om ämnesinnehållets funktion, som del av en 

utbildning. Därefter kommer ett avsnitt om skillnader mellan pojkar och flickor 

(2.2). Utifrån denna genomgång utvecklar jag i två avsnitt betydelsen av 

begreppsutveckling och visar varför vissa tolkningar har begränsning på grund av 

att begreppen som används rymmer en variation, som visar sig först på en 

innehållslig nivå. Därefter följer i 2.5 ett avsnitt om det dubbla uppdragets karaktär 

och sen följer en genomgång av ålderns betydelse och frågor om progression (2.6). 

Därpå i 2.7 följer ett avsnitt om innehållets olika hantering i och utanför skolan, 

som delvis summerar och leder vidare. Fortsättningen är ett avsnitt om 

lärarperspektiv och frågor om urval av innehåll (2.9). Hela kapitel 2 avslutas i 2.10 

med att tidigare forskning sammanfattas och vad de olika avsnitten innebär. Denna 

sammanfattning leder vidare till kapitel 3 där ett medieteoretiskt perspektiv knyts 

till delstudierna och används i en fördjupad framställning för att besvara den 

övergripande frågan.  

 

2.1. Obligatorisk utbildning och ämnesinnehållets funktion 

 

Frågor om en utbildnings innehåll handlar om lärandet vad-fråga och urvalsaspekt. 

Jenkins (2006b) ger en utförlig diskussion om hur detta hanterats under 

utbildningens historia. I vad som ska anses vara relevant innehåll är det oftast 

vuxnas synsätt som varit allenarådande. Många elever har svårt att knyta an till det 

föreslagna innehållet, när det blir presenterat för dem i utbildningen. Jenkins 

utvecklar det allvarsamma med ett sådant förhållande och argumenterar för att om 

stora grupper upplever främlingskap med något som är viktigt i kulturen, behövs 

insatser för att introducera alla människor i de möjligheter och begränsningar som 

demokratiska processer innebär, det vill säga förbereda för villkoren för 

medborgarskap. Även andra pekar på att en sådan ansats borde betraktas som en 

utgångspunkt för all obligatorisk utbildning. Bencze (2001) utvecklar dessa 

perspektiv. Att naturvetenskap har en ställning i skolans styrdokument är för att 

den har relevans för samhällslivet. Inte för att innehållet ska göras relevant. 

Bencze resonerar vidare om att syftet med en obligatorisk naturvetenskaplig 

undervisning inte främst ska handla om att memorera vad andra kommit fram till. 
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Den ska handla om att socialisera individer in i ett kunskapsområde, som är 

användbart för frågor man kommer ställas inför i livet. I detta ingår att 

utbildningen byggs upp av processer, som startar utifrån mötet mellan lärare och 

elever och inte pådyvlas för starkt utifrån samhällets intressen. Författaren visar att 

tankegodset finns med från Antikens Grekland och kan spåras till Platons 

resonemang om hur en upplyst elit kan tala om för andra vad som är samhällets 

intressen. När detta får moderna uttryck kring undervisning i naturvetenskap och 

teknik, med starka kapitalistiska intressen är det viktigt att slå vakt om 

demokratiska grundprinciper.  

Dagens generationer skolas in i ett komplext samhälle. Demokratiska 

processer kan variera, men viktiga grunder är åsiktsfrihet, yttrandefrihet och 

opinionsbildning. Ingen ska tala om för någon annan vad denne ska tycka, tänka 

eller bör agera. En utbildning bör istället utgå ifrån individer som söker svar på 

viktiga frågor, som söker information för att bilda sig en egen åsikt och som knyts 

till och förlängs ut mot samhällslivet (Bencze, 2001). Sådana processer kräver 

kontinuerlig reflektion i form av mötesplatser mellan olika grupper där olika 

åsikter diskuteras och analyseras så att konsekvenser av olika handlingar 

tydliggörs. Ett obligatoriskt utbildningssystem, som är aktuellt och relevant har 

därför en mycket viktig funktion för att alla människor ska ges möjlighet att förstå 

dessa förutsättningar.  

En nödvändig aspekt för att åstadkomma detta är utbildningens 

innehållsaspekt och det är den som denna avhandling handlar om utifrån ett 

elevperspektiv. Ramsden (1998) visar att före 1970-talet och en bit in i det 

decenniet var forskning om elevers attityder till och intresse för naturvetenskap 

ganska aktiv. Lärare var intresserade av denna forskning eftersom de har stor 

glädje av den i den dagliga undervisningen. Allt färre forskare engagerade sig 

dock för dessa områden under 1980- och 1990-talen. Ramsden menar att en delvis 

förklaring till detta är att termerna ”attityd” och ”intresse” är svåra att handskas 

med och många vill därför undvika dem. Det finns även andra affektiva begrepp, 

men dessa två är de vanligast förekommande i forskning, som handlar om 

utbildningsfrågor. De överlappar och är svåra att avgränsa och mäta. Publiceringen 

av studier som handlar om dessa frågor har under 1990-talet ökat igen och är 

sedan dess ett aktivt forskningsfält.  

Det finns en mängd studier som redogör för elevers svårigheter med att 

relatera till skolans naturvetenskapliga undervisning (Jenkins & Nelson, 2005). De 

flesta studier som rapporterat detta är genomförda i det som i Sverige kallas 

grundskolans senare år eller högstadiet. Den främsta orsaken till det är att det är 
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under denna del av utbildningen, som ungdomar gör sina val till fortsatta studier 

och i många länder saknas elever till naturvetenskapliga och tekniska 

fortsättningsutbildningar. Hur eleverna ser på och upplever sin undervisning under 

den avslutande delen av den obligatoriska utbildningen, har därför blivit en viktig 

fråga i många länder. Lyons (2006) sammanfattar en mängd studier om detta i en 

jämförande ”reviewstudie”, som ger konkreta beskrivningar av vad problematiken 

består i. Sverige är ett av de länder som ingår i hans arbete och studien är därför 

extra intressant. Resultaten visar att det finns kulturella likheter i hur elever 

uppfattar undervisningen i naturvetenskap. Lyons visar att elever uppfattar 

undervisningen som transmissiv. Detta innebär att den upplevs som knuten till 

auktoritet och inte behöver diskuteras eller ifrågasättas av dem som ska lära sig 

innehållet. Eleverna uppfattar undervisningen, som om den handlar om att lära sig 

en uppsättning redan kända fakta, som framställs som sanningar om världen. 

Många elever uppfattar därmed att deras uppgift i skolan i huvudsak innebär att 

lyssna och skriva av, vilket bidrar till att skapa en känsla av att inte bli involverad i 

meningsfulla utbildningsprojekt. Det andra temat handlar om att elever uppfattar 

innehållet som dekontextualiserat, vilket innebär att det ofta framställs som 

frikopplat från sammanhang och frågor, som kan vara angelägna för människor att 

diskutera. Det tredje temat handlar om upplevda och onödiga svårigheter med 

innehållet.  

Att många elever uppfattar innehållet på dessa vis kan ses som ett första 

motiv till varför studier som uppmärksammar elevers perspektiv väcker intresse 

och engagerar såväl forskare, som andra aktörer. Det är ingen önskvärd situation 

för naturvetenskap och teknik om många elever beskriver sina förhållanden till 

kunskaperna på de här sätten i skolan. Lyons arbete ingår i en diskussion som kan 

spåras bakåt. I stort sett under hela 1900-talet har liknande forskning rapporterats. 

Gardner (1975) skrev den första reviewartikeln om barns och ungdomars attityder 

till naturvetenskap och sammanfattade studier från 1900-talets tidigare hälft. Han 

lyfte redan då betydelsen av en naturvetenskaplig undervisning, som av elever 

upplevs som engagerande, lusfylld och spännande. Ett huvudresultat vid den tiden 

var att flickor var mer orienterade mot biologi och frågor om hälsa medan pojkar 

uttryckte ett större intresse för områden inom fysik och kemi. Gardner efterlyste 

fler studier, som tog sig an frågor om elevers perspektiv och förhållanden till 

naturvetenskap och föreslog också ett antal metoder att samla och analysera data 

samt förhållanden som kunde vara intressanta att gå vidare med. Dessa 

förhållanden handlade om barn på landsbygd i jämförelse med barn som växer upp 
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i städer, socioekonomiska förhållanden, tidigare erfarenheter, föräldrars support, 

skolfaktorer, läroplansperspektiv, undervisningsvariabler samt könets betydelse. 

 

2.2. Flickor och pojkar 

 

Könets betydelse är ett av de delområden, som sedan dess varit mest studerat och 

skildrat. Francis & Greer (1999a) visar att elevers inställning till naturvetenskap är 

kopplat till kön så att flickor i lägre grad utvecklar positiva attityder till innehållet 

och de har också svårare att se sig själva som framtida naturvetare (se även 

Handley & Morse, 1984). Brownlow, Smith & Ellis (2002) kommer till samma 

slutsats och konkretiserar ytterligare. Även om naturvetenskapliga karriärer ger en 

bra lön och det finns många olika yrkesval kopplade till kunskapsområdena spelar 

andra faktorer in, som gör att flickor väljer bort dessa studier. Särskilt gäller detta 

fysik, kemi och teknik. Studien lyfter fram att många flickor har åsikter om att 

man inte får utlopp för sociala förmågor och därmed blir mindre lycklig om man 

väljer en yrkeskarriär inom dessa områden. Författarna menar vidare att kritiken 

från ungdomar är berättigad när det rapporteras att kvinnor inom karriäryrken har 

lägre lön och att många känner sig diskriminerade på arbetsmarknaden även på 

andra sätt.  

Skillnader mellan könen har också visats vara etablerade tidigt under 

skolåren (Reid & Skryabina, 2003; Simpson & Oliver, 1985). Hendley, Parkinson, 

Stables & Tanner (1995) visade att flickor hade en mer negativ attityd till 

naturvetenskapliga studier, men var mer positiva till läsning och skrivning. Olika 

ämnesområden är således behäftade med olika traditioner. Pojkar hade en mer 

positiv attityd till naturvetenskap, såväl som till matematik och teknik (se även 

Colley, Comber & Hargreaves, 1994; Song & Kim, 1999). När elever får ranka 

skolämnen kommer naturvetenskap lågt i prioritet och trenderna består över tid 

(Colley & Comber, 2003). Jones, Howe & Rua (2000) visar att flickors och 

pojkars erfarenheter skiljer sig åt under uppväxttiden och redan i tidig ålder har 

pojkar en erfarenhetsrepertoar, som är mer fördelaktig för att lära sig 

naturvetenskap. Pojkar i deras studie hade med sig erfarenheter mer inriktade mot 

fysik, kemi och teknik medan flickorna var mer orienterade mot biologiområden 

(se även Baram-Tsabari & Yarden, 2008; Johnson, 1987; Stark & Gray, 1999; 

Qualter, 1993). Jones, Howe & Rua (2000) visade att när eleverna fick beskriva 

sina framtida jobb ville pojkarna kontrollera andra, tjäna pengar och bli berömda. 

Flickorna ville i högre utsträckning hjälpa andra. Pojkarna ansåg att 

naturvetenskap hjälper fattiga, att det är lätt att förstå och såg kopplingar till 
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viktiga samhällsproblem. Flickorna ansåg i högre grad att innehållet var svårt att 

lära sig. Studien visar att det redan i tidiga åldrar föreligger skillnader, som har 

potential att antingen bli förstärkta eller motverkade, vilket även Lannes, Flavoni 

& De Meis (1998) betonade utifrån jämförande analyser av hur barn uppfattar 

forskare och vetenskaplig verksamhet i Brasilien, USA, Frankrike, Italien, Chile, 

Mexiko, Indien och Nigeria.  

Dawson (2000) visar att trots att flera försök gjorts för att ändra dessa 

förhållanden har i princip ingenting hänt. Han visar att från 1980 och framåt har 

intresset för naturvetenskap sjunkit hos båda könen så utvecklingen går åt fel håll. 

Det som förändrats under denna utvecklingsperiod är vad elever bryr sig om och 

uttrycker som intressant att lära sig mer om. Dawson visar att under denna 

tidsperiod avtar flickors intresse för biologi och ökar istället något inom 

geovetenskap. Samtidigt ökar pojkarnas intresse något för fysik och kemi vilket 

medför att skillnader mellan könen blir allt större. Han beskriver situationen som 

att den handlar om att skolans innehåll står fast medan samhället utvecklas och 

förändrar individers erfarenheter och preferenser. Frågor om urval och upplägg av 

skolans innehåll ställs därmed på sin spets. Weinburgh (1995) sammanställer 

forskning om könsskillnaderna mellan 1970 och 1991 och finner att studier 

konstaterat att flickor har en mer negativ attityd till naturvetenskap under hela 

denna period. Det kan tolkas som att ingenting har gjorts för att ändra dessa 

förhållanden. I alla fall verkar insatser inte hantera de verkliga orsakerna till denna 

olyckliga situation. Till detta framskymtar också i analyserna att det är viktigare 

för flickor med en positiv attityd för att prestera bra. Weinburgh poängterar att få 

studier har gjort kopplingar mellan vad affektiva ställningstaganden betyder för 

individers handlingsliv, som till exempel frågor om prestation. Dessutom är det få 

studier som tagit sig an konkreta innehållsområden och studerat variationer. De 

flesta har rört sig på en ämnesnivå.  

De studiers resultat, som jag hittills behandlat har tydliga kopplingar till 

arbete, som ingår i denna avhandling. I artikel I är analyser genomförda, som visar 

pojkars och flickors intressen för olika innehållsområden. Arbetet har alltså lämnat 

ämnesnivån och går istället djupare in i ämnenas olika innehållsdelar. Resultaten 

visar att det finns betydande skillnader mellan vad pojkar och flickor vill lära sig 

mer om. I en av analyserna redovisas de tjugo mest populära innehållsområdena, 

som eleverna prioriterat i sina svar. I sjutton av dessa föreligger statistiskt 

signifikanta skillnader mellan könen. De flesta av dessa med ett p-värde mindre än 

0,001. Detta bekräftar tidigare studiers resultat och ansluter till diskussionen om 

könets betydelse för variationer i intresse. I artikel I finns en variation redovisad 
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även för det som eleverna sagt att de inte vill lära sig mer om. I dessa 

ställningstaganden svarade flickor och pojkar mer lika. Poängen med att redovisa 

vad eleverna rankat lågt var att lika många områden, som kan sägas tillhöra 

biologi, fysik eller kemi redovisades i dessa analyser. Detta indikerar och kan 

diskuteras mot tidigare studier, som att det finns en variation i innehållet, som 

döljer sig under ämnesnivån eller andra bredare kategoriseringar.  

Arbetet i artikel I redovisar alltså både vad flickor och pojkar säger att de vill 

lära sig mer om, som vad de har låga intressen för. Utifrån dessa analyser kunde 

resultaten diskuteras delvis annorlunda mot den internationella litteraturen. Det 

som framträder är att diskussioner om pojkars och flickors skilda intresse för 

ämnen inte träffar rätt. Detta beror på att flera av de innehållsområden, som kan 

sägas höra till biologi, fysik eller kemi kommer upp hos både pojkar och flickor. 

Dock är flickornas innehåll mer orienterat mot det som kan kallas medicinska 

vetenskapsområden och en omsorgstradition, men likväl återfinns ett uttryckt 

intresse för till exempel hur det känns att vara tyngdlös i rymden vilket är 

gemensamt med pojkarna. En sådan variation framträder först när analyserna 

genomförs på en innehållsnivå. Därigenom går ytterligare ett förhållande att peka 

på. Inte heller diskussioner om elevers intresse eller ointresse för ett enskilt ämne 

eller ännu bredare kategorier är en särskilt bra ingång. Detta beroende på att 

resultaten indikerar att innehållsområden, som kan sägas höra till biologi, fysik 

eller kemi kommer upp både som det eleverna svarat att de inte vill lära sig mer 

om samt sådant de svarat att de vill lära sig mer om. Även detta förhållande 

framträder genom analyser på en innehållslig nivå. Detta är två huvudresultat, som 

redovisas i den första artikeln. Genom analyser av uttryckta intressen för olika 

innehållsområden kan frågan om skillnader mellan kön och skillnader mellan olika 

skolämnen diskuteras. Arbetet i artikeln bidrar till sådana diskussioner genom att 

istället redogöra för konkreta innehållsområden, som pojkar och flickor givit olika 

prioritet.  

Dessa resultat fördjupas i artikel V och testas med statistisk signifikans. Mer 

avancerad statistik används för att beskriva underliggande mönster i hur olika 

elever svarat på frågorna om erfarenheter av naturvetenskap och teknik samt 

intresse. Tolv olika komponenter beskriver en karaktär av erfarenheter och sjutton 

olika ger en beskrivning av intresse. Resultaten från artikel I bekräftades och 

fördjupades. Betydelsen av analyser av specifika innehållsområden accentuerades 

ytterligare. Flickorna uppvisade till exempel erfarenheter kopplade till fysik, kemi 

och teknik likväl som till biologi. Erfarenhets- och intressekomponenterna testades 

för signifikanta skillnader mellan flickor och pojkar samt i relation till de val 
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eleverna gjort till gymnasieskolan. Flera signifikanta skillnader identifierades, 

vilka jag ska återkomma till att kommentera.  

 

2.3. Haltande begreppsanvändning 

 

På grund av dessa resultat kan frågan om könets betydelse för variationer i 

ungdomars intresse för och attityder till naturvetenskap och teknik diskuteras. 

Bakom Weinburghs (1995) sammanställningar av studier, som visar hur skillnader 

mellan könen består från 1970-talet och fram till 1990-talet kan en innehållslig 

variation döljas, som är betydelsefull både för vilka slutsatser som görs gentemot 

fortsatt forskning, men också för implikationer som lyfts fram för de praktiker som 

forskningen handlar om. Detta har påpekats av andra och betydelsen av det har 

diskuterats. (Woolnough, 1996) flaggade för detta i en studie och argumenterade 

för att det är tämligen lönlöst att tala om ”elevers perspektiv”. Elever är en för 

bred kategori. Elever är olika. Det som motiverar somliga kan upplevas som 

irrelevant för andra. Om forskningen ska kunna komma åt sådant behöver den bli 

mer specifikt innehållsorienterad. Woolnough underbygger allvaret i frågan genom 

att resonera om slutsatser, som ibland dras gentemot en obligatorisk utbildning. 

Att variera framställningen av ett innehåll är viktigt, men utmaningen är mer 

komplex. Gunter & Thomson (2007) pekar i samma riktning. Frågorna handlar om 

på vilka olika sätt innehållet bör hanteras och hur, vid vilka tillfällen, på vilka sätt 

elever ska uppmärksammas och i grunden även om barnsyn. En ökad inkludering 

av elever i undervisningen är därför en omfattande fråga och förutsätter att även 

lärare känner sig inkluderade och förtrogna med innehållet. Forskningen om 

elevers perspektiv på naturvetenskap och teknik pekar alltså även på behovet av att 

förstå lärares sätt att se på sitt arbete. Det finns ett lärarperspektiv kopplat till 

frågorna. Delar i dessa resonemang inspirerade till arbetet med artikel II, som jag 

återkommer till.  

Alsop & Watts (2003) för liknande resonemang. Ett lärande innebär alltid att 

känslor av olika slag blir engagerade och talar om lärandet genom att använda den 

engelska termen ”mixed emotions”. De menar också att skolans styrdokument 

missat på just den punkten. Istället för att fokusera på det som mötet mellan lärare 

och elever handlar om, som byggs upp kring det som på engelska kallas ”pupils’ 

attitudes towards science” har fokus i uppdraget uttryckt krav att eleverna ska 

utveckla ett vetenskapligt förhållningssätt (engelskans ”scientific attitudes”). 

Redan Gardner (1975) pekade på betydelsen av att skilja mellan dessa två 

aspekter. Matthews (2004) utvecklar betydelsen av en naturvetenskaplig 
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undervisning, som engagerar och involverar elevers känsloliv på olika sätt och 

beskriver hur sådana upplägg bidrar till att elever utvecklar en mer positiv 

inställning till naturvetenskap. Teixeira dos Santos & Mortimer (2003) bekräftar 

en sådan inriktning och visar att denna förståelse är viktig även för studenter i 

högre utbildning. I sin studie visar de hur lärare i kemi genom att placera in 

undervisning i en större kontext, som knyter an mer till studenters vardagsliv, 

förbättrade deras inställning till kemiundervisningen.  

 

2.4. Variationer i specifika innehållsområden och elevers prestationer 

 

Det resultaten i artikel I kan bidra med till dessa diskussioner är att visa på den 

innehållsliga variationen. När de egna resultaten sätts i belysning med hjälp av 

slutsatserna i de tidigare studier jag redogjort för här inordnas de i ett vidare och 

mer komplext sammanhang. Trots komplexiteten och brist på studier som 

preciserar finns en riktning, som är värd att upprepa. Barn och ungdomar är inte 

ointresserade av naturvetenskap och teknik. De har erfarenheter av och intresse för 

specifika delar av innehållet. Detta gäller både pojkar och flickor. Det 

vetenskapliga grundlaget indikerar att det är elevers möten med innehållet i 

skolan, som är mer problematiskt. Resultaten från studier om elevers attityder till 

naturvetenskap och teknik pekar snarare på att lärares arbete med att skapa 

möjligheter för eleverna att knyta an till skolämnena är en viktig fortsättning. Det 

är dagliga möten mellan lärare och deras elever, som utgör det inre livet i den 

formella utbildningens möjligheter och begränsningar och som borde studeras mer 

och kopplas starkare till en innehållsnivå. I den senaste ”reviewartikeln” inom 

området gör Osborne, Simon & Collins (2003) en stark poäng av att det är 

undervisningens kvalitet, som är en avgörande fråga för att komma vidare i arbetet 

med att motverka många elevers negativa inställning till skolans sätt att hantera 

naturvetenskapliga kunskapsområden. Också påpekat av Talton & Simpson (1987) 

och Fraser & Tobin (1989) samt i en tidigare reviewartikel om dessa frågor 

(Simpson & Oliver, 1990).  

Weinburgh (1995) reflekterar vidare kring detta komplex av frågor och 

antyder implikationer för fortsatt forskning. Hon understryker flera gånger att 

kopplingar mellan affektiva studiers resultat och frågor om handlingsliv i form av 

prestationer är dåligt studerat. Dock menar författaren genom sina analyser att det 

finns underlag, som indikerar att en mer positiv attityd ökar elevers prestationer 

och att sådana kopplingar verkar särskilt tydliga för flickors resultat. Även Mattern 

& Schau (2002) visade att det föreligger skillnader mellan könen i hur affektiva 
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dimensioner är kopplade till prestationer i naturvetenskap. Andra forskare har 

observerat andra förhållanden. Papanastasiou & Zembylas (2004) visade att 

samband mellan det som kallas affektiva och kognitiva dimensioner finns, men 

varierar mellan länder. I Australien hade högpresterande elever en positiv attityd 

till naturvetenskap, men det omvända gällde inte. På Cypern däremot, var elever 

med positiv attityd till naturvetenskap högpresterande, men inte tvärtom. I USA 

visade det sig att en positiv attityd gav högre prestationer, men elever med höga 

resultat hade också en mer negativ attityd till naturvetenskap. Författarna visar i 

sina analyser att frågorna är spatialt betingade och menar att de även har en 

temporal aspekt, som återstår att undersöka.  

Prestationer ska dock inte bara vara inriktade på att förbereda för vidare 

studier. Majoriteten av elever ska inte studera vidare inom naturvetenskap och 

teknik. Det alla elever behöver är en förberedelse för samhällsliv, där 

naturvetenskap och teknik ingår som viktiga delar av kulturen.  

 

2.5. Det dubbla uppdragets karaktär – Att allmänbilda och rekrytera 

 

Intresset inom forskningen för elevers prestationer har ofta att göra med att frågan 

om rekrytering diskuteras. Convert (2005) visade att intresset för forskning om 

elevers attityder till naturvetenskap och teknik ofta bidragit till att generera större 

diskussioner, som handlar om rekrytering av framtida studenter, som en viktig 

aspekt för samhällsutvecklingen. Han argumenterade för att denna fråga främst har 

med arbetsmarknaden och utbildningens funktion att göra och att diskussioner 

alltid behöver anpassas till lokala förutsättningar. Olika länders ekonomier är 

grundade på olika sätt och kopplingar till naturvetenskap och teknik ser olika ut. 

Havard (1996) för ett kritiskt resonemang om detta och argumenterar för att 

forskningen behöver bli mer specifik. Han finner att det är stor variation i elevers 

inställning till olika ämnen och ofta hamnar ämnet fysik sämst. Havard menar att 

termen naturvetenskap (engelskans ”science”) är alldeles för bred att använda. Han 

menar att det finns få studier som ägnat sig åt vad elever intresserar sig för och vad 

det är för mekanismer i undervisningen, som gör att de stöts bort. Cavallo & 

Laubach (2001) pekar på betydelsen av lärares arbete och utformningen av 

klassrumsmiljön. Jenkins & Nelson (2005) och Jenkins (2006a) för liknande 

resonemang och menar att frågor om val av utbildning avgörs tidigt i skolsystemet 

samt att det saknas forskning, som tagit sig an grundläggande frågor om 

rekrytering. Det tredje huvudresultatet i artikel I har att göra med denna fråga och 

fördjupades i artikel V.  
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Det finns flera studier som diskuterat att naturvetenskap och teknik i den 

obligatoriska utbildningen i huvudsak inriktas mot frågan om framtida rekrytering 

(se till exempel Millar, 2006; Osborne & Collins, 2001) och det har i sin tur 

genererat diskussioner om utbildningens syfte. Eftersom ett syfte får konsekvenser 

för val av innehåll och upplägg av undervisning är frågan om olika syften central. 

Fensham (1998; 2000) är en av dem som för utförliga resonemang om dessa 

förhållanden. Fenshams arbete och även Roberts (2007) har starkt påverkat den 

internationella diskussionen och båda talar om syftet utifrån två olika visioner. Å 

ena sidan behöver alla individer i ett demokratiskt samhälle en allmänbildning, 

som är hämtad från naturvetenskapliga och tekniska kunskapsområden. Å andra 

sidan behövs en utbildad expertis, som introduceras i kunskapsområdena för 

fortsatta studier och karriärmöjligheter. Poängen ligger inte i att välja det ena eller 

det andra. Den ligger i att mycket pekar på att naturvetenskap och teknik, som 

delområden av en obligatorisk utbildning, har starka traditioner av att hantera 

innehållet utifrån syftet att rekrytera framtida expertis och att det ofta sker på 

bekostnad av allmänbildning. För de flesta elever medför en sådan inriktning 

känslor av utanförskap eftersom undervisningen i sitt genomförande signalerar att 

den är angelägen endast för dem som ska fortsätta med studier inom områdena. 

Därför finns behov av att modernisera utbildningen genom att uppdatera syftet.  

En modern utbildning behöver kunna hantera båda visionerna utan att det 

sker på bekostnad av det andra (Millar, 2006). Resultaten i artikel I ger en 

empirisk belysning av dessa förhållanden i Sverige. I det svenska underlaget i 

ROSE-studien ingick att eleverna svarade på frågan om vilket gymnasieprogram 

de valt. Empirin samlades efter att gymnasievalet var gjort och hela materialet kan 

därför analyseras utifrån dessa val. I artikel I finns sådana analyser redovisade. I 

det empiriska materialet finns sexton frågor, som handlar om hur eleverna upplevt 

sina lektioner i naturvetenskap. I en första analys studerades skillnader i svar på 

dessa frågor mellan pojkar och flickor utan någon större variation. När materialet 

istället delades upp så att det möjliggjorde analyser av dessa frågor utifrån 

elevernas val till gymnasiet framkom ett tydligt resultat. I alla frågor utom en 

föreligger en signifikant skillnad med p-värden lägre än 0,001 mellan de elever 

som valt naturvetenskaplig eller teknisk fortsättningsutbildning oavsett vilken 

annan elevgrupp de jämförs med. Detta är den första artikelns tredje resultat vilket 

skapade förutsättningar att knyta an till den internationella diskussionen om att 

naturvetenskap och teknik i den obligatoriska skolan främst är inriktade mot 

förberedelser och inte mot allmänbildning. Det är också därför artikelns huvudtitel 

är ”Science for all or science for some”.  
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När dessa förhållanden undersöktes vidare i artikel V med mer avancerade 

statistiska metoder bekräftades och fördjupades resultaten. De elever som valt 

naturvetenskaplig eller teknisk fortsättningsutbildning i gymnasieskolan skilde sig 

från alla andra elever i ett antal erfarenhets- och intresseområden. 

Erfarenhetskomponenterna heter på engelska ”Beauty, dreams and romance”, 

”Media consumer” och ”Orientation”. Dessa handlar om aktiviteter som 

stjärnskådning, samla stenar och snäckor, sticka och sy, ta del av naturvetenskap i 

kommunikationsmedier samt använda karta och kompass. Intressekomponenterna 

heter på engelska ”Astronomy and wonder”, ”Violence, war and weapon”, History 

and philosophy of science” och ”Earth science”. Innehållet som dessa 

representerar handlar om astronomi, explosiva kemikalier och kemisk 

reaktionslära, atomer och molekyler, dödliga gifter, berömda forskare, 

vetenskapliga upptäckter, relationer mellan vetenskapen och religion samt olika 

väderfenomen. Erfarenhets- och intressekomponenterna hade också samband och 

gick att sammanställa i tre större kluster, som bekräftar betydelsen av variationer 

mellan olika grupper av ungdomar. Vidare visas i artikel V att erfarenheter och 

intresse påverkar val till gymnasieskolan. En konsekvens av dessa resultat är att en 

del av det som påverkar val av utbildning troligen pågår i tidig ålder och utanför 

skolan i form av olika erfarenheter (se även Jenkins & Nelson, 2005). Resultaten i 

artikel V bekräftar detta och indikerar en omfattande komplexitet, som omgärdar 

dessa frågor.  

Det är troligt att Sveriges situation liknar den som föreligger i många andra 

länder och att de nationella resultat, som redovisas i artikel I och V därför ingår i 

den problematik och de utmaningar, som finns utropade i den internationellt 

rapporterade litteraturen. Detta indikerar att frågorna är indragna i större 

kulturella omvandlingar och därför behöver relateras till dessa. Ett förhållande 

som också Jenkins & Nelson (2005) poängterar när de summerar upp tidigare 

forskning. En svensk föregångare som också diskuterar detta och kommer till 

liknande slutsatser är Lindahl (2003) vars arbete ingår i Lyons (2006) analyser där 

han visar att det finns likheter i den situation, som moderniserade länder befinner 

sig i. Att diskutera detta vidare och sätta in resultaten i en belysning, som också 

redogör för troliga mekanismer, som är involverade i att orsaka dessa 

förhållanden, är denna avhandlings övergripande syfte. Innan jag återkommer till 

detta ska jag först fortsätta med att redogöra för ett antal andra delområden inom 

”pupils’ voice in science education” och resonera om vad resultaten i artikel II och 

III betyder.  
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2.6. Ålder och innehållets progression 

 

Efter könets betydelse för variationer i ungdomars intresse för och attityder till 

naturvetenskap och teknik är ålder det näst mest dokumenterade. Intresset för 

skolans naturvetenskap sjunker med stigande ålder och det är visat i flera länder 

(Fung, 2002; Greenfield, 1997; Kelly, 1986; Murphy, Ambusaidi & Beggs, 2006; 

Murphy & Beggs, 2003; Pell & Jarvis, 2001; Piburn & Baker, 1993; Simpson & 

Oliver, 1985) och även för svenska förhållanden (Lindahl, 2003). Spall, Dickson 

& Boyes (2004) visar att fysik sjunker mer än biologi och att det har att göra med 

att elever kopplar ihop fysikämnet med svår matematik. Biologiämnet däremot 

uppfattas som att det står på mänsklighetens sida i betydelsen att ämnesområdet 

kan användas för att lösa medicinska och miljömässiga problem. Reid & 

Skryabina (2003) visar att om något ska göras åt denna situation behöver 

förändringar göras tidigt i utbildningssystemet. O’Brien & Porter (1994) 

undersökte problem kopplade till fysikämnet. Känslan av att klara av och visa 

förmåga var viktigare för flickorna medan olika tekniska applikationer var mer 

angelägna för pojkarna. Angell, Guttersrud, Henriksen & Isnes (2004) visade att 

starkare elevperspektiv, variationer i undervisningen och sammanhang för 

undervisningen förbättrar elevers inställning till fysikämnet. Baram-Tsabari & 

Yarden (2008) visade att problematiken är inordnad i ett större sammanhang och 

kan återfinnas även utanför utbildningsystemet. Åtgärder inom utbildningen bör 

därför övervägas noga på grund av dessa förhållanden.  

Samtidigt som evidensen är omfattande för att intresset sjunker över tid så 

finns också studier som visar att stereotypa bilder av naturvetenskap och dess 

verksamhet finns i tidig ålder och är oberoende av kön (Newton & Newton, 1992). 

Trots att omfattande försök gjorts för att motverka dessa uppfattningar verkar de 

bestå genom skolåren (Newton & Newton, 1998). Jarvis & Pell (2005) visar att det 

går att ändra elevers attityder i tidig ålder, men att förändringarna troligen inte 

består över tid (se även Jarvis & Pell, 2002). George (2000) visar hur en metod 

kan användas för att studera förändringar över tid och visar att självuppfattning 

(engelskans ”science self-concept”) är en viktig aspekt i dessa trender. George 

pekar också på förhållandet att lärare har stor betydelse för hur elevernas attityder 

utvecklas, men att prestation inte verkar ha någon stark koppling till attityd samt 

konstaterar att det område som drabbas värst över tid är fysikämnet. George pekar 

på att en svårighet i att tolka resultaten över tid är att innehållet i skolåren varierar. 

Författaren menar att det trots allt är i skolan, som de viktigaste faktorerna och 

mekanismerna är verksamma. I en uppföljande studie visar George (2006) att 
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frågor om användbarhet (engelskans ”utility of science”) är starkt kopplat till 

möjligheter för elever att utveckla mer positiva attityder. Palmer (2004) pekar i en 

liknande riktning och ger förslag hur man kan hjälpa lärare att utveckla en 

undervisning, som fungerar i de tidiga skolåren. Stark & Gray (1999) menar att det 

saknas studier, som jämfört betydelsen av innehållets olika hantering mellan olika 

stadier.  

Flera studier bekräftar att lärare har stor betydelse. Logan & Skamp (2008) 

påpekar att det varit vanligt att lyfta fram klassrumsmiljön eller olika pedagogiska 

metoder, som viktiga för att elever ska behålla intresset genom skolåren samt vid 

olika övergångar fast det nog är ”students’ voice”, som är kärnan i dessa 

mekanismer. De visade i sin studie att om elever släpps fram i undervisningen och 

får arbeta med angelägna utmaningar så behåller de lusten att lära. De flesta elever 

i deras studie ville lära sig mer om naturvetenskapen i samhället och frågorna 

rörde sig ofta kring områden som miljö, hälsa och astronomi. Uppläggen bidrog 

till både progression och bättre övergångar. Papanastasiou & Papanastasiou (2004) 

menar att lärares arbete är den klart viktigaste aspekten att beakta och i den 

utsträckning föräldrar och vänner har betydelse så sker det ofta genom förmedling 

i det som läraren gör, till exempel genom uppmuntran.  

Det är svårt att göra generaliseringar om dessa frågor då det finns variation 

mellan kulturer. Koul (2003) visar att föräldrar i Indien gör prioriteringar i frågor 

om utbildningsval åt sina barn utifrån uppfattningar om naturvetenskap och teknik, 

som påverkas av områden som litteratur, religion och filosofi. Breakwell & 

Beardsell (1992) visar vidare att föräldrar spelar roll på olika sätt. Mammans 

uppmuntran verkade extra viktigt för barns attityder till naturvetenskap. Pappans 

inflytande var inte kopplat till skolans naturvetenskap, men däremot till 

naturvetenskap utanför skolan och till olika aktiviteter.  

Trots att det finns komplexitet, variation och mycket återstår att studera så 

visar tidigare forskning att ålder är en viktig aspekt när elevers intresse och 

attityder till naturvetenskap studeras och diskuteras. Flera studier som behandlar 

frågan har undersökt dessa förhållanden utifrån frågor om progression och 

övergångar. Det är ovanligt med studier som uppmärksammar yngre elevers 

intresse för och attityder till naturvetenskap och teknik utifrån en innehållslig 

aspekt. Detta inspirerade till det arbete som redovisas i artikel III. Jag kommer nu 

fortsätta med att diskutera frågan om ålder och resultaten i artikel III för att sedan 

återvända till betydelsen av lärares arbete och resultaten i artikel II.  

Arbetet i artikel III är en mindre undersökning, som genomfördes med yngre 

elever genom att upprepa ett av frågeområdena, som de äldre eleverna svarat på, 
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nämligen kategorin ”Vad jag vill lära mig mer om”, som består av 108 frågor. 

Empirin är genererad genom att låta elever i huvudsak i årskurs fem besvara 

frågorna. Eleverna är då elva år gamla, men några i urvalet, beroende på skolform 

och annat som kan variera, är tio respektive tolv år gamla. Resultaten är 

redovisade genom att jämföra med det större nationella underlaget där elever i 

årskurs nio svarat på samma frågor. Ett av huvudbudskapen, som jag lyfter fram 

även i denna artikel är att termen ”elever”, som ofta används för att diskutera dessa 

frågor är en alltför ospecifik term. Resultaten indikerar att eleverna har svarat 

delvis olika beroende på ålder. Vilka elever är det som avses i olika diskussioner? 

Denna slutsats gjordes även i artikel I och återupprepas i artikel III, men utifrån en 

annan empirisk grund. På samma sätt upprepas slutsatsen att termen 

”naturvetenskap” (engelskans ”science”) är en för bred kategori. Vilka delar inom 

naturvetenskapliga kunskapsområden avses? I både artikel I och III kan 

diskussionen föras om att det som elever svarat att de vill lära sig mer om varierar 

på en innehållsnivå. Områden som kan sägas tillhöra skolämnena biologi, fysik 

respektive kemi lyfts fram som både sådant de vill lära sig mer om samt sådant de 

inte vill lära sig mer om. En ansats som ”elevers intresse för naturvetenskap” blir 

snudd på poänglös i skenet av forskningen på området. Det behövs ett annat sätt 

att resonera om frågorna eller en förklaring till vad som avses.  

Den variation som framskymtar i resultaten som redovisas i artikel III 

kompletterar diskussionen som förs i artikel I samt tillför komplexitet. Det finns 

skillnader i intresse beroende på ålder såväl som kön. Med den empiri som 

redovisas i artikel III kan inga större slutsatser dras. Studien var mer tänkt som en 

mindre undersökning för att se om instrumentet kunde användas med yngre barn 

samt om det kunde föreligga en innehållsvariation beroende på ålder, som ju 

tidigare studier indikerar. Undersökningens resultat bekräftar att det finns viktiga 

skillnader och resultaten blir mer intressanta när de jämförs med vad annan 

forskning kommit fram till.  

Baram-Tsabari & Yarden (2005) undersökte elevers intresse för 

naturvetenskap utanför skolan utifrån frågor de ställt till experter i en tv-panel. 

Författarna kallade detta för elevers spontana intresse. Det är en av de få studier 

jag hittat, som undersökt frågan om hur elever i olika åldrar förhåller sig till 

konkreta innehållsområden i naturvetenskap och teknik. Därför ägnas den extra 

uppmärksamhet. Deras resultat visade att barn har intresse för dessa 

kunskapsområden, men att det ser olika ut med avseende på ålder. Inom biologi 

visades till exempel att intresset för mer grundläggande zoologi var större hos 

yngre barn medan intresset för humanbiologi ökade med ålder. Denna trend 
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bekräftades i en uppföljande studie (Baram-Tsabari & Yarden, 2007) och är även 

diskuterat av Kelly (1986). Detta resultat är helt i linje med resultaten i artikel III 

och uppvisas tydligast hos flickorna. 

Baram-Tsabari & Yarden (2005) kunde också visa att biologiintresset delvis 

fasades ut med ökande ålder till förmån för teknik och astronomi. Någon sådan 

trend kan inte bekräftas utifrån mina arbeten. Det jag snarare observerar är att 

innehållsområden, som kan kallas teknik och astronomi återfinns mer hos pojkarna 

och förändras inte så mycket mellan åldrarna. Det finns en tendens i materialet att 

det är flickorna, som under denna åldersperiod förändrar sina intressen mest. Till 

exempel uppvisar flickorna i yngre ålder intressen, som pojkarna ger uttryck för i 

senare år. Detta gäller intresset för ”våldsamma, farliga och hotfulla djur”. Vidare 

lyfter flickorna i yngre ålder det som kan kallas mer grundläggande 

naturvetenskapliga frågeställningar, till exempel ”hur ögat kan se ljus och färger”. 

Utan att gå in för mycket i detaljer, om en sådan fråga ska klassas som biologi 

eller fysik, så tar jag upp det för att även Baram-Tsabari & Yarden (2005) 

konstaterade att innehåll, som kan räknas till fysik var mer förekommande i yngre 

åldrar. De visade också att frågor om tillämpningar och användbarhet ökade med 

stigande ålder, vilket bekräftades i en uppföljande studie (Baram-Tsabari & 

Yarden, 2007). Även George (2006) och Palmer (2004) argumenterar för en sådan 

inriktning. Utifrån resultaten i artikel III kan jag delvis ifrågasätta en bestämd 

sådan inriktning då framför allt pojkarna i yngre ålder lyfter fram flera sådana 

aspekter. Mina resultat visar snarare att det är hos flickorna, som sådana 

utvecklingsförhållanden möjligen kan identifieras. Betydelsen av att vara tydlig 

med vad som avses för att andra ska kunna upprepa studier och jämföra resultat 

blir uppenbar, också tydligt påpekat av Jenkins (2006b).   

Baram-Tsabari & Yarden (2005) visade också att elevers spontana intresse 

inte är starkt knutet till närmiljön utan är mer globalt i sin karaktär. De diskuterade 

betydelsen av hur barn och ungdomar idag erfar naturvetenskap och teknik och att 

många kanske inte alls haft ett naturumgänge i närmiljön utan istället delar 

medierade erfarenheter, som ofta tar upp och behandlar globala frågor. Det finns 

flera områden i artikel III, som eleverna lyfter fram, som bekräftar en sådan 

inriktning. Yngre flickor har till exempel som sitt första område ”djur i andra delar 

av världen”, men de har likväl ”djur i min närmiljö”. Intresset för dinosaurier, 

astronomi, olika aspekter av människokroppen och ohälsa liksom vapen och 

explosiva kemikalier kan betraktas som globala i sin karaktär. Om det är en sådan 

aspekt, som fått eleverna att svara som de gjort må vara osagt och föremål för 

vidare studier. Baram-Tsabari, Seth, Bry & Yarden (2006) analyserades ett större 
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underlag av elevers spontana frågor, som nådde barn i flera olika engelskspråkiga 

länder. I stort sett bekräftades resultaten från den tidigare studien. Ytterligare 

perspektiv som framkom i den senare studien var att flickor ställde fler frågor än 

pojkar och kan därigenom antas vara gynnade av ny teknologi, så kallade sociala 

medier, som används i ett informellt lärande. Däremot visades i en senare studie 

att det finns stora variationer mellan länder vad gäller dessa aspekter (Baram-

Tsabari, Sethi, Bry & Yarden, 2008) och Sverige är det land där minst antal flickor 

deltar i att ställa frågor. Hela norra Europa är det område i världen där flickor 

deltar minst. Dessutom minskade flickors frågor med ökad ålder i samtliga 

undersökta länder samt intresset för biologi ökade. För pojkar minskade istället 

intresset för biologi genom åren och ökade inom fysik.  

Arbetet med artikel III bekräftar att elever delvis är olika i sina förhållanden 

till ett naturvetenskapligt och tekniskt innehåll beroende på ålder. Sådana 

skillnader och deras orsakssammanhang är väsentliga i fortsatt arbete, som handlar 

om elevers perspektiv på naturvetenskap och teknik vilket i sin tur har 

konsekvenser för frågor som rör progression och övergångar mellan stadier. 

Arbetet med artikel III indikerar att elevernas intresse för olika innehållsområden 

är i linje med studier, som undersökt barns intresse för innehållet utanför skolan 

och det finns trender som pågår i världen, som har med innehållets hantering 

utanför skolan att göra, som Sverige ingår i på olika sätt. Innan jag går vidare med 

att redogöra för arbetet med artikel II säger jag något om dessa förhållanden och 

jag ska även återkomma till detta längre fram då det är föremål för hela 

avhandlingsarbetet.  

 

2.7. Naturvetenskap i och utanför skolan 

 

Poängen med ett elevperspektiv ligger inte i att eleverna ska bestämma vad de ska 

lära sig. Det ligger främst i en förståelse för olika elevers förutsättningar för att 

kunna lära sig något, vilket är frågor med dynamisk karaktär, som förändras på 

grund av samhällsutvecklingen. Braund & Reiss (2006) sammanfattar forskning 

om elevers perspektiv på naturvetenskap och teknik och visar ett behov av att 

relatera till platsens betydelse för lärandet. Författarna visar att det är samhällets 

utveckling, som bidrar till att naturvetenskapen i sig får nya villkor och ställer 

andra frågor än tidigare. Även Breakwell & Beardsell (1992) visar att elevers 

attityder till naturvetenskap i skolan inte alls har att göra med deras inställning till 

dessa kunskapsområden så som de möter dem utanför skolan och argumenterar för 

att dessa frågor därför bör hållas isär och undersökas ytterligare. Skillnader i 
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betydelse av miljöer i och utanför skolan har påpekats i tidigare studier (Newton & 

Newton, 1992; Simpson & Oliver, 1990; Talton & Simpson, 1986). Häussler & 

Hoffmann (2000) visar på specifika innebörder av detta för att förbättra 

fysikämnets situation. Även Solomon (2003) och George & Kaplan (1998) har 

tagit detta vidare och konkretiserar genom att beskriva betydelsen av föräldrars 

diskussioner i hemmiljön och hur dessa på olika sätt skapar förutsättningar för 

barn att hantera mötet med skolan. Andre, Whigham, Hendrickson & Chambers 

(1999) bekräftar och visade att föräldrars stereotypa uppfattningar om 

naturvetenskap påverkar barns inställning redan i tidig ålder. Barmby, Kind & 

Jones (2008) visar att det är elevers attityder till skolans naturvetenskap, som 

förändras under den obligatoriska skolans senare år. Deras inställning till 

naturvetenskap i samhället uppvisar inte samma dramatiska förlopp. Dessa resultat 

är desamma, som i den grundläggande argumentation, som förs i artikel I och som 

också tas upp i artikel III. Båda dessa har jag redan kommenterat, men jag vill göra 

det tydligt att de har gemensamma drag. Jag fortsätter nu med att visa hur dessa 

resultat, tillsammans med tidigare studier leder vidare till ett lärarperspektiv och 

arbetet som redovisas i artikel II.  

Braund & Reiss (2006) argumenterar för att när ”nature of science” 

förändras, som en konsekvens av samhällets utveckling behöver också ”nature of 

learning science” relatera till dessa omvandlingar. Människor idag erfar 

naturvetenskap i den faktiska världen (engelskans ”actual world”) såväl som i en 

presenterad (engelskans ”presented world”) samt i en virtuell (engelskans ”virtual 

world”). Författarna visar hur utvecklingen av så kallade informella lärandemiljöer 

har en stark etablering under samhällsutvecklingen vilket utmanar skolans sätt att 

hantera innehållet. Rix & McSorley (1999) visar hur man kan använda denna nya 

situation genom att besöka miljöer där innehållet exponeras. De visade att sådan 

verksamhet i tidig ålder förbättrade elevernas attityder till naturvetenskap. Dock 

har annan forskning visat att effekter av sådana upplägg inte består (Jarvis & Pell, 

2005). Braund & Reiss (2006) argumenterar för att lärares utmaningar förändras 

av dessa omvandlingar och att det också ökar betydelsen av elevcentrerade frågor, 

som griper tag och engagerar. Lärares arbete blir liksom utmanat av att individer 

idag kan skaffa sig grundläggande upplysning från andra aktörer och därmed 

också ifrågasätta varför de ska lära sig det ena eller det andra i en formell 

utbildningssituation. Dessa förhållanden, tillsammans med de andra studierna, som 

poängterar lärarens betydelse, som jag redovisade tidigare, har inspirerat till de 

studier som redovisas i artikel II. Arbetet i denna artikel handlar om 

lärarperspektiv, som sätts i relation till elevernas. Jag går nu vidare med att 
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redogöra för dessa resultat. Därefter ska jag återkomma till vad 

samhällsutvecklingen betyder för ungdomskulturens omvandlingar med 

konsekvenser för innehållets hantering.  

 

2.8. Lärares arbete med elevernas perspektiv som förutsättningar 

 

Gibson & Chase (2002) visar i en studie att ett sätt att åstadkomma en utbildning, 

som involverar och engagerar dem som ska lära sig innehållet är att utveckla 

miljöer som är mer frågebaserade, utforskande och undersökande. Elevers frågor 

kan vara ett sätt för lärare att skaffa sig kunskap om hur elever möter innehållet 

utanför skolan och vad de gjort för erfarenheter, som går att knyta an till. Det finns 

dock mer djupgående konsekvenser av sådana upplägg. Barns egna frågor har 

också visat sig utgöra fundamentala aspekter av arbetet i klassrum. Elevers 

genuina frågor är en kvalitet i lärandet. Howe & Stubbs (2003) redogör för 

behovet av att utveckla lärares ledarskap i naturvetenskap, som innebär att 

involvera dem som ska lära sig något i gemensamma projekt och utmaningar. 

Respekt utvecklas då inte ur hierarki och auktoritet utan konstrueras i samband 

med engagemang och koncentration.  

Chin & Osborne (2008) visar att elevers frågor utgör en stor potential, men är 

ett svagt beforskat område. Om elever blir seriöst inbjudna har de relevanta frågor 

att ställa. Författarna visar hur dessa kan klassas i olika kognitiva nivåer. Frågorna 

handlade om fenomen både i och utanför skolan och författarna anknöt studien till 

lärandeforskning, som handlar om förståelsen för språkanvändning och 

argumentation samt betydelsen av sociala dimensioner och inte en ensidig 

fokusering på individuella prestationer. Chin, Brown & Bruce (2002) genomförde 

en studie i vilken de påpekar att frågeställande är grundläggande i både forskning 

och meningsfullt lärande och att det inom naturvetenskaplig utbildning saknats en 

diskussion om varför det är viktigt att elever får ställa sina egna frågor. De visade i 

sin studie att elevers frågor faller inom två teman. Frågor som kan klassas som 

fascination och förundran (engelskans ”wonderment”) kommer inte spontant från 

eleverna. Lärarens organisation är helt avgörande för att frambringa dessa. Om 

sådana möjligheter skapas smittar det dock av sig och flera hakar på. Frågorna 

kommer då att utgöra själva grunden i att lära sig naturvetenskap. Frågor som kan 

klassas som procedurmässiga (engelskans ”procedural”) är oftast kopplade till en 

specifik uppgift och handlar om hur man ska göra för att komma vidare i ett 

konkret arbete.  
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Betydelsen av att arbeta med frågor och utmaningar har visats vara viktigt 

även för lärande i högre utbildning. Siegel & Ranney (2003) utvecklade en sådan 

undervisning och kunde konstatera att deras studenter fick bättre attityder till 

naturvetenskap samt hade lättare för att förstå innebörden av utbildningen i termer 

av relevans. Piburn & Baker (1993) visar att det är sättet som innehållet blir 

hanterat på genom utbildningens olika delar, som gör att elever förlorar intresset. 

När elever kommer upp i högre årskurser minskar inslagen av undersökande 

arbetssätt och istället införs alltför mycket formalia och abstraktioner, som inte har 

någon anknytning till livet i övrigt. Osborne & Collins (2001) visade att även 

elever i yngre åldrar kan beskriva sin undervisning och vad det är i den som gör att 

de tappar intresse. De rapporterade från en fokusgruppsstudie där elever 

poängterade att undervisningen är alltför starkt knuten till fakta och repetition. 

Författarna lyfter detta som en paradox i ett samhälle, som efterfrågar andra 

förmågor. De menar också att det är ett störande förhållande i en naturvetenskaplig 

tradition, som borde hänvisa till empiri och utforskande. De konstaterar vidare att 

trots att forskning visar att en lärarcentrerad och auktoritetsbunden tradition är det 

sämsta sättet att genomföra undervisning på tvingas ofta lärare in i det på grund av 

stränga bedömningsregimer. DeBoer (2000) kommer till snarlika slutsatser och 

menar att arbetet med ”scientific literacy” är svårt på grund av att det inte går att 

operationalisera. Det som borde fokuseras mer är elevernas intresse. De ska 

socialiseras in i samhället på ett informerande sätt med målsättningen att kunna 

bilda sig en åsikt och fatta egna beslut, vilket även Dankert Kolstoe (2000) 

poängterar.  

Lärares arbete styrs av en mängd andra aspekter än elevernas lärande. Vad 

det är som bidrar till att utforma en lärandemiljö i klassrummet har visat sig vara 

en omfattande fråga. Ett begrepp som använts mycket för att tala om lärares arbete 

är engelskans ”teachers’ beliefs”. Begreppet är svåröversatt till svenska. Kanske är 

ett uttryck som ”lärares perspektiv” användbart. Pajares (1992) utreder begreppet 

och beskriver att det använts på en mängd olika sätt vilket resulterat i en 

uppsättning varierade uppfattningar om vad det innebär. Begreppet är centralt för 

att förstå hur lärare tänker och resonerar om sin praktik och det har visat sig 

användbart för att förutsäga hur lärare agerar och fattar olika beslut. En ”belief” 

kan utvecklas till attityder och hållningar vilket i sin tur är kopplat till 

handlingsliv. Pajares (1992) utredning gör också en stark poäng av att begreppet 

bäst studeras genom att undersökningar genomförs i flera led. För att få en djupare 

och mer hel förståelse bör studier av lärares arbete inordnas i ett bredare ”belief 
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system”, som innefattar undersökningar både av vad lärare säger (engelskans 

”say”), vad de avser (engelskans ”intend”) och vad de gör (engelskans ”do”).  

Tsai (2002) rapporterar i en studie som handlar om dessa frågor att lärare i 

naturvetenskap främst betraktade undervisning, som om den handlar om att 

överföra kunskaper. Elevers lärande beskrevs av lärare, som att det handlar om att 

eleverna ska kunna återupprepa en uppsättning känd fakta. Tsai går vidare och 

resonerar om att ”teachers’ beliefs” byggs upp av flera olika dimensioner och att 

de dessutom är kopplade till varandra, som i sig utgör ett ”belief system”. Vidare 

visar Tsai (2007) att dimensionerna varierar mellan olika lärare och att det är starkt 

dynamiska begrepp kring vilka förståelsen behöver utvecklas. Eftersom det finns 

starka kopplingar till lärares handlingsliv och även till hur eleverna uppfattar 

undervisningen är det ett angeläget område. I arbetet med att förstå och utveckla 

detta område pekar Tsai (2002) på förhållandet att det saknas studier, som inom 

dessa dimensioner av lärares ”belief system” redogör för kopplingar till specifika 

innehållsområden. Detta är ett av föremålen i artikel II, men innan jag utvecklar 

vad det arbetet visar, ska jag ge några ytterligare kommentarer som är viktiga för 

den fortsatta framställningen.  

Det finns alltså ingen enkel relation mellan vad lärare säger om ett 

förhållande och hur de sedan agerar. Detta har rapporterats av flera och under lång 

tid (Galton & Eggleston, 1979; Keys, 2005; Waters-Adams, 2006). Det finns 

studier, som har vidareutvecklat dessa frågor, som visar hur viktiga lärares 

perspektiv är för elevernas möjligheter att utveckla olika färdigheter. Brown & 

Melear (2005) visar hur undersökande och utforskande arbetssätt (engelskans 

”inquiry based”) är ett sätt att göra lärare mer lyhörda för elevers behov i en 

lärandesituation. I deras studie var lärare ofta positiva till en sådan inriktning när 

forskarna talade med dem, men deras agerande i klassrum var sedan inte i linje 

med vad inriktningen innebär. Flera forskare har pekat på behovet av fler studier, 

som uppmärksammar lärares olika perspektiv och framför allt genom att sätta dem 

i relation till elevers perspektiv (Trumbull, Scarano & Bonney, 2006; Bencze, 

Bowen & Alsop, 2006). Begrepp som syftar till att beskriva lärares arbete behöver 

förstås i relation till och på något sätt inkludera elevers perspektiv, eftersom 

lärares arbete handlar om att utveckla bra lärandemiljöer. Modeller, begrepp och 

resonemang, kommer annars inte att träffa rätt. Martín-Díaz (2006) tillägger att 

lärares erfarenheter av arbetet som lärare samt deras utbildningsbakgrund är 

viktiga för deras förmåga att relatera till innehållet.  

Dessa resonemang om lärares olika perspektiv på naturvetenskap, inspirerade 

till studierna som finns redogjorda för i artikel II. Inom den internationella delen 
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av ROSE finns inte något lärarperspektiv. I Sverige var vi ensamma om att 

genomföra en sådan studie. Med hjälp av det instrument som fanns utvecklat för 

datainsamling kunde vi återkomma till samtliga skolor där elevdata var hämtade 

och genomföra enkäten med alla lärare i naturvetenskap och teknik på respektive 

skola. Därefter kunde vi jämföra lärarnas svar med elevernas. Detta är den 

huvudsakliga inriktningen på studierna, som är gjorda på detta empiriska material. 

Utöver finns ett antal analyser redovisade, utifrån frågor som endast lärarna fick 

svara på. Arbetet med artikel II resulterade i ett antal olika analyser, som knyter an 

till tidigare studiers resultat. Ett resultat visar att lärares mer generella åsikter om 

naturvetenskap och teknik i stort sett var identiska med deras elevers åsikter. Båda 

grupperna är positiva till innehållet och menar att det bidrar till samhällets 

utveckling. Båda rankar högt att naturvetenskap och teknik behövs för att utveckla 

samhället, bota sjukdomar och skapa bättre framtidsmöjligheter. Alla de frågor 

som rankas högst av både lärarna och deras elever, kan sägas vara aspekter av 

naturvetenskap och teknik i samhället och för dess utveckling. Däremot anser 

varken lärare eller deras elever att kunskapsområdena hjälper fattiga. De menar 

snarare att områdena gynnar den utvecklade delen av världen. Det intressanta är att 

de rankar frågorna så lika. Det indikerar att de i stort sett har samma 

grundläggande åsikter om innehållets funktion i och för samhället.  

När sedan jämförande analyser gjordes av vad lärarna svarat att de framför 

allt undervisar om med vad eleverna vill lära sig mer om framträdde helt andra 

mönster. I stort sett allt som lärarna säger att de framför allt ägnar undervisningen 

åt rankas lågt av eleverna och tvärtom. I artikeln beskrevs detta som om det 

föreligger två olika innehållsagendor och det är också därför huvudtiteln på 

artikeln är ”Science in society or science in school”. På så vis återkommer frågan 

om ”naturvetenskap i och utanför skolan” även i artikel II. Poängen med arbetet 

var att anknyta till diskussionen om ”teachers’ beliefs” och redovisa konkreta 

innehållsområden, som lärare säger att de prioriterar. Forskning som kopplar 

lärares arbete till konkreta innehållsområden har påpekats av Tsai (2002) som 

eftersatt och i princip som helt saknade. Eftersom vi hade elevdata om samma 

frågor kunde vi också göra jämförelsen och därmed bidra till diskussionen om att 

forskningen behöver relatera lärares perspektiv starkare till elevers (Trumbull, 

Scarano & Bonney, 2006; Bencze, Bowen & Alsop, 2006). Studier av lärares 

arbete, som inte inkluderar elever på något sätt, blir annars svåra att tolka eftersom 

det är elevers lärande, som lärares arbete syftar till att hantera. Det saknas bra 

modeller för att förstå vad detta innebär. Forskningen är aktiv och utvecklar olika 

beskrivningar, som redogör för en allt större komplexitet. Det är därför svårt att 
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säga exakt i vilken dimension av lärares perspektiv, som resultaten i artikel II hör 

hemma. Kanske kan kopplingar till innehåll beskrivas som en egen dimension. 

Frågan om resultatens exakta betydelse är därmed snarare föremål för fördjupande 

analyser.  

En ytterligare begränsning är att vi inte studerat lärarnas agerande. Vi har 

arbetat med den del av ”teachers’ beliefs”, som handlar om vad lärare säger om sin 

egen praktik. För en djupare förståelse för vad detta betyder skulle nya studier 

behöva utvecklas och sättas i relation till lärares handlingsliv. Ett huvudresultat, 

som artikel II:s empiriska underlag handlar om är att både lärare och elever verkar 

positiva till innehållet utanför skolan. Det som händer när innehållet ska 

undervisas i klassrum kan beskrivas som att två olika innehållsagendor utvecklas. 

Poängen att hålla isär ”naturvetenskap i samhället” med ”naturvetenskap i skolan” 

har gjorts av flera (Barmby, Kind & Jones, 2008; Braund & Reiss, 2006; 

Breakwell & Beardsell, 1992). Artikel II bekräftar detta och bidrar med att visa 

olika innehållsmönster, som ingår i dimensioner av detta problemkomplex.  

 

2.9. Lärares urval av innehåll 

 

Vad kan det vara som orsakar denna skillnad i innehållsprioriteringar mellan 

eleverna och deras lärare? De ytterligare frågor som ställdes till lärarna syftade till 

att ge en belysning av denna fråga. När lärarna fick svara på vad de menar är 

viktigt för elevernas lärande i naturvetenskap och teknik lyfter de fram områden 

som laborationer, kopplingar till samhället, elevers erfarenheter, besök utanför 

skolan, olika dialoger, titta på tv och läsa böcker. Frågor som handlade om 

biobesök, samtal med föräldrar och vänner, ta anteckningar från tavlan samt 

läromedel gavs inte hög prioritet. När lärarna fick svara på frågor om vad som styr 

dem när de planerar sin undervisning svarar de att läro- och kursplaner, egna 

tankar, tips från kollegor, elevers önskemål, lokala planer och samhällsfrågor är 

aspekter, som kommer högt upp i prioritet. Längre ner hamnar områden som 

tidningar, radio, tv, internet, populärvetenskapliga tidskrifter, arbete i arbetslag 

och litteratur från utbildningen. Resultaten indikerar att flera av de områden där 

innehållet behandlas i olika medier utanför skolan inte har någon större betydelse 

för lärares planering. Ändå menar lärarna att utbildningen förbereder för 

samhällsliv, där de flesta individer i sin framtid kommer att ta del av innehållet 

genom mediernas rapportering. Om inte innehållets hantering i samhället ingår 

som en grundläggande aspekt av planeringen för skolans lärandemiljöer, blir det 

svårt att föreställa sig att det skulle spela en större roll i genomförandet. Jag vill 
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passa på att understryka att denna forskning inte genomförs för att klandra lärare. 

Tvärtom. Det finns ett behov av att utveckla en förståelse för de sammanhang och 

traditioner, som undervisningen är involverad i. De resultat som lyfts fram här är 

ett sätt att uppmärksamma detta på. I den fortsatta framställningen ska jag visa på 

troliga mekanismer, som ingår i de traditioner, som innehållets hantering är 

involverat i.  

Resultaten i artikel II indikerar att lärarna är medvetna om vad som är viktigt 

för elevernas lärande, men undervisningen blir också planerad utifrån andra 

kriterier. Läro- och kursplaner rankas högst, men samtidigt svarar lärarna att när 

de nya kursplanerna kom år 2000 i Sverige så förändrades inte undervisningen 

något väsentligt. Hur kan då kursplanerna vara det som styr planeringen mest? Det 

var dessa resultat som fick oss att resonera om att frågor som handlar om lärares 

urval och planering var som att öppna upp ett helt område av komplexa 

förhållanden. Det är också precis vad andra forskare rapporterat. Tsai (2002) gick 

till och med så långt att han kallade det för inbyggda epistemologier (engelskans 

”nested epistemologies”).  

De sista resultaten vi redogjorde för i artikel II var att lärare är positiva till att 

det går att utveckla undervisningen, de tror inte att de olika skolämnena bör 

undervisas separat, de tror inte att pojkarna är mer intresserade än flickorna och de 

verkar alla missnöjda med sin fortbildning inom ämnesområdena. Eftersom 

resultaten inte är entydiga och empirin är begränsad så kan inga bestämda 

slutsatser dras. ROSE i sig syftar till att vara en explorativ studie och sådana kan i 

sig generera nya idéer och inriktningar. De mer generella slutsatser som går att 

peka på handlar om att kopplingar till konkreta innehållsområden är viktiga liksom 

frågor om lärares urval och planering. Det var också intressant att se att resultaten 

var så snarlika dem, som gick att återfinna i en internationellt rapporterad 

litteratur. Detta antyder igen att de sammanhang som frågorna är inordnade i också 

har att göra med större kulturella omvandlingar. Innan jag går vidare med att 

utveckla vad ett sådant resonemang innebär, summerar jag upp centrala delar som 

jag hittills behandlat.  

 

2.10. Sammanfattning av forskning om elevperspektiv på 

naturvetenskap 

 

Det är tydligt att frågorna som handlar om elevers vikande intresse för 

naturvetenskap i skolan i stor utsträckning handlar om hur lärare hanterar 

innehållet, vilket också understryks i den senaste ”reviewartikeln” om elevers 
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attityder till naturvetenskap (Osborne, Simon & Collins, 2003). Annorlunda 

uttryckt indikerar forskningen att ”science education” skulle behöva en starkare 

anknytning till utbildningens funktion, som en funktion av samhällsliv, eftersom 

den handlar om att upplysa individer om och förbereda för samhällsliv. Rudduck 

& Flutter (2000) utvecklar vad som krävs för att åstadkomma en undervisning, 

som kan förhålla sig till ”voice of the learners”. Alltfler har börjat inse fördelarna 

med dessa förhållningssätt, men det kräver en ny syn på skola, barn och på skolans 

innehåll. Det finns fortfarande en barnsyn, som har sina rötter i att ta hand om 

föräldralösa barn efter världskrigen. Att möta och utbilda en ungdom idag kräver 

helt andra kvaliteter och skolan är i dessa sammanhang helt avgörande. 

Värderingar som skolan vilar på har dock inte ändrats mycket. Det är fortfarande 

mycket fokusering på ämnen, få praktiska inslag och verksamheten är oftast 

skriftligt baserad med fokus på individuella förmågor. Detta är delvis i motsats till 

vad människor upplever att de är involverade i utanför skolan. Om 

skolutvecklingen handlar om snabba anpassningar tenderar frågorna att bli 

trivialiserade. För att åstadkomma en utveckling på vetenskaplig grund krävs att 

även elevernas erfarenheter och synsätt tas i beaktande, vilket innebär en ny 

ordning och ett aktivt deltagande. I en tid där marknad och konsumtion är så 

betydande framstår det som en märklighet att elever i stort hanterats som 

konsumenter man inte behöver visa hänsyn till. Poängen är inte att de ska 

bestämma. Barn kan ha svårt att ställning till vad som är meningsfullt att lära sig 

om. Poängen ligger i känslor av delaktighet i det som berör dem och att 

utbildningen är för deras skull (Rudduck & Flutter, 2000).  

Jenkins (2006b) gör en uppdatering av forskningsfältet, som handlar om 

elevers perspektiv på naturvetenskap och teknik och fördjupar de argument, som 

ligger till grund för varför området är så aktivt och angeläget. Här följer en kortare 

redogörelse för denna argumentation. Jag väljer att ägna en större del åt Jenkins 

arbete då det är den senaste artikeln, som sammanfattar forskning om elevers 

perspektiv på naturvetenskap och teknik och som också innehåller en beskrivning 

av de utmaningar, som forskningen behöver ta sig an. Delar av dessa utmaningar 

handlar om det övergripande syftet för denna avhandling.  

En stor del av tidigare studier som genomförts har varit svåra att tolka och 

har därmed haft lite implikationer för skolans verksamheter. Exempel på sådana 

studier är när elever får rita bilden av en forskare eller studier som beskriver 

elevers begreppsuppfattningar. Resultaten i dessa är inte heller entydiga och i dem 

ingår inte heller frågor till barn om vad de tycker om innehållet och varför de har 

dessa åsikter. Detta har bland annat lett till att elevers intresse för skolans 
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undervisning ofta har tolkats som personliga egenskaper och inte som en effekt av 

undervisning. Delvis på grund av denna historik har det skett en svängning mot 

studier, som fokuserar vad elever tycker om innehållet. En ytterligare komponent i 

det som legat till grund för att driva forskningen i denna riktning har handlat om 

EU:s målsättning att öka andelen kvinnor inom utbildningar och yrken, som är 

kopplade till naturvetenskap och teknik. En särskild önskan har avsett fysik, kemi 

och teknik. Till detta kommer också andra bredare inriktningar, som påverkar 

forskningens inriktning. Frågor om mänskliga rättigheter och FN:s barnkonvention 

har använts som argument för ökat elevinflytande och att utbildningen behöver en 

starkare förankring i de värden som skrivs fram i sådana dokument. Vidare har 

skolan under senare år i många länder förts in på en marknad där föräldrar och 

elever har kommit att få nya roller i form av att de ska välja utbildning. I 

utbildningens traditioner har elever inte betraktats som kunder på en marknad som 

behöver konsulteras. Ett faktum som i princip är helt i strid med en 

marknadsstyrning. 

Vidare har medieteoretiska perspektiv haft mycket begränsad tillämpning 

inom ”science education research”. Ytterligare argument har handlat om att 

fokusera mer på elevers lärande och hjälpa dem förbi att utveckla främlingskap till 

innehållet. Att utveckla en undervisning som förklarar för individer att innehållet 

har relevans i samhället och att det är viktigt för individen för att man som 

medborgare behöver ta ställning i viktiga frågor, är en del av inriktningen i sådana 

arbeten. Trots sådana insikter har försök att införa sådan relevans i till exempel 

kursplaner oftast handlat om vuxnas perspektiv och elever är väldigt sällan 

deltagare i sådana arbeten. Trots att det är dem som undervisningen riktar sig till. 

Det som då oftast går förlorat är att se elever som en del av lösningen och inte som 

en del av ett problem (Jenkins, 2006b).  

Till detta kommer att samhället utvecklas så de frågor som tidigare upplevdes 

som meningsfulla att diskutera kan några år senare upplevas som irrelevanta. 

Utbildningen behöver således betraktas som en funktion av samhällslivet och vara 

i ständig uppdatering. I de studier som genomförts tidigare har olika metodologi 

använts, vilket försvårar jämförelser samt möjligheten att beskriva en gemensam 

riktning för studiernas resultat. Nästan ingen forskning har handlat om hur elever 

skulle vilja bli undervisade. I studier som haft ett elevperspektiv framkommer en 

önskan om mer diskussion, mer anknytning till relevans i livet utanför skolan och 

mer engagemang kring etiska och kontroversiella frågor. Många elever pekar 

också på betydelsen att engageras i praktiskt arbete, att bli utmanade och att bli 

stimulerade. Enligt elever är det så naturvetenskaplig undervisning blir mer 
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intressant att delta i. Det omvända gäller om undervisningen blir alltför ”content-

dominated”, alltför inriktad mot bedömning och homogen i sitt sätt att se på 

människor. Allt detta pekar på betydelsen av hur lärare hanterar mötet med elever, 

hur frågor om urval görs och hur undervisningen läggs upp (Jenkins, 2006b).  

Jenkins (2006b) avslutar genomgången med att ställa sig frågan hur man ska 

förhålla sig till alla dessa studier och vad de visar. En av de mest fundamentala 

frågorna handlar om metodologi. Det har förekommit en ensidig användning av 

metoder, främst intervjumetodik och enkätkonstruktion trots att det finns relevanta 

områden som skulle tillföra kunskap, som medieteori eller ungdomskultur. Den 

andra aspekten han lyfter fram är att elever inte talar med en röst, det finns snarare 

kluster av åsikter och det vore önskvärt med studier som tog sig an sådana 

analyser och gick in mer i detalj. För det tredje förändras elevers perspektiv, men 

få studier har genuint longitudinella upplägg. Forskningen visar också att frågor 

om karriärval verkar gäckande. Trots att många elever visat sig vara positiva till 

”Science, Technology, Society (STS-upplägg)” har få forskare valt att fortsätta 

med fördjupande studier och nästan inga har undersökt verksamma mekanismer i 

dessa upplägg. Begreppen är dessutom slarvigt använda. ”Science” används ofta 

utan att göra avgränsningar (se även Zacharia & Barton, 2004). Elever har ofta 

klagat över att skolans undervisning och läroplan är för överfull med innehåll och 

mycket av det som finns där upplevs inte som aktuellt eller viktigt. Jenkins 

avslutar med att peka på betydelsen av att hjälpa lärare med ett mycket svårt 

uppdrag.  

Det Jenkins (2006b) tar upp som har störst betydelse för resultaten i denna 

avhandling handlar om följande aspekter. För det första kan sägas att tidigare 

forskning visat att det finns en variation mellan elevgrupper, som många studier 

inte hanterat. Ofta används begreppet ”elever” i en svepande betydelse. Elever är 

olika i sina intressen och erfarenheter och forskning som kan visa betydelsen av 

detta är en önskvärd inriktning. Resultaten i artikel I, III och V svarar gentemot 

detta. För det andra används termen naturvetenskap (engelskans ”science”) på 

samma svepande och oprecisa sätt utan att undersöka en underliggande variation, 

som finns kopplat till innehåll. Samtliga artiklar berör denna aspekt genom 

analyser på innehållsnivå. För det tredje, begreppen är dynamiska och förändras 

över tid och det är samhällsutvecklingen som förändrar villkoren. Trots att 

forskningen kunnat visa på betydelsen av upplägg som åstadkommer relationer 

mellan skola och samhälle är det nästan inga studier som följt upp och beskrivit de 

grundläggande mekanismer, som är verksamma. För det fjärde, skolans villkor har 

på grund av samhällsutvecklingen inordnats i marknadsmässiga principer, men i 
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skolans tradition har elever inte betraktats som kunder som behöver konsulteras. 

Snarare tvärtom, vilket rimmar dåligt med hur hela samhället fungerar. För det 

femte, mediernas sätt att hantera innehållet, för att kunder ska köpa, titta vidare på, 

lyssna till eller läsa vidare och teoribildning om sådana förhållanden har i princip 

inte ingått i ”science education research” trots att det är dominerande för 

innehållets hantering i samhällslivet. Avhandlingens övergripande syfte svarar mot 

det tredje, fjärde och femte förhållandet. Det övergripande syftet handlar om att 

framställa ett sammanhang, som resultaten ingår i, utifrån samhällets 

omvandlingar och mediernas ökande betydelse, som skapar nya förutsättningar för 

formell utbildning. En sådan framställning gör resultaten begripliga i relation till 

troliga mekanismer, som är involverade.  

Även Schreiner (2006) argumenterar i denna riktning. Hon arbetade med hela 

det internationella empiriska materialet i ROSE och använde teoribildning om 

identitetskonstruktion, som en del av moderniteten och visade hur det påverkar 

olika gruppers intresse för ett givet innehåll i naturvetenskap och teknik. Hon 

visade också att elevers intresse för kunskapsområdena är starkt korrelerat till ett 

lands grad av modernisering. Dessa resultat indikerar att det finns grundläggande 

mekanismer i länders moderniseringsprojekt, som påverkar och skapar likheter i 

individers förhållningssätt till olika innehållsområden. Schreiner (2006) utvecklar 

och beskriver dessa skeenden utifrån ungdomskulturens omvandlingar och visar på 

betydelsen av identitetskonstruktion. Mitt arbete bygger vidare på dessa resultat 

och på den inriktning som föreslås av Jenkins (2006b), genom att undersöka 

kopplingar till mediernas sätt att hantera innehållet.  

Jag går nu vidare med att redovisa vad tidigare studier visat om olika mediers 

sätt att hantera naturvetenskapligt innehåll. Detta ger en belysning åt arbetet i 

artikel IV, men sätts även i relation till de andra delstudiernas resultat. Denna 

framställning ramar in hela arbetet och svarar mot det övergripande syftet och 

frågeställningen.  
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3. BETYDELSE AV MEDIERNA I NATURVETENSKAPLIG 

KUNSKAPSBILDNING 

 

I detta kapitel redogörs för studier, som haft medieansatser och undersökt frågor 

om naturvetenskap och teknik, både i och utanför skolan. Till detta knyts ett 

teoretiskt resonemang om mediernas betydelse för modernitetens omvandlingar, 

som svarar gentemot det övergripande syftet och leder fram till ett svar på den 

övergripande frågan. Kapitlet är uppbyggt av avsnitt, som startar i en redogörelse 

för mediernas utveckling kopplat till utbildningens funktion. Därefter följer avsnitt 

3.2, som behandlar hur medier hanterar naturvetenskapligt och tekniskt innehåll. 

Därpå kommer avsnitt 3.3, som resonerar om möjliga förklaringar till varför ett 

särskilt innehåll blir exponerat i medierna och hur detta kopplar till arbetet med 

”the Public Understanding of Science”. Utifrån detta fördjupas det medieteoretiska 

perspektivet med avsnitt om innehållets mediering (3.4) och den medierade 

interaktionens karaktär (3.5). Den övergripande frågan besvaras i avsnitt 3.6, som 

behandlar begreppet tradition och medierad erfarenhet. Därpå följer avsnitt 3.7 och 

3.8 som kopplar ihop frågor om naturvetenskap i och utanför skolan utifrån 

naturvetenskapens nya roll i samhället och olika effekter därav. Kapitlet avslutas 

med avsnitt 3.9, som sammanfattar innebörder av hela kapitlet.  

 

3.1. Mediernas utveckling och utbildningens funktion 

 

Den ingående frågeställningen i arbetet med artikel IV var att om elevers 

perspektiv delvis kolliderar med lärares (artikel II) så är det inte troligt att det är 

skolan som bidrar till ungdomars uttryckta intresse för det specifika innehåll som 

redovisas i artikel I. Elevernas intresse verkar inte vara i fas med skolämnena. 

Frågan är då om det finns andra aktörer i samhället, som hanterar innehållet på ett 

sätt som är i linje med elevernas perspektiv. Arbetet bestod alltså i att söka likheter 

i innehållsmönster. 

Den fortsatta framställningen underbyggs empiriskt genom att i flera delar i 

artikel I, II, III och V framkommer betydelsen av att förstå dynamik mellan 

”naturvetenskap i skolan” och ”naturvetenskap i samhället”, vilket jag redogjort 

för i Kapitel 2. Jag kommer nu gå vidare med att konkretisera detta på ett sätt, som 

inte diskuterar detta i allmänna termer. Det övergripande syftet med denna 

avhandling handlar om att använda ett medieteoretiskt perspektiv att inordna 

resultaten i, som konkretiserar innebörder av skillnader mellan ”naturvetenskap i 

skolan” och ”naturvetenskap i samhället”, samt identifiera verksamma 
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mekanismer i detta. I artikel IV redovisas resultat av en jämförande 

innehållsanalys mellan vad eleverna svarat att de är intresserade att lära sig mer 

om och vad en populärvetenskaplig internationell tv-kanal sänder. I stora delar 

finns likheter mellan dessa. Innebörden av detta arbete går i flera riktningar vilket 

jag utvecklar i detta kapitel. 

Det finns en medvetenhet om att samhället utvecklats på ett sätt som gör att 

människor erfar naturvetenskap på andra sätt än tidigare under historien. Bottery 

(2006) menar att det råder helt nya förutsättningar för utbildning och ger förslag på 

ny terminologi, som säger något om de nya villkoren. Istället för att tala om elever 

som ska undervisas, talar han om klienter som betraktas som medskapare. 

Samhället utvecklas på ett sätt som gör att utbildningspraktiker utsätts för olika 

spänningar. Vissa vill skapa en ökad kontroll i användningen av ett innehåll 

samtidigt som andra uppvisar en flexibilitet och ökad fragmentering. Dierking, 

Falk, Rennie, Anderson & Ellenborgen (2003) menar att flera områden i samhället 

där ett naturvetenskapligt innehåll hanteras i stort sett inte studerats. När individer 

deltar i dessa sammanhang utgör medierna viktiga inslag. För individer blir därför 

kommunikativa förmågor allt viktigare att utveckla. Hand, Prain, Lawrence & 

Yore (1999) visar att eftersom aktörer talar utifrån olika intressen blir det allt 

viktigare att kunna sätta sig in i och förstå vilka olika sammanhang man deltar i. 

DeHart Hurd (1998) visar att dessa traditioner kan spåras minst 350 år tillbaka i 

utbildningsdebatten. 1958 skrevs den första artikeln om ”scientific literacy” och 

därefter har även ”science for all” etablerat sig som en slogan för olika 

förändringsarbeten. Författaren redogör för att discipliner med bestämda sätt att 

hantera ett innehåll i stort sett bara finns kvar i några enstaka universitetskurser 

samt i skolan. I samhället i övrigt har områdena brutits upp i en mängd olika 

delområden och innehållet hanteras mer flexibelt i olika verksamheter. DeHart 

Hurd (1998) argumenterar för att det behövs ett sätt att tala om denna utveckling, 

som fångar karaktären och som hjälper till att förstå vad utvecklingen betyder för 

bland annat utbildningsfrågor. Fensham & Harlen (1999) redogör för debatten 

under större delen av 1900-talet och visar att även om ”science for all” och 

”scientific literacy” etablerat sig som begrepp för att utveckla undervisningen i 

naturvetenskap och teknik mot en mer allmänbildande funktion och inte enbart 

inrikta den mot att rekrytera framtidens expertis, så har förändringar mest 

inneburit att samma innehåll skyfflats runt i uppdraget. Perspektiven har inte fått 

några egentliga konsekvenser för varken urval eller hantering av innehållet. 

Utbildningen hamnar i otakt med samhällets utveckling (se även Jenkins, 1999).  
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Redan genom att redovisa för resultaten i några nyckelreferenser, som 

studerat kommunikationsmediers ökande betydelse och hur denna utveckling 

utmanar utbildningssystemet framskymtar ett resonemang om att skolämnenas sätt 

att hantera innehållet skiljer sig från andra aktörer i samhället. Lewenstein (1995) 

utvecklar detta ytterligare. Ett naturvetenskapligt innehåll har idag stor betydelse 

för att förstå kulturen och kunskapsområdena påverkar människors liv på olika 

sätt. Att kunna möta elever kring dessa sammanhang kräver ett språk, som gör 

sammanhangen begripliga och som bidrar till utbildningens grundläggande 

funktion att upplysa om kulturen och förbereda individer för samhällsliv. 

Lewenstein visar hur nya vägar för information och upplysning utvecklas vilket 

även kan leda forskningspraktiker in i osäkerheter och ge upphov till en obalans i 

rekommendationer. Detta innebär att stora delar av den information vi har tillgång 

till inte alltid är pålitlig. Därför finns det ett starkt behov av ökad vetenskaplig 

publicering i medierna. Det som oftast sker är det motsatta. Innehållet inordnas 

vanligen kring budskap så att det väcker till exempel starka emotioner. Även 

Scheufele (2002) pekar på dessa förhållanden genom att beskriva hur tidningars 

sätt att rapportera blir specialiserat i en viss genre, som påverkar möjligheten att 

tolka och förstå. De som har tillgång att diskutera och reflektera med andra kan 

utveckla en djupare förståelse och engagemang. Dialog och sociala egenskaper blir 

helt avgörande för att inordna sig själv i denna samhällsutveckling. I tidigare 

forskning om elevers attityder till naturvetenskap har det funnits diskussioner om 

att till exempel vänner har betydelse (Talton & Simpson, 1985; Schibeci, 1989), 

men perspektiven har haft en svag utveckling.  

Brady & Kumar (2000) visar hur utbildningsfrågorna oundvikligen blir 

alltmer indragna i delvis nya sociala sammanhang och ställer frågan vilken roll 

naturvetenskaplig undervisning ska ha i en sådan samhällsutveckling. Frågorna är 

inte enkla. Brossard & Shanahan (2003) visar att många förlitar sig på auktoriteter 

och kanske inte alls vill ha någon delaktighet i naturvetenskapliga frågor. I studien 

skildrar de detta kring frågor om bioteknologi och visar bland annat att individer 

med mer utbildning hade en högre tilltro till auktoriteter, vilket delvis motsäger att 

utbildning leder till deltagande och kritiska förhållningssätt. Författarna ställer sig 

frågan om en sådan hållning kommer från skolans sätt att hantera innehållet. Det 

skulle kunna vara en effekt av att framställa innehållet som om det är uppbyggt av 

fakta, som om det vore sanningar man inte behöver ifrågasätta eller i grunden 

begripa, som istället kan överlåtas till expertis. Ett sådant sätt att behandla 

innehållet på i utbildningssystemet skulle kunna bidra till dessa hållningar och 

borde i så fall bli vanligare, ju mer man ägnar sig åt utbildning.  
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Flera försök har gjorts för att hjälpa lärare att hantera dessa omvandlingar i 

kulturen och inte fastna i en auktoritetsbunden tradition. Treagust & Harrison 

(2000) utvecklade en modell, som hjälper till att förstå vad lärare behöver hantera 

kring ett naturvetenskapligt innehåll, som till exempel forskare inte alls behöver 

tänka på. De argumenterar för betydelsen av att lärares innehållskunskaper 

(engelskans ”content knowledge”) inte kan vara detsamma som naturvetenskapliga 

kunskaper (engelskans ”science knowledge”) utan det ska vara anpassat för att 

hanteras i relation till elevers lärande vilket involverar en mängd olika aspekter. 

Även Shaw & Dybdahl (2000) resonerar om dessa aspekter. Elever erfar formella 

och informella lärandemiljöer i naturvetenskap. Poängen med detta ligger inte i att 

skolan ska efterlikna medierna, utan om att upplysa om sammanhangen och även 

ifrågasätta och diskutera olika budskap som förekommer. Även Osborne & Young 

(1998) utvecklar betydelsen av detta. En undervisning som bara ägnar sig åt vad vi 

redan vet är tillbakablickande och har användbarhet mest för dem som ska 

fortsätta studera inom naturvetenskap. En undervisning kan istället starta i ”vad vi 

vet” i kombination med ”hur vi vet detta” och på så vis redogöra för framsteg 

inom naturvetenskapligt arbete och vad dessa betytt för samhällsutvecklingen. 

Författarna pekar också på förhållandet att medierna har en tendens att lyfta risker 

och framför ofta budskap, som innebär en fara för människors liv. På detta sätt kan 

naturvetenskap bli uppfattad som om den bidrar till risker och inte är en 

verksamhet som också hjälper människor. Det finns därför ett behov av 

upplysning, diskussion och reflektion om mediernas rapportering.  

 

3.2. Medierna och naturvetenskapligt innehåll 

 

De flesta kommer i sina liv att ta del av naturvetenskap genom mediernas 

rapportering och kommer inte ha möjlighet att studera vad vetenskaplig litteratur 

inom ett aktuellt område säger om de frågor som rapporteras. Därför är det 

intressant att veta om mediernas sätt att behandla och rapportera ett innehåll har en 

särskild karaktär, som i så fall får konsekvenser för individers erfarenheter av 

innehållet. Detjen (1995) beskriver mediernas sätt att arbeta och exemplifierar med 

miljöfrågor. Tv och tidningar är de vanligaste källorna för människors kunskaper 

om miljöfrågor. Allmänheten visar större intresse för dessa frågor än sport, vilket 

journalister vet och därför sker en fortsatt rapportering. Detjen visar vidare att 

frågor om hälsa, sopor, genetik, hotade djur och växter och klimatfrågan väcker ett 

stort engagemang. Kategorierna hälsa, genetik samt hotade djur återfinns också i 

resultaten i artikel IV samt är diskuterat i artikel I, II och III. Detjen (1995) 
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redogör också för att berättelserna som rapporteras har vissa kännetecken. De är 

tydliga med att något har inträffat och visar bilder. Budskapen är korta och 

distinkta och skildras oftast som ett mänskligt drama. Allvarliga effekter på djur är 

vanligt förekommande och hela berättelsen ska vara enkel att förstå. Sådana sätt 

att hantera innehållet ger framgång och det sker utifrån en kunskap om hur 

individer blir nyfikna och vill veta mer. Det finns ett tilltal som gör att individer 

berörs och knyter an till innehållet. Innehållet är kontextualiserat utifrån en 

medvetenhet om sådana grundläggande processer. Då detta har betydelse för 

resultaten i denna avhandling går jag vidare med att utveckla dessa resonemang.  

Salleh (2001) menar att journalister inte utbildar utan förmedlar och 

rapporterar och att man bör skilja på ”media science” och ”science education”. 

Hon menar att berättelserna, som journalister skapar utifrån sina speciella 

förutsättningar kan utgöra en resurs för skolans verksamheter därför att de säger 

något om vad som pågår i samhället. Tidningar är ett exempel på hur media kan 

användas i klassrum och det finns flera som pekar på positiva erfarenheter av 

detta. Jarman & McClune (2001) visar att det är få lärare som använder tidningar 

som en resurs för undervisningen, men de som gör det får positiva resultat (Jarman 

& McClune, 2005; McClune & Jarman, 2004). Många lärare känner sig dock 

osäkra på hur de ska göra. I en uppföljande studie visar samma författare (Jarman 

& McClune, 2002) att tidningar oftast används för att göra kopplingar till 

vardagslivet och inte för att utveckla kritiska förhållningssätt. Wellington (1991) 

påpekade redan i början av 1990-talet att det numera är både skola och medierna, 

som förmedlar naturvetenskap till allmänheten. Därför måste förmågor ingå och 

tränas i utbildningen på ett sätt som hjälper människor att hantera sammanhangen.  

Dessa studiers resultat och budskap är helt i linje med resultaten i artikel II. 

Resonemangen i medieinriktade studier hjälper till att tolka. Lärarna besvarade 

frågorna i artikel II som att de vet vad som hjälper elevernas lärande. De svarade 

att undervisningen bör handla om viktiga samhällsfrågor och elevers erfarenheter 

av innehållet, men de svarar också att de sällan eller aldrig använder 

populärvetenskapliga medier i sina planeringar. De medieteoretiska studierna 

bekräftar detta och visar också att det finns en ovana och osäkerhet att genomföra 

sådana upplägg och därför behöver lärare hjälp för att komma vidare med ett svårt 

uppdrag. Genom att använda dessa medieteoretiska studiers resultat blir de egna 

resultaten mer begripliga och teoribildningen hjälper till att inordna delstudierna i 

ett vidare sammanhang, som också för in förklaringskraft. Jag kommer därför att 

fördjupa denna framställning.  
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Även böcker och populärvetenskapliga artiklar har provats i undervisning. 

Phillips & Norris (1999) visar att det är svårt att beskriva vad som händer när 

individer läser texterna, som oftast går ut på att övertyga om att konsumera en 

särskild produkt. Resultaten bekräftas av Korpan, Bisanz, Bisanz & Henderson 

(1997) i en liknande studie med universitetsstudenter. Halkia & Mantzouridis 

(2005) menar att tidningsartiklar ofta har ett sätt att framställa innehållet på, som 

attraherar till läsning. I sin studie visade de att elever hellre valde att läsa om 

naturvetenskap i media än att läsa i sina läromedel. Författarna analyserar vilka 

delar i texterna som attraherar eleverna. Analogier, metaforer, rika illustrationer, 

beskrivande bilder, risker för mänskligt liv eller samhällets struktur, forskares 

verksamheter, teknologiska frågor och vetenskapliga modeller bidrog till att väcka 

nyfikenhet. Kategorierna ”risker för mänskligt liv eller samhällets struktur” och 

”forskares verksamheter” liksom ”teknologiska frågor” återfinns också i resultaten 

i artikel IV. Hur kan det komma sig att medierna är så i linje med 

ungdomskulturen? Halkia & Mantzouridis (2005) menar att de som designar dessa 

framställningar vet om hur sådana ansatser griper tag i grundläggande behov hos 

individer och Ratcliffe (1999) visar att sådana processer är verksamma redan kring 

yngre barn.  

Frågorna ska inte förstås på något enkelt sätt. Det finns också kritiska 

förhållningssätt. Zimmerman, Bisanz, Bisanz, Klein & Klein (2001) resonerar om 

att den naturvetenskap som framställs i medierna är bredare än den som 

presenteras i skolan i form av skolämnen och sätts in i andra sammanhang. På det 

viset förbereder inte skolämnena för det som kommer senare i livet. Norris & 

Phillips (1994) visar att elever ofta har en övertro på det som rapporteras i 

medierna. De har också svårt att förstå vad budskapen innebär då många ord är 

invecklade. För att förstå hur en text är framställd behöver man ofta genomskåda 

förståelsen hos den som skrev texten. Det är hur texten tolkas av läsaren, som 

avgör hur mening skapas och elever behöver få hjälp i att träna sig på sådana 

förmågor (Milne, 1998; se även Elmfeldt & Erixon, 2007). Hur olika elevgrupper 

tar del av budskap i olika medier och deras förutsättningar att tolka och förstå 

budskapen blir en angelägen fråga. Resultaten i artikel V indikerar att det främst är 

elever, som valt naturvetenskapligt eller tekniskt program till gymnasieskolan, 

som tar del av medierna, när de är specifikt inriktade mot att popularisera 

naturvetenskap och teknik.   

Eftersom tv är den vanligaste källan till hur människor skaffar sig kunskaper 

i och om naturvetenskap i samhället finns flera försök att använda mediet i 

utbildningssammanhang. Även i dessa sammanhang finns en kritisk ton inom 
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forskningen och det finns inga enkla budskap eller relationer. Tv har använts i 

försök att förbättra elevers attityder till naturvetenskap. Mares, Cantor & Burr 

Steinbach (1999) beskriver hur elever lär sig innehåll genom att titta på ett 

program som ”National Science Foundation (NSF)” utvecklat. Eleverna vände sig 

inte alls mot naturvetenskap eller uttryckte några negativa attityder. Om innehållet 

hanterades i en berättelse, som var meningsfull för dem ville de istället veta mer. 

Särskilt flickor gynnades av detta upplägg. Potts & Martinez (1994) visade att 

även yngre barn gynnas av tv och blev mer positiva till forskning. Däremot hade 

tecknad film en negativ inverkan. Dhingra (2003) påpekade att elever uppfattar 

innehållet i tv på olika sätt och att två vanliga reaktioner är att betrakta 

naturvetenskap som antingen ”tentative knowledge” eller som ”fix body of facts”. 

King (2000) utvecklar detta och analyserar hur förhoppningar har satts till TV-

mediet ända sedan 1940-talet och även om stora satsningar genomförts så har inte 

den verkliga potentialen utvecklats. Han varnar också för att många 

underhållningsprogram bidrar till att bekräfta naturvetenskap som en udda 

verksamhet där märkliga personer är verksamma.  

Pellechia (1997) tog sig an frågan om hur innehållet kan vara så likartat i 

olika medier och utvecklar ett resonemang om detta. I sin studie kunde författaren 

visa att även om forskningen utvecklas och antal artiklar i tidningar ökar så ser den 

innehållsliga rapporteringen i medierna snarlik ut. Hälsa har en stark position och 

är vanligast förekommande. Därefter kommer artiklar som handlar mer generellt 

om naturvetenskap och sist hamnar teknik. Naturvetenskaplig rapportering ökar 

alltså i tidningar, men inte i sitt innehåll. Bucchi & Mazzolini (2003) bekräftar 

detta och utvecklar. I en analys av tidningsartiklar mellan åren 1946 och1997 

visade de att det skett en förskjutning från fysik mot biomedicin. Medicinska 

områden tar gradvis över en stor del av rapporteringen och framställs utifrån hur 

de hjälper människor. En sådan inriktning, främst i vad flickorna uttrycker intresse 

för i grundskolans senare år är diskuterad i artikel I och III. Författarna visar 

vidare att fysik till viss del lever kvar och kopplas framför allt ihop med frågor om 

krig och fred. Framtidsaspekter och konkreta applikationer är vanligt 

förekommande och skadeverkningar blir allt vanligare inslag över tid. Även en 

sådan inriktning är diskuterad utifrån empirin i artikel I och III, främst utifrån hur 

pojkarna besvarat frågorna. Bucchi & Mazzolini (2003) för en diskussion om att 

denna utveckling borde påverka människors intresse eftersom det förändrar deras 

erfarenheter av innehållet. Vad är det i så fall som driver dessa processer?  
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3.3. Innehållets organisation och ”the Public Understanding of 

Science” rörelsen 

 

Mellor (2003) gör en fördjupande analys, som delvis besvarar denna fråga. 

Författaren menar att alla påståenden om att det finns ett utbrett ointresse hos 

allmänheten för naturvetenskap troligen är en stark överdrift. Mellor beskriver 

mediernas roll och vad som legat bakom utvecklingen av ett särskilt innehåll. I UK 

beslutades på 1980-talet att man skulle satsa på att popularisera naturvetenskap 

gentemot allmänheten. Detta resulterade snart i utmaningar för utbildningssektorn. 

Inriktningen hos många populärvetenskapliga böcker blev en blandning av 

”science” och ”science fiction”. När experter skriver om sin egen verksamhet gör 

de istället ofta tvärtom. De gör en poäng av att naturvetenskap skiljer sig från 

ovetenskap och är en bättre kunskapsform. Mellor påpekar att utvecklingen ledde 

till att allt färre forskare engagerade sig i mer publika diskussioner. Samtidigt 

utvecklades intresset för populariseringarna av naturvetenskap och fick starkt fäste 

hos allmänheten. Dessa förhållanden exploderade i arbetet kring Stephen 

Hawking. ”A brief history of time” har sålt i upplagor, som är större än de flesta 

novellers (Rodger, 1992). Det som sedan hände var att andra medier hakade på 

dessa trender och efterliknade dem eftersom det säljer och fungerar. Arbetet med 

att åstadkomma en ”public understanding of science” satte agendan för ett 

specifikt innehåll och sedan har det utvecklats till en vana att ta upp det på 

speciella sätt (Mellor, 2003). Almqvist & Thomas (2008) bekräftar sådana 

utvecklingstendenser och menar att medierna på grund av dessa förhållanden 

sviker medborgarna och inte fullföljer sitt samhällsuppdrag. Medierna ger 

publiken vad den inte visste att den ville ha.  

Populariseringarna kan även få oönskade effekter. Till exempel fysik är ofta 

drabbat av att kunskaper framställs, som om de vore i strid med hur människor 

uppfattar verkligheten, vilket kan leda till rädsla och ett avståndstagande. Turney 

(2001) bekräftar detta och visar istället hur två av de mest uppskattade 

populärvetenskapliga böckerna framställer innehållet. Naturvetenskap beskrivs där 

som att den hänger ihop i en ny gemensam berättelse där kosmologin förenar och 

svarar på några av mänsklighetens viktigaste frågor. Flera av de områden som 

eleverna, både pojkar och flickor, prioriterat som intressant att lära sig mer om i 

artikel I och III, handlar om olika aspekter av astronomi. Rodger (1992) analyserar 

vidare och menar till och med att man kan tala om ”the Hawking phenomenon” 

inom ”science education”. Rodger argumenterade för att när denna inriktning 

startade halkade hela utbildningssystemet efter och skulle förmodligen få svårt att 
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uppdatera sig i förhållande till hur naturvetenskapen framställs i populariserade 

former. Författaren resonerade om att det är dessa omvandlingar som drar 

utbildningsfrågorna in i nya utmaningar. Dessa blir därför avgörande för att förstå 

människors reaktioner till en given handling.  

Effekterna av mediernas sätt att framställa innehållet har fått konsekvenser 

för utbildningsanordnare. Smallwood (2002) visar hur program som ”CSI” och 

”The X-files” bidragit till en explosion av utbildningar inom forensisk vetenskap 

med ambitionen att attrahera och rekrytera ungdomar. Gibson & Francis (1993) 

visar att tv-tittande påverkar individers attityder till naturvetenskap och att det 

skiljer sig mellan kön, ålder och socialgrupp. Ormerod, Rutherford & Wood 

(1989) visade redan i slutet av 1980-talet att rymden, ”science fiction” och 

generell naturvetenskap var mest populärt bland unga. Mer akademiskt upplagda 

program var minst populära. McSharry, Jones & Tomlinson (2002) poängterar att 

det inte är själva programmen, som framför allt påverkar individer utan reklamen 

(se även Lemke, 1990) och att vi därigenom är manipulerade. De visade också att 

yngre barn och särskilt pojkar tittar mer på naturvetenskapliga program där mat 

och hälsa dominerar. Medvetenheten om att barn och ungdomar via medierna kan 

påverkas och manipuleras till att konsumera mer har lyfts av flera och med en 

kritisk ton (Ågerup, 2006; Bjärvall, 2005; Rönnberg, 2006). Barn blir indragna i 

och behandlade som kunder i konsumtionslivets bemödanden. Lemke (1990) visar 

specifikt hur mytbilder av naturvetenskap frodas i denna utveckling för att de 

övertygar, men samtidigt medför konsekvenser för hur innehållet kommuniceras 

och uppfattas i utbildning.  

Dhingra (2006) argumenterar för att utbildningssystemet inte kommer att 

kunna konkurrera med denna utveckling utan behöver använda dessa förhållanden 

som en resurs. Författaren menar att skolan på detta sätt relaterar till en större 

kulturell kontext genom mediering av innehållet, men tv används trots allt i 

begränsad omfattning i skolans naturvetenskap. Holliman (2004) visade med 

exemplet kloning hur budskap medierats från produktion, via spridningens 

kontextualiseringar till reception och beskriver hur individer dras in i en mediering 

av innehållet, som ligger utanför deras kontroll. Enda chansen att orientera sig är 

att försöka tolka budskapen utifrån tidigare erfarenheter. Cottle (2004) visar hur 

denna produktionsekologi är det som styr val av innehåll, hur det framställs och 

senare skildras. Förändringen kommer inifrån den politiska ekonomin, men den är 

lyhörd för sina kunder och gör allt för att attrahera. 

Utöver att skapa ett sammanhang åt delstudierna, så ger de medieteoretiska 

studier, som jag redogjort för här ett delvis förklarande ramverk till varför 
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särskilda innehållsområden i naturvetenskap och teknik får uppmärksamhet i 

samhällslivet utanför den formella utbildningen. På grund av detta går jag vidare 

med att redogöra för ett fördjupat medieteoretiskt perspektiv, som även lyfter in 

vad samhällsutvecklingen betyder för individers erfarenheter och möjligheter att 

relatera till ett givet innehåll. Detta görs genom att visa hur mer generella och 

teoretiska resonemang kan föras om dessa frågor. Denna fördjupade och mer 

teoretiska framställning ramar in hela avhandlingen och inordnar arbetet i ett 

resonemang, som ger resultaten en vidare belysning och som svarar på den 

övergripande frågan och gentemot det övergripande syftet.  

 

3.4. Ett fördjupat medieteoretiskt perspektiv – Innehållets mediering 

 

Bottery (2006) visar att människor idag erfar naturvetenskapligt innehåll på helt 

andra sätt än tidigare och mycket i detta handlar om mediernas utveckling och 

tilltagande effekter. Dierking et al. (2003) menar att det saknas studier inom flera 

områden i samhället där människor möter innehållet. Hand, Prain, Lawrence & 

Yore (1999) redogör för att konsekvenserna av dessa omvandlingar är djupt rotade 

i sociala skeenden, som är de som formar livets skeenden. För individer har 

förmågan att sätta sig in i olika budskap som förs fram och förstå vilka 

sammanhang man blir en del av blivit allt mer betydande. Författarna beskriver 

också att förmågan att tillägna sig ett budskap innebär att utgå ifrån sina 

erfarenheter, gripa tag och göra det till sitt eget. På så vis blir innebörden i ett 

budskap hela tiden omtolkat och kan inte ses som ett statiskt eller objektivt 

fenomen.  

Dessa förhållanden har särskild relevans för diskussioner om lärande av ett 

innehåll. Målet med ett naturvetenskapligt lärande i skolan handlar om en önskan 

att alla elever ska förstå ett budskap på samma sätt och bygger också på 

föreställningen om en bedömningsregim, som är likvärdig och rättvis. Vägen dit 

måste inbegripa människors förutsättningar att kunna relatera till innehållet. Det är 

dessa förutsättningars omvandlingar, som involverar grundläggande mekanismer, 

som förändrar villkoren för individers möjligheter att relatera till ett givet innehåll. 

Denna ansats utgör startpunkten för Thompson (2001). Han utreder modernitetens 

omvandlingar och visar hur mediernas utveckling har en central betydelse. Han 

menar att det tidigare saknats en bra teoribildning, som kan beskriva 

omvandlingarna i det som sker och konsekvenser därav och menar att detta delvis 

beror på att samhällsteoretiker inte tillskrivit medierna någon stor betydelse. 

Forskningen om dessa frågor har varit eftersatt. Om vi vill förstå något om det vi 
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kallar modernitet behövs teoretiska perspektiv, som kan beskriva mediernas 

utveckling och verkningar.  

Thompson (2001) utvecklar vad detta innebär. Idag framför en mängd olika 

aktörer budskap kopplade till bland annat naturvetenskapliga kunskapsdomäner, 

vilket leder till en fragmentering av innehållet och en utökad problematik. En 

större uppmärksamhet behöver därför riktas mot dessa aktörers sätt att exponera 

innehållet samt hur individer beter sig i samband med receptionen. Dessa 

omvandlingar kan spåras tillbaka till medeltid. I samband med boktryckarkonst 

förändrades kommunikations- och interaktionsmönster i grunden. Med 

kommodifieringen av symboliska former växte medieindustrin gradvis fram och 

fick stor betydelse för maktens organisation. Kring dessa processer växte också 

kunskaps- och lärdomssystemen gradvis fram. Moderna tidningar kan spåras ända 

till 1600-talet vilket bidrog till att individer kunde börja bygga upp föreställningar 

om platser och skeenden de aldrig varit en del av, men som ändå kunde påverka 

livet i en lokal kontext. Under sent 1800-tal tilltar medieindustrins framväxt och 

större affärsföretag bildas, som äger merparten av industrin. Stora kapital är i 

omlopp. Tekniska genombrott i kombination med en större stadsbefolkning, som 

också är läs- och skrivkunnig skapar förutsättningar för att locka människor att 

läsa budskapen. Lewenstein (1995) visar att det i allt högre utsträckning sker 

genom att skapa emotioner kring det som exponeras. De tekniska genombrotten 

leder till att tryckt material sprids alltmer, nyhetsbyråer bildas och börjar 

rapportera mer globala händelser. När elektrisk energi görs mer tillgänglig leder 

det snabbt till telegrafi och senare radio och television. Vi är då framme vid mitten 

av 1900-talet. Det finns naturligtvis mycket mer att säga om denna framväxt och 

historiska förankring. Jag fokuserar här på det som har mest betydelse för 

tolkningsramen och avhandlingens övergripande syfte.  

 

3.5. Den medierade interaktionens karaktär 

 

Thomspson (2001) visar hur denna framväxt av medierna leder till att individer 

blir indragna i en ökad grad av medierad interaktion. Tidigare har social 

interaktion alltid handlat om möten mellan människor, ansikte mot ansikte. 

Innehållet har då legat öppet för diskussion och tolkning. Med mediernas framväxt 

förändras dessa relationer. Tidningars sätt att rapportera ett innehåll blir 

specialiserat i vissa genretyper vilket påverkar individers möjligheter till förståelse 

och engagemang (Scheufele, 2002). Den sociala interaktionens mediering gör att 

innehåll skiljs från den fysiska plats där individer befinner sig och det blir också 
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utsträckt i tiden. Det sker alltså både spatiala och temporala omvandlingar av den 

sociala interaktionen. Det som i hög grad uppstår är något man kan kalla för en 

medierad kvasiinteraktion (Thompson, 2001) där produktions- och 

receptionskontexterna är åtskilda. För individers möjligheter att i 

receptionsprocessen förstå innebörden i budskapen används den vardagliga 

erfarenheten. Möjligheten att diskutera med andra blir därmed avgörande för att 

utveckla mening i ett budskap. Brossard & Shanahan (2003) beskriver sådana 

skeenden genom att skilda hur individer gör för att ta till sig budskap om 

bioteknologi. Resultaten visar att det är komplexa förmågor. Många har svårt att 

utveckla innebörder. Individer med högre utbildning hade högre tilltro till 

auktoriteter. Frågan om en utbildnings förmåga att bidra till deltagande och 

kritiska förhållningssätt, när innehållet involveras alltmer i medierade processer, 

ställs på sin spets.  

Problematiken är mer omfattande. Thompson (2001) redogör för 

förhållandet att produktionskontexten är skild från receptionen, vilket leder till att 

producenten behöver anpassa sig till mottagarnas förmågor och intressen. Det 

måste ske ett mottagartilltal. Typiskt är nyhetssändningar där monologer varieras 

med flera olika sätt att tilltala. Innehållet sätts nästan alltid in i vardagliga 

aktiviteter för att människor ska känna igen sig och kunna relatera. Hela skeendet 

blir svårt att övervaka och kontrollera. Receptionen är socialt organiserad och 

reaktioner till en given handling riktar sig inte primärt till dem som utfört 

handlingen, utan till andra som är närvarande. På detta sätt blir innehållet 

bearbetat, förfinat och utvecklat. Människor dras in i dessa processer och utvecklar 

förmågan att införliva händelser i sina liv genom att bygga på tidigare erfarenheter 

och bakgrundskunskaper. Detjen (1995) visar hur sådana produktionsprocesser 

skapas kring ett naturvetenskapligt innehåll och exemplifierar med miljöfrågorna. 

Eftersom det finns ett stort allmänintresse för miljöfrågornas innehåll införlivar 

medierna detta i rapporteringen, men det sker på bestämda sätt, som lockar 

människor att delta. Det startar ofta med att något inträffat och bilder visas från en 

plats, ofta utifrån ett mänskligt drama. Budskapen är alltid korta och distinkta. 

Skador på djur är också vanligt förekommande. Hur budskapen sedan tas emot kan 

skilja sig åt utifrån de sociala förutsättningar som individer har tillbuds. Därför blir 

tillägnelsen av en medierad kvasiinteraktion en differentierad process (Thompson, 

2001), men reaktioner kan vara samordnade (Donnelly, 2004). Det finns knep för 

att rikta reaktioner, till exempel genom att spela in skratt, ge sken av att man 

skildrar ”reality”, ge individer en känsla av att de kan påverka till exempel genom 

att ringa och rösta eller ha en studiopublik närvarande. Alla sådana inslag, som 
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ökar känslan av social interaktion kommer troligen bli allt vanligare inslag, 

eftersom kontrollen över receptionen är ytterst viktig för den vidare produktionen. 

Den är helt avgörande. Medierat innehåll är anpassat och designat utifrån hur 

individer reagerar, intresserar och engagerar sig. Medierna har på dessa vis blivit 

ytterst viktiga inslag i allt socialt liv (Thompson, 2001).  

 

3.6. Begreppet tradition och medierad erfarenhet – Den övergripande 

frågan 

 

Wellington (1991) pekade tidigt på betydelsen av dessa sammanhang. 

Teoribildning om modernitet behöver relatera till omvandling av traditioner och i 

detta ingår medierna. Det är idag både utbildningssektorn och medierna som 

tillsammans förmedlar naturvetenskapligt innehåll till människor, men de gör det 

på helt olika sätt. Naturvetenskap i samhället och naturvetenskap i skolan har 

således olika grundläggande karaktär. Utbildningen blir genom dessa verkningar 

indragen i nya sammanhang och lärare ställs inför nya utmaningar. Om utbildning 

ska handla om att upplysa människor om det som är viktigt i kulturen behöver 

medierna ingå, som en betydande del av utbildningens funktion. Flera studier har 

visat att lärare känner osäkerhet och saknar kompetens inför att använda till 

exempel tidningar i undervisningen, men de som gör det upplever positiva resultat 

(Jarman & McClune, 2001; McClune & Jarman, 2004). Att skapa traditioner kring 

dessa aspekter i samhällets utveckling är centrala budskap i sådana studier. Nya 

traditioner kring undervisning i naturvetenskap är också frekvent återkommande 

inslag och utrop i litteraturen, som jag redogjort för tidigare. Hur kan man förstå 

begreppet tradition i detta sammanhang och vad är det för mekanismer, som ingår 

i dessa omvandlingar? Begreppet tradition är involverat i de 

omvandlingsprocesser, som orsakas av en ökad medierad erfarenhet. 

Det har funnits en föreställning att tradition inte är viktigt i teoribildning om 

modernitet. Tradition anses höra till det gamla (Thompson, 2001) och 

upplysningen skulle lära oss andra saker. Men tradition är ingenting som 

försvinner i och med att moderna samhällen växer fram. Den förändras. 

Upplysningsprojektet kan förstås som en ny sorts tradition, som kännetecknas av 

en rad nya drag. Att individer idag inte befinner sig i liknande vardagliga 

situationer betyder inte att vardagslivets praktiska kontexter försvinner eller 

minskar i betydelse. De bäddas in i nya. Muntliga möten ansikte mot ansikte 

fortsätter spela en viktig roll. Thompson (2001) redogör för hur traditionens 

omvandling kan förstås. I och med framväxten av symboliskt medierat innehåll 
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följer en tillbakagång för normativa handlingar, som till exempel rutinmässigt bruk 

med liten eftertanke. Vidare följer en tillbakagång för aktiviteter som hänvisar till 

regler för att skapa legitimitet, till exempel maktutövning. Istället ifrågasätts 

ideologier. Traditioner får en ny karaktär i det som kallas modernitet. De 

konstrueras för människors vilja att skapa en känsla av tillhörighet och processerna 

byggs upp genom individers sätt att göra världen begriplig. Även om dessa 

skeenden förlorar sin förankring i gemensamma platser består de genom att bäddas 

in i nya i vilka individer befinner sig.  

Pellechia (1997) visar vad dessa förhållanden kan innebära för ett 

naturvetenskapligt innehåll och hur det exponeras mot allmänheten. Författaren 

visar att även om rapporteringen av naturvetenskap ökar i media så är budskapen 

snarlika i sitt innehåll. Kropp och hälsa är dominerande. Därefter kommer artiklar, 

som handlar om naturvetenskap och teknik. Även andra har analyserat dessa 

processer. Bucchi & Mazzolini (2003) visar att det under 1900-talets andra hälft 

skett en förskjutning av innehållet från fysik mot biomedicin. Fysik skildras 

fortfarande främst utifrån kontexter om krig och fred medan biomedicin framställs 

som att den hjälper människor, särskilt i nöd. Framtidsaspekter är vanliga. Likaså 

skadeverkningar av olika bruk. Författarna menar att detta borde sätta avtryck i 

individers intresseprofiler eftersom det förändrar erfarenheten. Detjen (1995) visar 

vidare att kropp och hälsa, sopor, genetik, skydd av hotade djur och växter samt 

klimatfrågan är dominerande innehåll i mediernas rapportering, därför att det 

väcker ett stort intresse. Halkia & Mantzouridis (2005) visar att tidningsartiklar 

attraherar elever att vilja veta mer genom rika illustrationer, analogier och 

metaforer och beskrivande bilder. Vidare sätts innehållet in i kontexter som 

handlar om risker för mänskligt liv, forskares arbete med olösta frågor och 

vetenskapliga mysterier, teknologisk utveckling med nya uppfinningar och 

vetenskapliga modeller som förändras.  

Jag har tidigare argumenterat för likheter i detta innehåll med det som 

identifierats i ROSE-studien (Kapitel 2). De perspektiv som en medieteoretisk 

ansats anvisar är väsentliga för att tolka och förstå det som händer kring ett 

naturvetenskapligt innehåll, främst under 1900-talets andra hälft. Grundläggande 

mekanismer som är involverade handlar om hur produktions- och 

receptionsprocesserna förändras. Eftersom det är föremål för avhandlingens 

övergripande fråga går jag vidare med att precisera dessa förhållanden utifrån 

konkreta mekanismer, som bygger upp dessa skeenden.  

Thompson (2001) beskriver att dessa skeenden handlar om en förståelse för 

skillnader mellan levd och medierad erfarenhet och hur individer gör för att 
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hantera en spänning mellan dessa. Karaktären hos den medierade erfarenheten har 

ett antal kännetecken, som skiljer den från levd. Att uppleva händelser genom 

medierna innebär att ta del av händelser, som sker på annan rumslig plats. Troligen 

oftast även i tid. Många av händelserna som exponeras är sådana som de flesta 

människor aldrig kommer uppleva i vardagslivet. Därför påverkas inte den 

medierade erfarenheten av individers reaktioner och handlingar. Den har en 

opåverkbar karaktär. Vidare innebär detta att den inte är en del av själva kontexten 

i vilken händelser inträffar. Individer måste istället rekontextualisera innehållet i 

tillägnelsens processer, vilket kan leda till att det återinbäddas i det vardagliga 

livet eller får en mer lösryckt karaktär. När människor exponeras för mängder av 

information går det inte att ta till sig allt. Erfarenheten kommer därför att 

struktureras utifrån relevans för jaget. Inte på samma sätt som den levda. Den 

levda är närvarande, omedelbar och kan påverkas tillbaka via handlingar. Den 

medierade är avlägsen, oregelbunden och har en selektiv karaktär i relation till 

jaget. I den mån en individ klarar av att fläta samman levd och medierad 

erfarenhet kommer avgöra om ett budskap får en bestående och djup relevans. 

Detta görs på olika sätt. Känslor av gemenskap behöver inte längre innebära att 

dela en plats. Individer kommer istället att kunna söka sig till andra med 

gemensamma former av medierad kommunikation. Detta är de grundläggande 

mekanismerna i det som den medierade erfarenheten orsakar och svaret till den 

övergripande frågan. Den medierade erfarenhetens karaktär och receptionens 

återförankring kring den levda erfarenhetens karaktär, utgörs av de mekanismer 

som förändrar individers villkor att relatera till ett innehåll i naturvetenskap och 

teknik.  

Jag avslutar nu detta kapitel med att säga något mer om innebörder av detta, 

som kopplar tillbaka till utbildningens funktion och det övergripande syftet samt 

beskriver varför medierna kan vara så aktiva i rapporteringen av ett 

naturvetenskapligt och tekniskt innehåll.  

 

3.7. Samhällsutveckling och utbildningens upplysningsprojekt 

 

Vi har kommit till ett läge i samhällsutvecklingen där individer kan skaffa sig 

upplysning från en mängd olika aktörer och känslan av mening i ett budskap 

avgörs av de möjligheter individer har i de lokala kontexter de befinner sig i. I en 

medieteoretisk ansats ska dessa förhållanden inte förstås utifrån postmodernism, 

som argumenterar för att vi befinner oss i en ny tidsålder med behov av ny 

teoribildning. Det som behövs är en ny teoretisk ansats, som fångar in och 
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beskriver omvandlingarna i det som sker. Grunderna till detta lades för länge 

sedan (Thompson, 2001). Jag har tidigare i kapitel 2 redogjort för att många elever 

har svårt att uppfatta meningen med skolans naturvetenskapliga undervisning (se 

till exempel Lyons, 2006). En medieteoretisk ansats kan bistå i att beskriva 

karaktären hos den situation, som naturvetenskap i skolan är involverat i. Det är en 

förståelse för de nya förutsättningarna, som blir avgörande för att nå fram med ett 

budskap.  

Samtidigt som skolan många gånger verkar ha svårt att nå fram med 

innehållet omsätter internationellt etablerade medieföretag stora ekonomiska 

kapital genom att exponera innehållet mot allmänheten. Det vill säga, det somliga 

tjänar stora kapital på verkar ha blivit en annans stora problem och utmaningar. 

Genom att beskriva situationen, som att de grundläggande utbildningsfrågorna i 

naturvetenskap befinner sig i en spänning mellan den formella utbildningens och 

mediernas sätt att hantera innehållet riktas uppmärksamheten mot de mekanismer, 

som är involverade i individers möjlighet att relatera till olika symboliska former. 

Temporalt och spatialt utökade produktions- och receptionsregioner och mötet 

med utbildningens sätt att hantera innehållet utgör grunderna.  

En följdfråga blir då hur det kan komma sig att naturvetenskapliga 

kunskapsområden blir så involverade i mediernas rapportering. Finns det någon 

orsak till att medierna kan vara särskilt aktiva kring ett naturvetenskapligt innehåll 

och bidra till att denna spänning ökar i och med samhällets utveckling? Detta är 

startpunkten för Gibbons (1999). Han förklarar varför det sker en sådan utveckling 

utifrån en beskrivning av hur kontraktet mellan naturvetenskapliga 

forskningspraktiker och samhället förändras på grund av moderniseringen. 

Grunddragen i detta kan beskrivas utifrån tre parters olika funktion i samhället.  

 

3.8. Naturvetenskapens roll förskjuts – Nya kontrakt och spelregler 

 

Den högre utbildningen är den ena parten, som tidigare förväntades förse 

samhället med forskning och utbildning i utbyte mot finansiering, som oftast 

fördelades via forskningsråd. Universitetens roll har varit att förse samhället med 

kunskaper samt att träna individer för deltagande i ett avancerat industrisamhälle. 

Industrin, som är den andra parten, skulle istället använda kunskaperna och 

omsätta dem i så kallade tillämpningar (research and development, R&D). Kring 

dessa har funnits en tredje aktör, staten. Olika regeringar har under hela 1900-talet 

utgjort en länk mellan universitet och näringsliv och kontrollerat viktiga 

samhällsfunktioner. Det som händer efter världskrigen är att dessa relationer delvis 
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luckras upp och omvandlas. Skälet till det är främst politiska omprioriteringar. 

Istället för att strida om territoriella gränser inleds samhällsprojektet att lägga 

beslag på naturresurser, som utgör grunden för att bygga den så kallade välfärden. 

Denna verksamhet ingår också i förutsättningarna för de ekonomiska systemens 

tillväxt, som från denna tid blir ett allt tydligare inslag i politiska debatter. 

Forskare som tidigare kunde förlita sig till fasta forskningsresurser från regeringar 

behöver nu börja tävla om det kapital, som är knutet till den ekonomiska 

utvecklingens politik. Det är dessa processer som alltmer inordnar 

naturvetenskapen i breda forskningsprogram, vilket också får konsekvenser för 

utbildningens funktioner i naturvetenskap (Gibbons, 1999).  

Utbildningssystemets viktigaste uppgift var tidigare att berätta för studenter 

om de stora framstegen och lära dem något om dessa. I den obligatoriska skolan 

fick naturvetenskap en starkare position, främst för att rekrytera till och förbereda 

för vidare studier. Statens roll under samhällets utveckling blev i allt högre 

utsträckning att inrätta myndigheter, som kan förvalta viktiga områden. Individer 

kommer sedan i kontakt med dessa myndigheters budskap och börjar erfara 

naturvetenskap, som en del av samhällets utveckling och förhåller sig till olika 

upptäckter och handlingar. Genom sådana processer talar människor tillbaka till 

naturvetenskapen och samhället. Detta kallar Gibbons (1999) för ett nytt socialt 

kontrakt för naturvetenskap. Individer börjar använda kunskaperna, oftast i form 

av artefakter, och upptäcker då att de inte alltid fungerar som det sägs. Individer 

får rekommendationer om olika bruk från en uppsättning instanser. Budskapen kan 

vara många. Människors reaktioner på detta förändrar relationerna mellan 

samhälle och naturvetenskap och drar ibland kunskapsområdena in i nya 

frågeställningar, som de från början inte ställde, men förväntas lösa. Samhället 

talar om vad det vill ha, vilket oftast sker utifrån människors behov. Disciplinerna 

får på detta sätt inte alltid själva tala om vilka frågor de vill ägna sig åt eller vad 

som ska uppfattas som robust kunskap. Allmänheten blir involverad och talar 

tillbaka.  

Gibbons (1999) visar att det är dessa sammanhang som skapar ett ökat 

utrymme för medierna att vara verksamma inom och det är på så vis frågan om 

utbildningens funktion kommer tillbaka. I denna situation blir kunskap socialt 

robust genom att skapa inblickar i hur processerna går till och ge individer 

förutsättningar för att bilda sig en förståelse för hur systemen fungerar. Det skapar 

ett behov av kunskap om kunskapsproduktion och kunskapens användning. Ett 

allvarligt misstag vore att stänga allmänheten ute. Kunskaper behöver istället 

testas både mot naturen och mot allmänheten. Den sociala förankringen har på 
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detta sätt blivit alltmer betydande. En ”public understanding of science” har därför 

blivit ett centralt arbete för naturvetenskapen i sig, men även för den 

naturvetenskapliga utbildningens funktion. Inte bara för individens rätt till 

upplysning eller rätten att bilda sig en egen åsikt om det som är viktigt i kulturen. 

Lika viktigt är att naturvetenskapen i sig är beroende av en befolkning som stöttar 

den, vilket Durant, Evans & Thomas (1989) argumenterade för redan i slutet av 

1980-talet. Författarna visade då vilka grunder som fanns inom forskningen för en 

starkare inriktning mot att i samhället utveckla ”the public understanding of 

science”. I genomgången visar de att det redan då fanns insikter om vilket 

innehåll, som borde fungera gentemot allmänheten och de nämner ”medicin och 

hälsa”, som ett första tema. Därpå följer områden som är inriktade mot ”nya 

uppfinningar”, ”ny teknologi” och ”nya vetenskapliga upptäckter”. Samtliga dessa 

kan återfinnas i elevsvaren i ROSE-studien (se Kapitel 2). Författarna 

argumenterade också för betydelse av denna inriktning på grund av en allmänhet, 

som i allt högre grad upplever ett glapp mellan vardagslivet och formellt lärande. 

Problematiken som beskrevs då handlade om att individer hade intresse för 

innehållet, men var dåligt upplysta om det och det fanns en tanke att en ”public 

understanding of science” skulle kunna överbrygga denna spänning. Det som 

snarare verkar ha hänt är att utbildningssystemen halkade efter och istället 

hamnade i en konkurrensställning med medierna, vilket också påpekades som en 

trolig utveckling av Rodger (1992) redan i början av 1990-talet när han 

analyserade ”the Hawking phenomenon in science education”. Miller (2001) gör 

en kritisk analys av dessa arbeten och menar att de i stort sett misslyckats i 

utbildningssystemet. Han menar att detta inte beror på att individer är 

ointresserade av innehållet utan för att man i sådana upplägg ignorerat hur 

processer mellan expertis och allmänhet går till och hur individer gör när de tar till 

sig innehållet i en utökad medierad erfarenhet. Inom forskning och i 

utvecklingsarbete har försök gjorts med olika kontextualiseringar, men i dessa har 

medierna i princip varit osynliga. Miller beskriver att detta har resulterat i en 

uppfattning att betona framställning av fakta som underhållande. Detta är olyckligt 

för i utbildningen ska fakta ingå i ett lärande, som lever upp till utbildningens 

syfte. Miller är tydlig med kritiken att det saknas en förståelse för receptionens 

dynamik.  
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3.9. De nya förutsättningarna – Receptionens dynamik och det 

övergripande syftet 

 

Arbetet med ”the public understanding of science” ska förstås som något mer 

djupgående och genomgripande än att det bara handlar om individens rätt till 

upplysning och åsiktsbildning. Satsningen på denna inriktning i UK under 1980-

talet, som Mellor (2003) redogör för handlar om insikten att det för 

naturvetenskapen finns en ny berättelse att berätta till allmänheten. När 

inriktningen implementerades fick den snabbt ett starkt fäste och andra medier har 

försökt efterlikna sätten att behandla innehållet på. Populariserade former av 

innehållet har genom dessa processer dragit naturvetenskaplig utbildning in i nya 

utmaningar, som handlar om att förstå mottagarnas nya förutsättningar för att gripa 

tag i och förhålla sig till innehållet. Den som vill föra fram ett budskap i 

naturvetenskap eller teknik, kommer därför oundvikligen att befinna sig inom 

dessa förutsättningar.  

Det övergripande syftet med denna avhandling är att på ett resonerande och 

kritiskt sätt inordna delstudiernas resultat i ett medieteoretiskt perspektiv, vilket 

jag gjort i detta kapitel. Problematiseringen visar att denna teoribildning ger ett 

sammanhang åt forskningsfältet ”pupils’ voice in science education” och bidrar 

med möjliga tolkningar av empiriska resultat. Den medieteoretiska ansatsen 

inordnar arbetet i ett sammanhang, som ger en belysning, som också bidrar med 

förklarande kraft till de resultat som identifierats i delstudierna. Innan jag går 

vidare med att redogöra för avhandlingens metodologi avslutar jag detta kapitel 

med några sammanfattande reflektioner som identifierats, som svarar på 

avhandlingens övergripande syfte och återupprepar svaret på den övergripande 

frågan. 

Diskussioner om att samhällsutvecklingen leder till en allmänt oorganiserad 

tillvaro är tveksamma. Individer anpassar sig till de nya förutsättningarna och gör 

så gott de kan för att skaffa sig en meningsfull tillvaro. Vidare, att människor på 

grund av samhällsutvecklingen skulle bli allmänt ointresserade av naturvetenskap 

och teknik kan också avfärdas. Problematiken rör sig i hela andra processer. 

Mekanismerna i detta handlar om hur individer tar del av information och hur 

flödena ser ut. Dessa förhållanden förändras på grund av mediernas utökade 

omfattning. Receptionens återförankring och den medierade erfarenhetens 

karaktär är grundläggande aspekter av moderniteten. Produktionsprocesserna är 

delvis dolda. Spridningen av information är komplext organiserad i utökade 

spatiala och temporala dimensioner. Receptionen handlar om hur individer 
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rekontextualiserar innehållet i de lokala verkligheter de befinner sig i. Hur till 

exempel barn och ungdomar involveras i dessa processer samt konsekvenser 

därav, skulle behöva genomlysas ordentligt.  

Flera aktörer kommer att bidra till samhällsvisionen om en upplyst 

befolkning i naturvetenskap och teknik. Formella utbildningsanordnare som 

allmänbildar kommer ha stor betydelse, men stort inflytande i dessa sammanhang 

kommer så kallade informella aktörer ha. Efter en formell utbildning kommer de 

flesta individer att ta del av naturvetenskap och teknik främst genom medierna, 

som korsar både rumsliga och tidsliga skalor. Budskapen kan spridas globalt, men 

receptionen kommer vara lokal. Människors erfarenhetsrepertoar kan för första 

gången i historien bli mer global i sin karaktär. Detta sätt att betrakta frågorna om 

den formella utbildningens möjligheter och tillkortakommanden vänder delvis på 

perspektiven i diskussioner om elevers intresse för naturvetenskap och teknik. En 

individs uttryckta ointresse kan tolkas som att det skett ett misstag i bemötandet.  
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4. ARTIKLARNA – DE FEM DELSTUDIERNA OCH METODOLOGIN 

 

4.1. Metodologi 

 

I detta kapitel redogörs inte bara för de metoder som använts i arbetet utan också 

för hela den metodologi, som delstudierna vilar på. Detta innebär en redogörelse 

av bakomliggande idéer, studiens intellektuella utgångspunkter (engelskans 

”rationale”), utveckling av instrument som ingår samt hur data samlats in och 

analyserats. Därför är detta kapitel uppbyggt av såväl en redogörelse av studien 

”the Relevance of Science Education (ROSE)”, som av de metoder som använts. 

Kapitlet pekar också på svårigheter med att på ett vetenskapligt sätt hantera 

centrala begrepp inom den affektiva domänens områden och vad det innebär för 

metodiska överväganden. Detta görs i olika avsnitt, som börjar med en redogörelse 

av “the Relevance of Science Education (ROSE)” studien och viktiga 

utgångspunkter (4.2). Därefter följer ett avsnitt om vad affektiva dimensioner 

innebär (4.3) och hur de kan mätas (4.4). Därpå följer avsnitt 4.5 och 4.6 om 

enkätkonstruktion, som följs upp av ett avsnitt om hur data kodats och 

sammanställts (4.7). Därpå följer en redogörelse (4.8) av översättning, urvalsfrågor 

och genomförande. Kapitlet avslutas i 4.9 med en redogörelse för olika analyser av 

empirin. Kapitlet har ett kritiskt och resonerande sätt att gå igenom hela 

metodologin. Mer generell problematik knyts till hur utmaningar hanterats i 

arbetet liksom i de olika delstudierna.  

 

4.2. Utgångpunkter 

 

Föregångaren till ROSE var en studie, som heter ”Science and Scientists (SAS)”. 

ROSE bygger vidare på och fördjupar de ansatser och resultat, som SAS-studien 

omfattade. I Schreiner & Sjøberg (2004) finns hela den tekniska rapporten av 

ROSE. En större del av framställningen i detta kapitel bygger på denna referens. 

Om inget annat anges gäller denna för de resonemang som beskrivs. I den tekniska 

rapporten redogör författarna för hur de gått igenom en mängd metodlitteratur 

inom olika områden med relevans för studiens inriktning. De sammanfattade olika 

metodbeskrivningar och utifrån de rekommendationer som föreligger beskriver 

författarna hur det inspirerat till den forskningsdesign, som ROSE-studien vilar på. 

Viktiga utgångspunkter för ROSE-studien handlar om att naturvetenskap och 

teknik har utvecklats till viktiga kunskapsområden i samhället och att människor 
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därför behöver grundläggande upplysning om dem. Oavsett kultur finns ett sådant 

behov, men utbildningen måste anpassas och förhålla sig till nationella 

förutsättningar och intressen. Studien tar sin utgångspunkt i en respekt för 

kulturella skillnader och olikheter och syftar till att belysa vad kulturell variation, 

personlig utveckling, individers frihet och självförverkligande kan innebära. 

ROSE syftar alltså inte till att demonstrera något ramverk för till exempel 

läroplansarbete, läromedelsutveckling, strategiarbete eller andra diskussioner utan 

snarare till att i sådana diskussioner visa empiriska underlag hämtade från dem 

som utbildningen vänder sig till. ROSE har på så vis en utgångspunkt i att 

utbildning bör anpassas till de lärandes behov och förutsättningar och inte till 

internationellt standardiserade ramverk, som utför mätningar och utvärderar 

utbildningen (Schreiner & Sjøberg, 2004). En stor del av elevers förutsättningar 

och behov rör sig i det som kallas affektiva domäner, som byggs upp av begrepp 

som erfarenheter, intressen, attityder, åsikter, framtidsplaner och ambitioner. 

ROSE gör inget ställningstagande om hur affektiva begrepp avgränsas och 

definieras inom olika kunskapsområden. Det är upp till de forskare som deltar att 

hantera studien och dess resultat på ett ändamålsenligt och för syftet meningsfullt 

sätt.  

ROSE uppmärksammar elevers perspektiv på skolans naturvetenskap och 

teknik i slutet av den obligatoriska skolan inom affektiva dimensioner. Bennett, 

Rollnick, Green & White (2001) bekräftar betydelsen av affektiva dimensioner. I 

en undervisningssituation finns det alltid en möjlighet att identifiera elever som 

uttrycker ett intresse och upplevs hänga med och andra som verkar mindre 

positiva. Lärare är ofta intresserade av beskrivningar av sådana responser eftersom 

de hanterar dem dagligen. Författarna beskriver att sådana responser i kombination 

med resultat på prov ger lärare ett mått på framgången i deras arbete. Det har 

också visats att viljan hos lärare att omforma sin undervisning har minst lika 

mycket att göra med affektiva reaktioner hos eleverna, som med hur de presterar i 

olika tester. Det som kallas affektiva domänens dimensioner innehåller alltså 

viktiga aspekter för såväl forskning, som för en utbildnings frågor och utmaningar. 

Ett problem är dock att det är ett område som är svårt att mäta och göra 

undersökningar inom.  

 

4.3. Affektiva dimensioner 

 

Svårigheten att mäta affektiva dimensioner är väl dokumenterat. Bennett, 

Rollnick, Green & White (2001) sammanfattar tidigare forskning om detta inom 
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”science education” från 1970-talet och framåt. De visar att problemen främst har 

handlat om brister i definitioner av använda begrepp, dåligt utvecklade instrument 

för att mäta, en brist på resonemang om validitet och reliabilitet, felaktigt 

genomförda analyser och tolkningar av data, brister i att mäta med samma 

instrument i olika studier samt alltför få referenser till beteendevetenskaplig 

litteratur där metoderna utvecklas och diskuteras. Blalock, Lichtenstein, Owen, 

Pruski, Marshall & Toepperwein (2008) bekräftar detta genom att analysera 66 

olika instrument som använts mellan åren 1935 och 2005 inom ”science 

education” för att mäta elevers attityder till naturvetenskap. De finner fyra olika 

områden som instrumenten mätt inom. Dessa är attityder till naturvetenskap, 

vetenskaplig attityd, ”nature of science” och viljan att studera vidare och göra 

karriär inom naturvetenskap. De som inte föll inom dessa kategorier 

klassificerades i en övrig kategori. Författarna visar att de instrument som finns är 

svaga i sina definitioner av vad de mäter och menar att det är viktigt för fortsatt 

forskning att upprepa studier med instrument, som redan använts för att kunna 

testa frågor om validitet och reliabilitet.  

Francis & Greer (1999b) pekar i samma riktning. De visar att frågor om 

affektiva responser är multidimensionella och sådana är alltid svåra att 

operationalisera. Tidigare forskning har visat att bara begreppet ”attityd till 

naturvetenskap” är kopplat till många andra olika faktorer, som till exempel ålder, 

kön, klasstorlek, etnicitet, relation till lärare, undervisningsstrategier, religion, 

föräldrar, vänner och socioekonomisk bakgrund. Författarna ger förslag på 20 

områden, som specifikt mäter attityd till naturvetenskap oberoende av beteende 

och så kallade kognitiva aspekter. Även Kind, Jones & Barmby (2007) ger förslag 

på hur frågor kan konstrueras så de mäter ett gemensamt konstrukt. Ramsden 

(1998) visar att begreppen intresse och attityd delvis överlappar och är svåra att 

skilja åt. Hon menar att det är en av orsakerna till att många forskare undvikit 

studier med affektiv karaktär och istället ägnat sig åt områden, som framstått som 

mer väldefinierade. Det är olyckligt eftersom affektiva dimensioner utgör viktiga 

och grundläggande aspekter av all utbildning. Ramsden visar vidare att begreppet 

attityd oftast förstås utifrån hur en individ reagerar i en given situation. Intresse 

däremot används oftast, som det en individ är beredd att lägga ner tid på. Å andra 

sidan kan en person uttrycka ett intresse, men inte efterleva det i handling. Därför 

är det skillnad i ett uttryckt intresse för något till exempel ett innehåll och ett 

manifesterat intresse. Krapp (2007) bekräftar dessa tolkningar och utvecklar mer 

teoretiska ansatser och visar hur begreppet intresse kan användas på olika sätt. 

Historiskt har begreppet använts för att tala om individer och varit kopplat till 
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handlingsliv. Intresse förstås då som något en person återkommer till och uppvisar 

oftast en stabil individuell karaktär (engelskans ”individual interest”). För en 

individ är det aldrig lätt att tala om sitt intresse då det är delvis omedvetna och 

oreflekterade faktorer, som ingår i dess orsakssammanhang (Krapp, 2005).  

Inom de delar av psykologin där man ägnat sig åt frågor om utbildning och 

lärande har begreppet intresse använts annorlunda. Det har då oftast uppfattats 

som en inställning till något specifikt innehåll och mer situationsbundet 

(engelskans ”content specific situational interest”). Det är därför begreppet 

intresse överlappar mer med attityd i studier med utbildningsinriktning. Krapp 

(2007) visar att i en sådan användning av begreppet finns egenskaper, som liknar 

ett individuellt intresse och är stabila över tid, men det finns samtidigt inslag av 

dynamisk karaktär. Det saknas bra teoretiska ansatser för denna användning av 

begreppet, vilket är föremål för forskningen att utveckla. Aktuella frågor handlar 

om att avgränsa och definiera begreppen, beskriva deras karaktär, vilka frågor 

begreppen kan användas till, hur de utvecklas och vilka mekanismer som orsakar 

förändring (Krapp, 2007). Ramsden (1998) visar i sin genomgång att begreppet 

intresse, som det använts för att förstå elevers intresse för naturvetenskap byggs 

upp av flera olika dimensioner. En har att göra med uttryckta intressen för 

innehållsaspekter. En annan dimension handlar om motivation att hänge sig åt det 

man uttrycker intresse för och inbegriper därför frågor om beteende. En tredje 

dimension handlar om att elever kan vilja använda sina kunskaper för olika 

ändamål, så när en individ förhåller sig till ett givet innehåll sker det också utifrån 

vad man vill använda kunskaperna till. I sådana fall handlar variationer i intresse 

om en individs syfte med kunskapens användning.  

 

4.4. Att mäta affektiva dimensioner 

 

Diskussionen om problemet med att mäta affektiva dimensioner och främst 

begreppet attityd kan spåras tillbaka till mitten av 1800-talet (Reid, 2006). Reid 

gör en historisk tillbakablick och visar att det var Herbert Spencer, som 1862 

argumenterade för att det som gjorde att individer uppvisade samordnade 

reaktioner i olika diskussioner måste ha att göra med ”the attitude of mind”. Inom 

beteendevetenskaplig forskning på den tiden antogs att detta bara kunde studeras, 

som aspekter av handlingsliv, det vill säga vad olika individer ansluter sig till för 

slags hållning i en fråga och inte mätas på något annat sätt. Därför var under lång 

tid studier om människors attityder inte ett accepterat forskningsområde. Det är 

inte förrän 1929 när Thurstone (1929) publicerade en artikel där det 
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grundläggande budskapet var att ”attityder kan mätas”, som forskningen om dessa 

frågor blev mer livaktig. Thurstone visade att eftersom individer kan uppvisa 

likartade förhållningssätt går det att designa frågor på ett sätt, som gör att det är 

möjligt att hantera svaren matematiskt och formellt. Reid (2006) visar att detta 

arbete är förlösande för den fortsatta utvecklingen under 1900-talet. Kort efter 

Thurstones arbete, publicerar Likert 1932 (Reid, 2006) ett alternativ, som visar hur 

andra skalor kan användas för att mäta. De metoder som båda dessa personers 

arbeten presenterade har levt kvar, utvecklats och ser snarlika ut idag. Sedan dess 

har det visat sig att instrumenten är användbara då individer oftast besvarar dem 

ärligt och uppriktigt. Styrkan med instrumenten har visat sig främst när grupper 

jämförs med varandra.  

Detta har dock utgjort en central fråga inom forskningen och Gardner 

publicerade två artiklar (Gardner, 1995; Gardner, 1996) för att påpeka felaktig 

användning och resonemang om statistiska analyser när grupper jämförs. Gardner 

(1995) backar och redogör för den historiska bakgrunden till attitydskalor, som 

utvecklades under 1920- och 1930-talen och den matematiska behandling, som 

redogjordes för i samband med instrumentens utveckling. Han visar att begreppet 

”intern konsistens” (engelskans ”internal consistency”) och ”dimensionalitet” 

(engelskans ”dimensionality”) ofta blandas ihop. I datamaterial är det inte alltid 

lätt att genomskåda olika variationer som föreligger. Mer komplexa analyser, som 

till exempel faktoranalys, kan användas för att identifiera grupperingar. Om en 

skala i det instrument, som användes för att generera data är väldefinierat kan 

sådana analyser användas för att bekräfta om frågor mäter samma aspekt. Likväl 

kan analysen genomföras för att undersöka okända grupperingar. Syftet är då 

explorativt. Poängen ligger i att om individers svar på frågor uppvisar intern 

konsistens, betyder det inte att de delar en gemensam dimension. Däremot gäller 

alltid det omvända. Dessa insikter har störst betydelse vid analys av data och hur 

resultat ska tolkas, men det har även betydelse för hur frågorna i en enkät utformas 

och vad syftet med en studie innebär (Gardner, 1995). 

Dessa resonemang visar att det inte är enkelt att definiera vad som mäts. 

Budskapet från Gardner är att vara tydlig med en studies syfte och varför man 

designar ett instrument som man gör och vara noggrann med hur resultaten tolkas 

och diskuteras. Reid (2006) sammanfattar utvecklingen och visar att efter andra 

världskriget har definitionerna av begreppet attityd varit många, alldeles för många 

och svårfångade. Forskare som varit aktiva har visat att begreppet är omfattande 

och inte har någon enkel koppling till hur människor handlar. Ajzen (2001) 

uppdaterade den grundläggande forskningen om attityder, hur de mäts, avgränsas, 
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formeras, karakteriseras och kopplar till handlingsliv. Författaren visar att de har 

en dynamisk karaktär. De förändras över tid och kan förutsäga individers 

handlingar, men det saknas fortfarande bra modeller för att beskriva hela 

komplexiteten. Ajzen visar också att uppdelningen mellan affektiva och kognitiva 

dimensioner är problematisk. En attityds organisation och betydelse för en individs 

agerande är fortfarande en stor utmaning för framtida forskning. Det som däremot 

har gått att visa är att styrkan hos en attityd varierar över tid och mest bestämda 

attityder uppvisar människor i medelålder (Ajzen, 2001).  

Mattern & Schau (2002) betonar att i de modeller, som undersökt kopplingar 

mellan affektiva och kognitiva dimensioner saknas faktorer, som har att göra med 

innehållets hantering utanför skolan, trots att sådana visat sig vara betydelsefulla. 

Hidi, Renninger & Krapp (2004) utvecklar och redogör för bakgrunden till att 

affektiva och kognitiva dimensioner blandas ihop. De visar att begreppet intresse, 

som det användes inom forskningen i början av 1900-talet fick en förskjutning i 

samband med behaviorismens utveckling och även senare har olika så kallade 

kognitiva inriktningar inom forskningen påverkat användingen av begreppet. I 

dessa började intresse uppfattas mer, som något som har med motivation att göra. 

En stor del av forskningen blev upptagen med att mäta individuella prestationer. 

På senare tid har forskningen om intresse återuppstått då kognitiva ansatser 

misslyckades. Den kognitiva inriktningen har inte varit användbar för att säga 

något om lärande som process utan uppfattat och beskrivit utbildning och lärande 

som en produkt, som kan mätas, vilket inte går att använda för att utveckla 

utbildningen. Det är olyckligt att diskussioner fortfarande delar upp begreppen 

eftersom de behöver uppfattas som olika aspekter av samma sak (se även Krapp, 

1999).  

Reid (2006) går igenom olika sätt att mäta samt hur data kan manipuleras. 

Han visar att reliabilitet ofta är svårt att testa och att validitet är svårt att 

undersöka. Hur olika frågor hänger ihop och bygger upp ett gemensamt konstrukt 

är utmanande frågor, men analyser med sådan inriktning kan vara ett bra sätt att 

identifiera subgrupper i ett material. Han varnar för att korrelationer mellan olika 

frågor inte behöver betyda att de mäter samma aspekt samt att spridningsmått är 

viktiga att redogöra för. Vidare måste en forskare argumentera för sina resultat och 

förklara varför de har betydelse. Ibland kan en analys av själva frågornas karaktär 

och vad de står för vara mer betydelsefullt än att räkna på dem. Det grundläggande 

budskapet från Reid (2006) är att förståelse för attityder är en central fråga och 

studiers resultat bör först och främst användas till vad de är bra för, till exempel att 

jämföra grupper. Det är viktigt att inte dra långtgående slutsatser, särskilt inte i att 
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göra avgränsningar mot det som kallas kognitiva förmågor, då vi inte vet vad 

dessa begrepp står för eller innebär. Samma slutsats görs av Ajzen (2001).  

Vad kan man göra för slags insatser inom den affektiva forskningen när 

begreppen visar sig svåra att hantera? Krapp (2007) argumenterar för betydelsen 

av olika studier samt att mäta över tid. Begreppet intresse är något, som byggs upp 

av olika dimensioner. En individuell mikronivå handlar om individers behov och 

är starkt kopplat till känsloliv (se även Krapp, 2002). Samtidigt uppstår intresse i 

populationer där grupper av individer uppvisar gemensam karaktär. Empiriska 

studier är utmanande. Ett sätt att genomföra studier för att förstå frågorna på 

populationsnivå är att skildra ålderns betydelse för olika intressen, både utifrån 

vad som består samt vad som förändras. Sådana studier kommer på sikt kunna 

bistå i att utveckla begreppets kopplingar till identitetens utveckling. Ramsden 

(1999) varnar för att ge rekommendationer och menar att om begreppen ska 

användas i forskning, som sedan används för att utveckla en praktik behöver den 

processen i sig beforskas och övervägas noga då man kommer att hantera andra 

frågor. Ramsden argumenterar istället för betydelsen av att först svara på varför en 

viss studie ska genomföras och redogöra för val av instrument och dess design. 

Hon menar att det är betydelsefullt att identifiera problemet och vad forskningen 

tar utgångspunkt i samt att försöka definiera använda begrepp. Sådana 

ställningstaganden kommer bidra till att avgöra vad som är värt att veta och vad 

resultaten betyder.  

Schreiner & Sjøberg (2004) redogör för sådana utgångspunkter och olika 

ställningstaganden samt hur problematiken med begreppen hanterats inom ROSE-

studien. ROSE är kvantitativ i sin natur och data kräver statistiska analyser. 

Arbetet utgår inte ifrån någon given forskningsfråga utan snarare ifrån att empirin, 

som samlas i olika länder behöver bearbetas, anpassas, tolkas och analyseras 

utifrån nationella intressen. Dessutom finns möjligheten att finna resultat i 

materialet, som inte gick att precisera innan studien startade. Därmed öppnar 

ROSE upp för oväntade resultat vilket innebär att studien i grunden är explorativ. 

ROSE har ett syfte att resultaten ska kunna bidra till problematiseringar, 

diskussion och debatt om vilken roll innehållet i naturvetenskap och teknik spelar i 

olika kulturer världen över. Detta innebär att studien i sin design är tänkt att kunna 

bidra till att identifiera nya perspektiv och idéer eller att anlägga perspektiv på 

”science education”, som kanske inte använts tidigare. Därför finns ingen särskild 

teoribildning som projektet utgår ifrån och inte heller några särskilt angivna 

forskningsfrågor, som deltagare måste följa. 
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4.5. Instrumentet i ROSE - Enkätkonstruktion 

 

När ROSE-projektet startade fanns inget instrument utvecklat för att samla data på 

det vis som studien syftade till och därför ägnades en stor del av den första tiden i 

projektet åt att utveckla enkäten. Arbetet tog ungefär två år med deltagare från 

världens alla kontinenter. Enkätkonstruktion innehåller en mängd svårigheter och 

liksom alla forskningsinstrument behövs ett syfte och en mening, som är kopplade 

till projektets inriktning och målsättning. Enkätkonstruktionen måste utgå ifrån 

vad den ska mäta och hur designen ska utformas för att det verkligen sker. En del 

studier behöver en så kallad fix utformning medan andra, som är mer explorativa 

behöver en mer flexibel design, som öppnar upp för möjligheter och nya 

perspektiv. ROSE ligger mittemellan dessa två ytterligheter (Schreiner & Sjøberg, 

2004).  

Robson (2002) beskriver viktiga aspekter i arbetet med enkätkonstruktion. 

Arbetet bör starta i forskningsansatser och frågeställningar, som beskriver 

bakomliggande utgångspunkter. Arbetet bör starta i att man är inläst i och kunnig 

om det område man avser mäta inom. Robson menar att det till och med kan vara 

helt avgörande för att lyckas. I tidigare litteratur kan finnas frågor som efterlyses 

och det kan finnas utvecklade instrument för att mäta. Om sådana inte finns 

kommer en stor del av forskningsinsatsen att handla om att på egen hand utveckla 

ett instrument. Robson går vidare och förklarar att enkäter kan vara såväl 

deskriptiva, som förklarande, explorativa eller deltagande. Vad det är som ska 

mätas och varför är viktiga överväganden för att välja design. Utifrån detta följer 

sedan att välja om designen ska vara fix kvantitativ eller mer flexibel, om den ska 

innehålla få frågor, om urvalet av respondenter ska vara stort eller litet, om urvalet 

av respondenter ska vara nationellt eller representativt utifrån andra kriterier samt 

förhålla sig till tidpunktens betydelse för datainsamling. Robson understryker 

betydelsen av en förståelse för att en fix kvantitativ design inte hindrar att en enkät 

kan vara explorativ. Det är inte så begreppen ska uppfattas. Det är två olika 

aspekter av arbetet med att konstruera en enkät.  

Schreiner & Sjøberg (2004) beskriver att i ROSE gjordes valet att använda 

mestadels slutna frågor för att kunna samla in ett stort material från många 

respondenter. Öppna frågor är mer krävande och tar längre tid att besvara och de 

kräver också förmågan hos respondenter att kunna uttrycka sig i text. Olika 

metoder är dock nödvändiga för att följa upp resultaten, för att skapa fylligare 

beskrivningar åt resultaten och för att utveckla en förståelse för hur resultaten kan 

tolkas. Fördelar med slutna frågor är att de går snabbt att fylla i och samla in, 
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kodningen är enkel, analyser är lätta att göra, resultaten kan jämföras och studier 

med stora underlag blir relativt billiga att genomföra. Nackdelar är att 

respondenter inte kan uttrycka hur de tänker eller vad de menar, det finns ingen 

möjlighet till spontanitet, det finns ingen möjlighet att ge egna uttryck för vad man 

menar och man tvingar individer att ta ställning i en fråga, som de kanske inte har 

tänkt igenom. Det finns också en risk att tappa respondenter då de hoppar över 

frågor för att de inte förstår vad som menas eller blir irriterade av andra skäl. 

Kvaliteten i det empiriska underlaget blir helt beroende av kvaliteten hos 

instrumentet.  

Robson (2002) utvecklar metodologiska överväganden med 

enkätkonstruktion. Nackdelarna handlar om att data blir starkt beroende av 

karaktären hos respondenterna. Minnen, känslor, situationer, erfarenheter och 

motivation för att besvara spelar in och är svåra att hantera. Respondenter kan 

också vilja svara på ett visst sätt, till exempel för att framstå som goda. Det kan 

också vara svårt att få individer att ta sig tid att svara. Tvetydigheter och 

missförstånd kan vara svåra att avslöja, men är avgörande för instrumentets interna 

validitet. Dock finns tekniker för att hantera detta, till exempel genom att ställa om 

en fråga och ändra frågans karaktär något eller använda negationer för att se om 

respondenten svarar i enlighet. Respondenter kan också vara oseriösa vilket kan 

vara svårt att avslöja, men avgörande för möjligheten till slutsatser och 

generaliseringar av resultaten. Denna aspekt kallas enkätkonstruktionens externa 

validitet. Ett sätt att hantera denna svårighet är att istället intervjua respondenterna, 

men då påverkas de på andra sätt och det uppstår lätt andra interaktioner och 

individer känner sig inte anonyma på samma sätt. Beroende på forskningens 

inriktning och syfte måste dessa olika aspekter övervägas och hanteras.  

Schreiner & Sjøberg (2004) utvecklar resonemangen för ROSE-studiens 

upplägg och inriktning. En viktig kvalitet i designen av enkäter med slutna frågor 

och en mer fix design är att eftersträva enkelhet och undvika repetition. Frågorna 

bör vara korta i sin karaktär och använda enkla uttryck. Man bör inte anta att 

respondenter har stor förståelse utöver det som frågas. Dubbla negationer bör 

undvikas liksom ledande frågor eller frågor med stark emotionell karaktär. Vidare 

bör alla frågor följa samma grundläggande struktur. I ROSE-enkäten valdes 

fyrgradig Likertskala då den är enkel att konstruera och enkel att ge svar på. 

Dessutom har skalan en tendens att ge data med hög reliabilitet. Eftersom skalan 

är fyrgradig tvingas respondenten att ta ställning. Det är inte ett självklart val att 

göra så, men skalor med möjligheten att kryssa mitt emellan har flera problem. 

Tidigare forskning visar att individer gör så av många olika skäl. De kanske tycker 
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det är bekvämt, att de inte vill ta ställning, i brist på motivation, förståelse eller 

kunskap eller av andra anledningar. Många sådana svar gör att data tappar styrka i 

olika analyser. En längre skala kan ha fördelar, till exempel i att diskriminera 

starkare mellan individer, men det kan också leda till förvirring och frustration. I 

inledningen av ROSE-enkäten står en uppmaning att om man inte vill svara eller 

känner sig osäker så ska man hoppa över och gå vidare till nästa.  

Robson (2002) redogör vidare för olika fördelar, som finns med 

enkätkonstruktion. De är ofta enkla att använda och rätt konstruerade kan de ha en 

layout, som är enkel för individer att förhålla sig till. De kan användas i många 

olika sammanhang, mäta i flera olika populationer samtidigt och generera stora 

empiriska material. På så vis kan de bidra till att bygga upp en empirisk grund, 

som möjliggör generaliserbarhet och som ibland kan förutsäga olika skeenden. De 

är också rimliga i kostnader och tillåter anonymitet, vilket kan vara bra om frågor 

upplevs som känsliga eller om respondenter inte vill avslöja något av andra skäl. 

Om man dessutom kombinerar datainsamling med att ha en person närvarande, 

som företräder studien kan det uppmuntra till att man vill delta. Då finns också 

möjligheten att förklara eventuella aspekter som behöver förtydligas.  

 

4.6. Kompromisser och enkätens slutliga version 

 

Schreiner & Sjøberg (2004) resonerar om att det inte alltid var enkla beslut att 

fatta för den gruppering som utvecklade ROSE-enkäten. Det fanns flera delar i 

arbetet, som utgjorde kompromisser av ställningstaganden och som var svåra att 

göra rättvisa. En viktig utmaning var att studien skulle vara designad för ett 

explorativt och utforskande syfte, men vara fix i sin design. I enkäten ingår till 

exempel frågor, som kan tyckas inte höra hemma i en naturvetenskaplig tradition. 

Dessa frågor är inkluderade för att visa hänsyn till andra kulturer och för att öppna 

upp för olika åsikter och perspektiv. På så vis kan en fix enkätdesign vara 

explorativ. Det handlar om hur frågorna formuleras och behandlas i instrumentet 

(se även Robson, 2002). Den andra utmaningen handlar om att ord har olika 

innebörd i olika kulturer och därför inte kan jämföras. Svårigheter med 

språkhantering överskuggar därmed möjligheten att använda samma instrument i 

olika länder och handlar ytterst om instrumentets validitet. Vissa frågor som 

uppfattas som självklara i vissa länder kan uppfattas som provocerande att ställa i 

andra. Enda sättet att hantera dessa problem är att engagera forskare med 

förståelse för enkätens dilemman och som är skickliga i att tolka resultaten utifrån 

de kontexter empirin genereras i. Ett sätt att hantera detta var att i starten av 
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arbetet sammansätta projektgruppen, som utvecklade enkäten med deltagare från 

olika delar av världen, som diskuterade frågorna tillsammans under en längre tid. 

Även svenska inspel gjordes under detta arbete. En tredje kompromiss handlar om 

svårigheten i att samarbeta utan att ha ett gemensamt mål. Många deltagare gör att 

önskemålen om innehåll kan bli alltför många. Den slutgiltiga versionen av 

enkäten är en kompromiss och det var den norska projektledningen, som till slut 

fick bestämma hur den skulle se ut. Den slutgiltiga versionen av enkäten 

utvecklades på engelska med flera olika pilottester, såväl nationella som 

internationella. Projektledningen arbetade parallellt fram en norsk version. Den 

slutliga enkätdesignen är alltså ett resultat av internationellt samarbete. Deltagare i 

olika länder har äganderätt till de nationella underlag som genereras.  

Robson (2002) bekräftar denna inriktning av arbetet. Det som till slut avgör 

hur en enkät utformas är de resurser som står till buds. Hänsyn måste tas till 

kostnader, hur lång perioden för datainsamling ska vara, hur distributionen 

genomförs, om respondenter ska fylla i själva, om man skickar med en provledare, 

om det sker via telefon eller annan elektronisk resurs. Det som till slut avgör 

frågornas karaktär är kompromisser utifrån längden på enkäten, komplexiteten i 

hela enkäten samt hos de enskilda frågorna, frågornas ordning, öppna frågor, 

visuella hjälpmedel samt karaktären hos frågorna, till exempel om de mäter 

känsliga aspekter. Kvaliteten hos den empiri som genereras avgörs av kvaliteten 

vid insamling (engelskans ”sampling”), antal respondenter som svarar (engelskans 

”response rate”), respondentgruppens sammansättning (engelskans ”response 

bias”) samt kontroll över förloppet när respondenter besvarar enkäten. Robson 

(2002) summerar och ger också ett antal rekommendationer från metodlitteraturen. 

Han menar att det är viktigt att hålla språket enkelt, använda korta frågor, aldrig 

använda två frågor samtidigt inom en fråga, undvika ledande frågor och att 

undvika negationer och särskilt dubbla. Han menar vidare att man bör sträva efter 

att fråga inom ett område där respondenter kan förväntas ha kunskaper och åsikter, 

att designa så individer uppfattar frågor på samma sätt så långt det är möjligt, att 

undvika emotioner och känsliga ämnen (om det inte är syftet), undvika att man ska 

ta ställning i känsliga frågor samt att frågorna är personligt riktade och inte 

används för att undersöka hur man tror det är för andra.  

 

4.7. Kodning och sammanställning av datafil 

 

Kodning av svaren är inte heller en enkel fråga. Att ge numeriska värden åt svaren 

innebär ytterligare problematik. I en intervallskala antas avstånden mellan 
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kategorierna vara lika. Data som genererats utifrån en sådan skala kan hanteras på 

en mängd olika sätt. I ROSE antas avstånden mellan nummer ett och två i enkäten 

vara exakt lika långt som mellan 2 och 3 och så vidare, men det är bara 

ändpunkterna som anges med ett numeriskt värde i enkäten då det är svårt att ge 

rättvisa namn åt de som ligger mellan. Det underlättar också översättningar 

(Schreiner & Sjøberg, 2004). Schreiner (2006) utvecklar detta. Hur man kan tolka 

och mäta med en Likertskala är väl beskrivet i forskningslitteratur och 

metodböcker och kräver ställningstaganden av den som utför arbetet. Mer 

grundläggande analyser av data, som medelvärdesanalys, standardavvikelse eller 

andra spridningsmått, faktoranalys eller andra multivariata metoder är så använda, 

spridda och utförligt beskrivna i olika metodlitteratur att de kan hänvisas till utan 

grundläggande redogörelse. Däremot finns två mer fundamentala aspekter som 

behöver kommenteras explicit. 

En av dessa handlar om att ge svaren i en enkät numeriska värden vid 

kodningen av data. Siffrorna ska då inte uppfattas som en styrka utan endast som 

ett sätt att hantera skillnader i hur respondenter svarat. Siffrorna ger inget mått på 

hur starkt intresserade olika respondenter är för vissa områden utan de visar i 

vilken utsträckning, mer eller mindre av en given kvalitet, som respondenterna 

tagit ställning. Schreiner (2006) redogör för ytterligare en aspekt, som den 

enskilde forskaren behöver ta ställning till utifrån en studies omfattning och 

upplägg. Det gäller frågan om skalans karaktär. I ROSE antas avståndet mellan 

kategori ett och två i skalan vara lika stort som mellan två och tre, som mellan tre 

och fyra. Det är inte självklart att uppfatta en Likertskala på detta vis, men 

avgörande för vilka analyser som senare utförs, hur data manipuleras och hur 

resultaten tolkas och diskuteras. Schreiner (2006) redogör för forskningslitteratur 

och metodologiska resonemang, som utreder denna aspekt och visar att det är 

accepterat att hantera en Likertskala på detta vis, om det kan anses rimligt utifrån 

studiens upplägg, omfattning och inriktning. ROSE syftar till nationella urval med 

stora representativa populationer, vilket lägger en grund för att fatta beslutet att 

avståndet i skalan uppfattas som lika stort, men det involverar också kvaliteten i 

den empiri som genereras, som kodningsarbetet kan kontrollera för.  

I den svenska delen av ROSE användes den kodningsmall som fanns för den 

internationella studien. Om det fanns uppenbara enkätsvar, som inte var 

tillförlitliga, till exempel som att en respondent konsekvent kryssat samma svar 

rakt igenom enkäten kodades sådana svar så att det statistiska programmet inte tar 

med dessa i analyserna. Samma kodning gavs vid blanka svar. I elevenkäten fanns 

endast enstaka sådana fall. Något fler noterades i lärarenkäten. Efter den slutliga 
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kodningen gjordes stickprov av enkäter och kodningen jämfördes för att 

kontrollera kvaliteten och tillförlitligheten. Därefter rapporterades det svenska 

empiriska elevunderlaget till det internationella konsortiet. Eftersom det fanns 

extra frågor till eleverna i den svenska enkäten, till exempel frågan om vilket 

program de valt till gymnasieskolan sammanställdes sedan en slutlig svensk 

version av datamaterialet där dessa frågor ingick. Samma förfarande genomfördes 

med lärarenkäten. Även där fick kodningsmallen utökas med de frågeområden, 

som utvecklats utöver de som återfinns i elevenkäten. I arbetet med att jämföra 

med yngre elever i artikel III användes endast en av kategorierna i elevenkäten och 

då användes också bara den motsvarande delen av kodningsmallen. Annars var 

förfarandet detsamma.  

 

4.8. Den svenska översättningen av enkäten, urvalet och 

genomförandet 

 

Den svenska enkäten översattes från det engelska originalet och jämfördes 

samtidigt med den norska versionen. Flera olika forskare gick därefter igenom 

frågorna och jämförde dem igen med det engelska originalet. Utifrån denna 

procedur fastställdes en slutlig svensk version.  

Urvalet i Sverige skedde i samarbete med och med hjälp av underlag från 

Statistiska centralbyrån. När den svenska ROSE-studien skulle genomföras våren 

2003 fanns cirka 110 000 individer i åldersgruppen, som motsvaras av årskurs nio 

i grundskolan (15- och 16-åringar). Individerna fanns spridda i 1577 olika skolor. 

Utifrån detta underlag valdes 30 skolor ut med hjälp av samma kriterier som 

används för nationella urval i OECD/PISA studien. Det innebar urval utifrån nio 

olika variabler, som säkerställer att urvalet återspeglar en nationell 

sammansättning av olika ingående skolor. Skolornas rektorer kontaktades och 

informerades (Bilaga C). Skolorna valde själva ut en klass. Antal elever i de 

klasser som blev utvalda varierade mellan 20 och 35 elever. I ett fall fanns en klass 

med endast 15 elever. Därefter avtalades en tidpunkt och en provledare skickades 

till varje skola. Information och instruktion till provledare finns i Bilaga D. Denne 

person informerade om studien, vad den gick ut på, hur resultaten skulle användas 

och vad arbetet ingick i, att det var frivilligt att delta, att eleverna var anonyma och 

att resultaten skulle komma att behandlades konfidentiellt i enlighet med 

forskningsetiska principer. Provledarna samlade därefter in enkäterna och uppgavs 

rapportera eventuella problem och svårigheter i samband med insamlingen av data. 

Ingen provledare rapporterade att det fanns svårigheter, som behövde hanteras 



 

 
82 

ytterligare. Det slutliga totala urvalet resulterade i empiri från 751 elever spridda 

på 29 skolor med 358 flickor och 392 pojkar.  

Insamlingen av lärarenkäten skedde delvis annorlunda. Det arbetet gjordes 

året därpå under våren 2004 och utöver den svenska projektledningen engagerades 

två ytterligare personer på heltid under 20 veckor för att utföra arbetet. Dessa 

upprättade en kontaktperson på varje skola där det fanns elevdata. Till denne 

person skickades sedan enkäter, som kontaktpersonen delade ut till relevanta 

kollegor. Målet var att samla empiri från alla lärare i naturvetenskap och teknik. 

Enkäterna skickades sedan tillbaka med post. På vissa skolor gick arbetet lätt, 

medan det var svårare på andra och tog längre tid. Vid slutet av våren 2004 hade 

samtliga skolor svarat och det empiriska underlaget utgjordes av 110 svar. Efter att 

både elev- och lärardata hade samlats in, kodats och kvalitetskontrollerats 

sammanställdes de slutliga datamaterialen och analysarbetet påbörjades.  

 

4.9. Analys av data 

 

I artikel I redovisas grundläggande resultat från elevenkäten. Resultaten är 

genererade från empirin med hjälp av medelvärdesanalys. Spridningsmått finns 

med i form av standardavvikelser. Medelvärdesskillnader har använts för att 

illustrera variationer mellan pojkar och flickor. Där statistisk signifikans föreligger 

presenteras resultaten med p-värden < 0,001. Medelvärdesskillnadernas medelfel i 

fördelningen (engelskans ”standard error difference”) finns också redovisade. 

Detta mått innebär en beskrivning av medelfelet för avvikelser mellan 

medelvärden för pojkar och flickor. Samtliga analyser är utförda med det som kan 

kallas grundläggande statistiska mått, som ger en beskrivning av variationer i det 

empiriska materialet. Inga större uppdelningar är gjorda. Den enda analysen som 

innebär uppdelningar i flera steg är den där jämförelser mellan olika gymnasieval 

görs. Poängen med den analysen var att visa att de som valt naturvetenskaplig eller 

teknisk fortsättningsutbildning till gymnasieskolan skiljer sig från samtliga andra 

elever på alla frågor utom en. I analysen av resultaten visade det sig också att det 

var intressant att analysera frågornas innehåll och inte bara redogöra för 

traditionella statistiska uträkningar, vilket också påpekas av Reid (2006), som 

något som ofta försummas. Därför är diskussionen i artikel I präglad av 

resonemang om frågornas innehåll. Samma förhållande gäller för artikel III. I det 

arbetet var storleken på antal respondenter lägre så inga större slutsatser görs. 

Arbetet i artikeln syftar snarare till att inordna ett svenskt resultat i en 

internationell diskussion och peka på behovet av fler studier, som undersöker 
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skillnader beroende på ålder och utveckla förståelsen samt öka den nationella 

kompetensen i frågor om progression och övergångar i utbildningssystemet.  

I artikel II syftade arbetet till att jämföra elevernas resultat med lärarnas. 

Eftersom de svarat utifrån delvis olika ansatser vore det fel att jämföra dessa 

grupper med olika tester. Därför är resultaten istället redovisade med 

medelvärdesanalyser där de olika frågorna rankas. Därefter är själva rankingen 

jämförd och diskuterad. Detta innebär att när eleverna har svarat på frågan ”Vad 

jag vill lära mig om – Hur intresserad är du att lära dig om:” så fick deras lärare 

frågan ”Vad jag undervisar om - I vilken utsträckning tar du upp nedanstående 

innehåll i din undervisning:”. Därefter är alla 108 frågor i den kategorin samma för 

de båda grupperna. När lärarnas 20 frågor, som fått högst medelvärden redovisas, 

så presenteras jämförelsen med eleverna genom att ange den position samma fråga 

har i en fallande medelvärdesanalys av elevsvaren för pojkar respektive flickor. 

När elevernas 20 frågor med högst medelvärden presenteras gäller detsamma för 

jämförelsen med lärarna. De frågor som endast lärarna svarat på redovisas med 

medelvärden, standardavvikelser och medelvärdens medelfel (engelskans 

”standard error”). Dessa analyser motiveras med att dels är antalet lärare endast 

110 stycken så fördjupade analyser skulle dela upp materialet i små grupper. 

Jämförelser blir då tämligen ointressanta. Även om bakgrundsdata fanns i form av 

kön, ålder, antal år i tjänst, utbildningsbakgrund, undervisningserfarenhet av olika 

ämnen samt om lärarna hade en examen eller inte så finns inga sådana analyser 

redovisade på grund av materialets storlek. Dessutom var arbetets inriktning att 

göra jämförelser med eleverna, som handlade om innehållet. Därför är 

diskussionen i artikel II också präglad av resonemang om innehållets betydelse.  

I artikel IV används metoden jämförande innehållsanalys, som användes för 

syftet att jämföra elevernas svar med vad en populärvetenskaplig internationellt 

etablerad tv-kanal sänder. Innehållsanalys skiljer sig från de andra använda 

metoderna i avhandlingen. Robson (2002) beskriver att metoden ursprungligen 

utvecklades i början av 1900-talet för intresset att analysera text. Metoden har 

utvecklats till att även innefatta analyser av icke textbaserade dokument, som film, 

tv, bilder, fotografier och andra visualiseringar och det finns olika varianter av 

metoden. Mest har den kommit att användas för analyser av massmedia, men även 

till exempel läromedelsanalys förekommer ofta. Istället för att be någon att fylla i 

en enkät eller ingå i ett samtal används redan producerade material för analysen. 

En viktig skillnad är att det som analyseras inte påverkas av det du gör som 

forskare. Det är producerat för något annat syfte och därför kallas de mått som 

metoden genererar ”icke påträngande” (engelskans ”nonobtrusive measure”). 
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Detta anses vara en av fördelarna med metoden tillsammans med att den lämpar 

sig för jämförelser med andra material, antingen för att bekräfta eller förkasta olika 

förhållanden.  

En annan fördel som Robson (2002) lyfter med metoden är att den kräver 

snillrikhet, påhittighet och genialitet och resultaten kan därför ofta vara 

överraskande i det som belyses. Det empiriska underlaget finns kvar och andra kan 

återvända till det och kontrollera, vilket ger metoden hög reliabilitet. Den är också 

förhållandevis billig att genomföra. Nackdelar handlar om att det som ligger 

bakom det som analyseras oftast är oåtkomligt. Man vet sällan något om 

produktionskontexten. Det som presenteras kan vara begränsat och partiellt. Detta 

betyder också att det som orsakar att något ser ut som det gör kan vara medierat av 

något annat. Det exponerade behöver inte säga något om sociala skeenden i sig 

utan endast utgöra reflektioner av dem. Det är svårt att säga något om kausalitet i 

det som exponeras, om man inte har tillgång till kunskap om produktionen. 

Eftersom produktionen har ett annat syfte än forskningens analyser får det 

också konsekvensen att det i princip är omöjligt att kontrollera för skevheter, som 

kan uppstå på grund av okunskap om produktionskontexten. Sätt att kompensera 

för detta är att jämföra med andra källor om sådana finns, det vill säga att 

triangulera genom att föra resonemang om andra studier, som undersökt liknande 

förhållanden eller genomföra egna studier av snarlika källor. Det finns också 

etiska dilemman då personer som producerat det som analyseras oftast inte blir 

informerade eller känner till det arbete som forskningen innebär. Däremot kommer 

de troligen att intressera sig för resultaten. Detta ställer krav på att vara tydlig med 

vad ett arbete syftar till, hur det är genomfört och hur resultaten diskuteras 

(Robson, 2002).  

Innehållsanalys bör starta i en tydlig forskningsfråga där kunskapsintresset är 

uppenbart. Detta avgör förfarandet och vad som urskiljs i det som kategoriseras 

och sammanställs. Beroende på frågeställningen kan forskaren sätta upp färdiga 

kategorier och sedan genomföra strukturerade analyser eller också undersöks 

materialet för att redogöra för mer empiriskt genererade kategoriseringar. Arbetet 

med att analysera materialet innebär samma utmaningar som vid analyser av annat 

empiriskt underlag (Robson, 2002).  

I artikel V fördjupas den statistiska analysen för att undersöka okänd 

variation i materialet. Dels svarar dessa analyser mot frågor, som ställts i tidigare 

studier, till exempel frågan om att elever är olika och relaterar olika till ett givet 

innehåll och att tidigare forskning varit alltför oprecis i användnigen av termerna 

”elever” och ”naturvetenskap” (Jenkins, 2006b). Dessutom återkopplar analyserna 
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till det arbete som är redovisat i tidigare artiklar, främst resultaten i artikel I, som 

fördjupas och testas. Principalkomponentanalys används för att beskriva 

underliggande variationer i enkätens kategorier, som handlar om erfarenhet och 

intresse. T-tester genomförs för att visa statistisk signifikanta skillnader mellan 

olika grupper. Korrelationsanalys används för att beskriva hur erfarenhets- och 

intressekomponenter är kopplade till varandra. Vidare fördjupas analyserna med 

klusteranalys.   
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5. AVSLUTANDE DISKUSSION, SLUTSATSER OCH IMPLIKATIONER 

 

I detta kapitel sammanfattas delstudiernas resultat och olika slutsatser diskuteras 

liksom implikationer. Även detta görs på ett kritiskt och resonerande sätt. Först 

kommer ett avsnitt om delstudiernas relationer till varandra och hur resultaten 

hänger ihop i de slutsatser som dras. Därpå i 5.2 relateras resultaten till 

samhällsutveckling, som skildras utifrån två förskjutningar av utbildningens 

funktion och olika implikationer i detta diskuteras. Därpå följer 5.3 som skildrar 

konsekvenser av mediernas omvandlingar för identitetsprojekt. Kapitlet avslutas i 

5.4 med en sammanfattning av avhandlingens innebörd.  

 

5.1. Delstudiernas resultat och relationer - Slutsatser 

 

Resultaten i de artiklar som bygger upp denna avhandling utgör delar av ett 

omfattande empiriskt underlag och arbetet har varit explorativt. Konkret har 

arbetet bestått i att utföra meningsfulla analyser av det empiriska underlaget och 

utifrån de resultat som genererats, utarbeta och redogöra för relevanta teoretiska 

perspektiv för att tolka och diskutera dem. Detta sätt att förfara i ett vetenskapligt 

arbete innebär att de teoretiska resonemangen är grundade i empirin.  

Artiklarna utgör individuella bidrag. De står för sig själva, publiceras enskilt 

och kan läsas separat. Med den introducerande texten belyses resultaten i ett större 

sammanhang, som ger en beskrivning av hur hela arbetet är inordnat i ett 

övergripande syfte. I den framställningen uttrycks enskilda resultat och 

individuella bidrag, men även gemensamheter i resultaten lyfts fram. Här upprepas 

avhandlingens resultat i form av slutsatser.  

Resultaten visar att både pojkar och flickor har intresse för naturvetenskap 

och teknik. Gemensamheter, men också skillnader, visade sig vid analyser av 

konkreta innehållsområden istället för bredare kategorier som ”naturvetenskap”. 

Att sätta resultat i relation till val av fortsättningsutbildningar efter obligatoriska 

skolformer var ett sätt att visa att undervisningen i naturvetenskap och teknik 

verkar ha i sina traditioner att rikta sig främst till dem som ska läsa vidare inom 

ämnesområdena. En konsekvens av detta är att det sker på bekostnad av 

funktionen att allmänbilda alla och förbereda för deltagande i samhällslivet.  

Olika erfarenheter av naturvetenskap är kopplat till intresse och påverkar val 

till fortsatta studier. Elevers perspektiv skiljer sig åt på grund av ålder och det 

finns likheter i resultaten när de jämförs med studier från andra länder. Den 

internationella diskussionen om dessa frågor har ofta en inriktning mot frågor om 
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innehållets progression och arbetet med att underlätta övergångar i 

utbildningssystemet. Det är mer sällsynt med studier, som visar variationer i hur 

elever relaterar till specifika innehållsområden.   

I jämförelse med eleverna skilde sig inte deras lärare väsentligt i åsikter om 

innehållets betydelse för samhället. Däremot skilde sig elevernas intressen för 

olika innehållsområden i jämförelse med vad deras lärare svarade att de främst 

prioriterar i skolans undervisning. Detta ställde följdfrågor om urval av innehåll 

och upplägg på undervisningen och ett ökat behov av att förstå lärares arbete och 

utmaningar. Elevernas intresse uppvisade större likhet med innehåll som 

exponeras i media. Studier av och teoribildning om sådana förhållanden har varit 

eftersatt. En framställning av resultaten i ett medieteoretiskt perspektiv gav en 

innebörd åt resultaten, som pekar på betydelsen av att förstå samhällets och 

ungdomskulturens omvandlingar utifrån nya förutsättningar. Dessa förutsättningar 

är involverade i processer, som handlar om innehållets ökade medierade karaktär 

och receptionens återförankring.  

Gemensamheter i resultaten handlar om att samtliga artiklar bidrar till det 

forskningsfält som kallas ”pupils’ voice in science education”. Ett huvudresultat är 

att det i samtliga artiklar framskymtar en problematik, som har att göra med 

dynamiken mellan hur individer erfar ett naturvetenskapligt innehåll i respektive 

utanför skolan. En annan likhet är att det återkommer skillnader mellan pojkar och 

flickor, men även andra grupperingar är väsentliga, vilka framträder vid analyser 

på en innehållsnivå. Ett ytterligare budskap är att begrepp som ”elever”, ”intresse” 

och ”naturvetenskap” är alltför breda kategorier. Elever är olika i sina intressen 

och det handlar i större utsträckning om hur individer relaterar till ett givet 

innehåll än intresse för bredare indelningar, som naturvetenskap eller olika 

skolämnen. Ett perspektiv som genomsyrar hela arbetet är att utbildningsfrågor om 

naturvetenskap och teknik befinner sig i en spänning gentemot samhällets 

utveckling. En mer övergripande slutsats är att mediernas ökade inflytande i 

grundläggande socialt liv bidrar till viktiga processer för att förstå denna spänning, 

som byggs upp av innehållets olika hantering.  

Arbetet med artiklarna och den introducerande texten kan beskrivas som att 

det ena arbetet inspirerade till det andra. Det finns relationer mellan artiklarna och 

olika bidrag hänger samman. I den första artikeln framkom att elever har intresse 

för innehållet. Dock är det svårt att kalla de innehållsområden, som eleverna givit 

prioritet för biologi, fysik eller kemi. Då inställde sig frågan om liknande mönster i 

innehållet kunde återfinnas någon annan stans. Artikel I har alltså en direkt 

koppling till arbetet i artikel IV, men det tog många år att komma dit. Att söka 
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efter mönster är ett grundläggande drag i vetenskapligt arbete, men det säger inte 

alltid något om kausalitet. Därför är de resultat som presenterats föremål för 

ytterligare studier och inga säkra påståenden finns utropade.  

En annan koppling är att det i tidigare studier om elevers intresse för 

naturvetenskap finns resonemang om att elevers sätt att reagera har med lärares 

sätt att hantera innehållet. Att ett lärarperspektiv skulle vara intressant insågs 

snabbt, men inte vad resultaten skulle innebära. De resonemang, som jag utvecklat 

i denna introducerande text antyder att en stor del av den forskning, som handlar 

om lärares arbete för att utveckla naturvetenskaplig undervisning söker på fel 

ställen. Den handlar ofta om beskrivningar av egenskaper i lärarpersonligheten, 

istället för att utgå ifrån dem som undervisningen syftar till och skildra mötet 

mellan lärare och eleverna. I en sådan tolkning beskrivs lärararbetet också utifrån 

behov som rör elevernas lärande. Det som flera studier argumenterar för är fortsatt 

forskning, som förstår lärares arbete utifrån elevers förutsättningar, perspektiv och 

behov. På så vis har arbetet i artikel I en direkt koppling även till artikel II. Artikel 

III är en direkt konsekvens av budskapen att elevers intresse för olika innehåll 

varierar beroende på ålder. Eftersom analyserna i artikel III är gjorda och 

diskuterade i relation till artikel I finns en uppenbar koppling även mellan dessa. 

Artikel V fördjupar resultaten i artikel I och har därmed också en direkt koppling. 

Även om arbetsprocessen inte följt denna logik på ett bestämt sätt och inte ska 

uppfattas som en linjär process, så finns inspiration och kopplingar mellan de 

individuella bidragen.  

Genom att sedan sätta hela arbetet i relation till ett medieteoretiskt perspektiv 

skapades förutsättningar för att identifiera en teoribildning, som bistår i arbetet 

med att uttrycka skeenden, som omgärdar frågor om elevers intresse för 

naturvetenskap och teknik. Den fjärde artikelns resultat inspirerade starkare till 

detta och medförde därmed en vändning av hela arbetet. Samtidigt skapades ett 

sammanhang att inordna hela avhandlingens resultat i. Denna framställning ska 

inte uppfattas som den rätta eller som en slutgiltig sanning om vilka skeenden och 

processer som omgärdar den grundläggande utbildningen. Den ska förstås som ett 

bidrag till de diskussioner som förs. Ett bidrag som efterfrågats och som ansetts 

vara eftersatt. Det väsentliga är hur de teoretiska resonemangen gör resultaten 

begripliga och erbjuder ett sätt för hur frågorna kan tolkas, problematiseras och 

diskuteras. Dessutom ges en beskrivning av troliga mekanismer, som orsakar olika 

konsekvenser av ett innehålls hantering. En styrka med det är att framställningen 

tillför dimensioner av kausalitet.  
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Att arbeta explorativt på detta vis, genererade lika många nya frågor, som det 

gav svar åt de som ställdes initialt. Det empiriska materialet som studierna bygger 

på är omfattande och innehåller mängder av variation och delar av den svenska 

empirin är inte studerad. De artiklar som ingår i denna avhandling representerar ett 

urval av analyser, som genomförts på det svenska ROSE-materialet. Även om 

artiklarna har nationell grund ingår de i ett internationellt arbete och rapporteras 

för en läsekrets även utanför landet. Artiklarna pekar delvis på olika aspekter, men 

den gemensamma karaktär som alla uppvisar, handlar om utbildningsfrågornas 

relationer till samhällets utveckling. Dessa skeenden påverkar individers 

erfarenhet och skapar möjligheter och svårigheter på olika sätt för den formella 

utbildningen. Eftersom det är så mycket i empirin som pekar i dessa riktningar 

ägnas denna slutdiskussion åt att ytterligare skildra något om dessa förhållanden, 

som knyter ihop hela arbetet och skildrar tänkbara implikationer. Först redogör jag 

för ett resonemang om utbildningens funktion, som delvis för resultaten tillbaka 

mot den praktik de hämtats ur. Därefter återvänder jag till att föra några avslutande 

resonemang och reflektioner om samhällets utveckling och mediernas betydelse 

för förståelse av moderniteten, som lyfter implikationer även gentemot forskning.  

 

5.2. Samhällets utveckling - två förskjutningar av utbildningens 

funktion 

 

Jag har tidigare i denna text redogjort för mediernas roll i samhällsutvecklingen 

samt olika konsekvenser av detta. Konsekvenserna berör inte bara 

utbildningsfrågorna i naturvetenskap utan ändrar också på förutsättningarna för 

naturvetenskaplig verksamhet i sig. Hela denna framställning har jag i princip 

gjort utan att föra några resonemang om hur dessa omvandlingar återkopplar till 

förutsättningar för en formell utbildning. Eftersom hela det empiriska underlaget i 

denna avhandling är hämtat från elevers och lärares svar på frågor om 

naturvetenskap i och utanför skolan, är det rimligt att i en avslutande diskussion 

också kommentera hur resultaten kan förstås i förhållande till utbildningssystemet. 

Ett sätt att förstå utbildningsfrågornas förhållande till samhällets utveckling är att 

ge en historisk belysning. Här återges några korta och centrala drag.  

Kärrqvist och Frändberg (2008) ger en beskrivning av olika funktioner, som 

naturvetenskap spelat i utbildningen och visar hur dessa kan förstås utifrån 

samhällets utveckling. De beskriver tre grundläggande funktioner utifrån två 

förskjutningar. Naturvetenskap har funnits med i skolans uppdrag lika länge som 

formell utbildning existerat, från mitten av 1800-talet och framåt. Från början 
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fanns en betoning på direkta naturstudier. I takt med att den bokliga bildningens 

ideal utvecklades fasades naturstudiet successivt ut till förmån för en tradition, 

som författarna kallar vetenskaplig rationalism. Det finns ingen omedelbar 

övergång. Processerna kan spåras i början av 1900-talet fram till slutet av andra 

världskriget. Samhällsprojektens inriktningar ger svar på varför denna förskjutning 

av utbildningens funktion i naturvetenskap sker. Omställningen från en agrar och 

jordbrukande tradition, där lärande i huvudsak skedde genom deltagande, till liv 

och yrkesarbete i städer, där betydelsen av text betonades i de utbildningssystem 

som utvecklades, skapade förutsättningar för en förskjutning av utbildningens 

funktion. Direkta kopplingar till naturen med insamling och studier av olika objekt 

fasades delvis ut när samhällsvisionen blev en annan. Efter världskrigen var det 

övergripande budskapet att samhället skulle moderniseras. I Sverige kallas detta 

för en folkhemstradition och det finns en stark optimism att naturvetenskap och 

teknik kan bistå projektet. Inte minst hade krigen visat att det gick att bygga och 

konstruera med hjälp av dessa kunskapsområden.  

Det är i denna utveckling, som naturvetenskap och teknik får en mer 

framskjuten position i utbildningen. Det innehåll som väljs ut görs främst utifrån 

vissa samband, lagar, modeller och begrepp med vilka det går att bygga och 

konstruera. Det är därför teknik kommer att uppfattas, som ett område med starka 

kopplingar till naturvetenskap och de beskrivs ofta tillsammans. Observera att det 

inte finns en sammanhållen grundskola i landet när denna utveckling sker. I 

folkskolans traditioner lever naturstudier delvis kvar. Det är i frivilliga skolformer, 

som real- och gymnasieskola, som den vetenskapligt rationella diskursen kan 

spåras tydligast. Eftersom samhällets vision är ”samhälle för utveckling” förskjuts 

utbildningens funktion i riktningen ”skola för utveckling”. I samband med att den 

obligatoriska skolan skulle utvecklas och formeras ytterligare kom viktiga 

läroplaner 1962 och 1969 med starkare fokus på naturvetenskap och teknik, som 

problemlösare och med en stark koppling till akademiska discipliner (Kärrqvist 

och Frändberg, 2008).  

När denna inriktning blommar ut i sin fulla prakt innebär det för skolan en 

innehållslig hantering utifrån en vetenskapligt rationell diskurs för naturvetenskap 

och teknik. Innehållet vänder sig främst till dem som ska studera vidare och 

behöver i stort sett inte ifrågasättas eller diskuteras i vidare sammanhang. De 

avgränsningar som görs var möjliga och ändamålsenliga för det samhällssyfte de 

ingick i. Värt att notera är att det i princip är en sådan inriktning av 

undervisningen, som barn och ungdomar idag vänder sig emot (Lyons, 2006; 

Osborne & Collins, 2001; Lindahl, 2003). Gardner (1975) identifierade denna 
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utveckling tidigt och varnade för en undervisning som inte hjälpte elever att 

engagera sig, förhålla sig till och som inte upplevs som spännande och 

meningsfull. Denna avhandlings resultat bidrar till att beskriva ett sammanhang, 

som identifierar troliga mekanismer kopplat till mediernas starka utveckling 

under1900-talets andra hälft, som tillför ytterligare komplexitet. Resultaten av hela 

avhandlingens arbete indikerar att elever har intresse och identifierar 

samhällsrelevans. Likaså deras lärare. Det är undervisningen av innehållet i 

skolan, som i allt högre utsträckning kolliderar med och blir skilt från samhällets 

övriga utveckling där mediernas tilltagande betydelse bidrar med mekanismer, 

som omförhandlar och konkurrensutsätter den formella utbildningens 

samhällsfunktion. Det skapar spänningar kring utbildningens legitimitetsaspekt.  

När medvetenheten om problemen, som är förknippade med den 

vetenskapligt rationella diskursen för naturvetenskap och teknik formulerades 

inom forskningen och vad den betyder för samhällets möjliga utveckling inleddes 

snabbt arbeten i olika länder för att motverka en sådan ensidig inriktning. Ett 

betydande arbete genomförs i USA under 1980-talets första hälft. En känd slogan 

för inriktningen av dessa arbeten är ”science for all” (se till exempel Fensham & 

Harlen, 1999). För UK genomförs ett liknande arbete under 1990-talet, med sikte 

på att implementera en ”21st century science beyond 2000”, som hanterar 

utmaningarna med att dels allmänbilda alla för kulturella och demokratiska 

värden, samtidigt som den förbereder för och rekryterar till vidare studier. En känd 

slogan från det arbetet är ”scientific literacy for all” (Millar, 2006). Många andra 

länder har inspirerats av dessa arbeten och Roberts (2007) summerar upp och 

sammanställer beskrivningar av olika betydelser i sådana arbeten. Han kallar detta 

för den naturvetenskapliga utbildningens två visioner. I samband med denna 

utveckling har Jenkins (2006b) hela tiden påpekat att det oftast är vuxnas synsätt, 

som varit allenarådande för frågor om urval av innehåll och upplägg på 

undervisning. Han menar att det nästan inte finns någon rapporterad forskning, 

som beskriver hur elever skulle vilja bli undervisade, där deras förutsättningar och 

behov blir beskrivna.  

Vilken är Sveriges position i denna utveckling? Kärrqvist och Frändberg 

(2008) redogör för att den vetenskapligt rationella diskursen fungerade allt sämre. 

1980 presenteras ett läroplansarbete för en sammanhållen grundskola. I den hade 

folkskolans traditioner, som kallas låg- och mellanstadier, förts samman med 

realskolans, som kallas högstadiet. Under 1970-talet hade samhället erfarit en så 

kallad energikris och det fanns en allt större medvetenhet om att miljöproblemen 

var allvarliga, att de ofta kopplade till människans energianvändning och att de 
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dessutom kunde orsaka ohälsa. I läroplansreformen 1980 är det främst 

miljöproblemens tilltagande allvar, som förskjuter skolans funktion mot en mer 

demokratisk (Kärrqvist och Frändberg, 2008). Denna inriktning av utbildningens 

funktion handlar mer om att upplysa individer om viktiga frågor, sammanhang och 

skeenden och hjälpa dem att förbereda för medborgarskap, som innebär 

beslutsfattande. Värderingar, olika argument, diskussion, förståelse och respekt för 

oliktänkande samt reflektion kring olika ställningstaganden blir viktigare 

egenskaper att utveckla. I det läroplansarbete som presenterades 1994 med en 

uppföljande revidering av kursplaner 2000 uttrycks ett tydligare behov av att 

diskutera aspekter av kunskapens användning i relation till naturvetenskaplig 

verksamhet och kunskapsuppbyggnad. Behovet av naturvetenskaplig 

allmänbildning blir tydligare. Samhället har ett ökat behov av en befolkning, som 

introduceras i och kan ta ställning till naturvetenskap och teknik, som viktiga delar 

i kulturen.  

Under 1900-talets andra hälft utvecklas en ökad medvetenhet om att 

moderniseringen inte bara är en framgångssaga. Samhället kan inte bara utvecklas, 

som det gjort tidigare och olika utrop förekommer, som försöker beskriva aktuella 

behov. Till exempel ”samhälle för hållbar utveckling”. Vi har ett behov av att 

förstå kopplingar mellan olika områden, som energi, miljö och hälsa. Fram växer 

kunskapsområden som systemekologi, kemisk biologi, teknisk biologi, ytfysik, 

solfysik, materialfysik, astrobiologi, livsvetenskap för att inte tala om hela 

hälsoområdets explosiva utveckling av kunskapsområden, som yrkesmedicin, 

teknisk medicin, neurologi, biomedicinsk modellering, patologi, alla kliniska 

vetenskaper och medicinsk radiofysik. Detta är bara ett litet urval av 

kunskapsområden inom naturvetenskap och teknik, som hanterar aktuella 

utmaningar. Hur ska skolämnen förhålla sig till denna utveckling? Vad blir 

relevanta kunskaper i en lärarutbildning? Hur kommer människors erfarenheter att 

förändras på grund av denna samhällsutveckling och hur påverkar det mötet med 

skolans undervisning?  

Komplexitet fanns även tidigare, men samhället kunde göra andra 

avgränsningar. Idag görs nya avgränsningar och det medför konsekvenser. 

Komplexitet behöver idag hanteras och kunskaper behöver användas på ett klokare 

sätt, som inte orsakar oönskade effekter. ”Samhälle för vishet” kanske är en 

formulering för en sådan inriktning? Bauman (2007) beskriver de omvandlingar 

som samhällen är indragna i, oro som skapas och lyfter fram betydelsen av 

visioner, likt dem som fanns kring moderniseringsprojekten efter världskrigen. I 

grunden handlar det om samhällets förmåga att skapa självtillit. Framtida 
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historieskrivning får avgöra hur de omvandlingar vi befinner oss i bäst kan 

beskrivas. Huvudfrågan handlar om vilka kunskaper inom naturvetenskap och 

teknik, som behövs för att bistå samhällets inriktning. Svaret på den frågan ger 

innebörd åt innehållets legitimitet, som en del av den obligatoriska utbildningen.  

Kärrqvist och Frändberg (2008) beskriver detta som att det i skolans uppdrag 

finns ett uttryckt behov av en inriktning mot en deliberativ demokratidiskurs. En 

sådan innebär att konflikter inte ska döljas utan lyftas fram. Omsorg om natur och 

människa, deltagande och engagemang med respekt för oliktänkande är 

framträdande behov, som kan återfinnas i skolans uppdrag för naturvetenskap och 

teknik från 1990-talet och framåt. De olika naturvetenskapliga ämnena fick olika 

roller tillskrivna i denna utveckling. Till biologiämnet dockades frågor om natur- 

och miljövård. Miljövetenskap lades på så sätt till på ett redan existerande 

skolämne istället för att utgöra ett eget. Fysik och kemi har under denna utveckling 

istället oftast beskrivits utifrån en större fokusering på artefakter, som förväntas 

vara lösningar till identifierade problem. Dessutom introducerades i skolans 

uppdrag ett större behov av ämnesövergripande arbetssätt, för att utbildningen 

skulle vara i fas med utvecklingen i samhället.  

Den problematik, som Lyons (2006) summerar upp genom att jämföra olika 

länders situation ger en beskrivning av hur elever upplever den naturvetenskapliga 

undervisningen i den obligatoriska skolan, som är mer i linje med den 

vetenskapligt rationella diskursen än den demokratiskt deliberativa. Detta 

bekräftas från fler länder och inom andra ämnesområden. Mitsoni (2006) beskriver 

hur elever i Grekland upplever undervisningen i arkeologi. Tre teman framträder, 

som är i linje med dem som Lyons (2006) beskriver för naturvetenskap. Mitsoni 

finner att undervisningen kan göras mer meningsfull om eleverna får föra fram en 

åsikt och träna sig i att delta i viktiga diskussioner. Det andra temat handlar om att 

göra kopplingar till aktuella sociala utmaningar i samhället. Det tredje temat, som 

de två andra delvis bistår, handlar om att man som lärande vill bli behandlad med 

respekt. Alla dessa är viktiga bidrag i arbetet med att åstadkomma en utbildning, 

som bistår samhällets situation och utveckling. Att lära sig förstå undervisning, 

som en konsekvens av elevers lärande och inte tvärtom, där känslomässiga 

reaktioner spelar stor roll (Matthews, 2004), skapar förutsättningar för att beskriva 

viktiga element och mekanismer för en inriktning som kan kallas deliberativ 

demokratidiskurs. På så vis skär elevperspektivet tvärs genom 

utbildningsbegreppet och dess traditioner och berör frågor om identitet. Jag 

avslutar därför denna avhandling med att säga något om hur mediernas utveckling 

påverkar identitetsprojekt.  
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5.3. Identitetsprojektets omvandlingar  

 

Thompson (2001) beskriver hur identitetsskapande processer omvandlas och ger 

begreppet tradition ny innebörd. Främst innebär det att behovet av rituella 

handlingar minskar, som till exempel kyrkobesök. Det behövs inte längre en 

ständig iscensättning av traditioner. Mediebudskap diskuteras, tolkas och 

återinbäddas i lokala kontexter. Det sker fortfarande mestadels ansikte mot 

ansikte. Traditionen avpersonifieras delvis, men inte fullständigt. Den 

avlokaliseras och är inte beroende av särskilda platser, där den återinbäddas. 

Traditioner har inte krossats. De förvandlas och uppvisar ny karaktär. För till 

exempel föräldrar och lärare står det klart att det är detta som behöver utvecklas 

och förklaras, eftersom det utgör en stor del av vardagslivets bemödanden. Det blir 

betydligt svårare att odla fram traditioner ur ingenting, som inte har relationer till 

jaget. Kunskapens oro kommer ha att göra med förmågan att återförankra 

medierad information. Den kan komma att upplevas som lösgjord, nyckfull och 

svår att begripa om den inte får en relation till sammanhang och situationer i det 

egna livet. Detta är den symboliska förskjutningens problematik (Thompson, 

2001).  

Den sista delen jag utvecklar innan jag avslutar arbetet med denna 

avhandling handlar om identitetsprojektets nya förutsättningar och hur ett 

medieteoretiskt perspektiv kan användas för att beskriva hur individer agerar samt 

olika konsekvenser. Ett medieteoretiskt perspektiv ansluter inte till begrepp som 

diskurs eller ideologi utan ingår i en mer hermeneutisk idétradition. 

Konstruktionen av en identitet förstås då inte som en produkt av yttre system, som 

man ingår i och som avgör möjliga handlingar. Inte heller som en fixerad enhet 

man kan beskriva och få grepp om. Identiteten formas utifrån tillgången till nytt 

material. Genom att i högre utsträckning ta del av medierad kommunikation 

konstureras jaget genom att en historia utvecklas om vilka vi är. Den förändras och 

ges hela tiden nytt innehåll och tillgängligheten till symboliska former är ojämnt 

fördelad (se även Bourdieu & Passeron, 2008). Med denna syn har medierna en 

djupgående konsekvens för identiteten, som får en reflexiv karaktär och 

organisering. Nya möjligheter uppstår hela tiden. Den dynamiska karaktären kan 

inte förstås med statiska förståelseramar. Den kräver en mer tolkande och 

förstående teoribildning (Thompson, 2001; se även Bauman, 2008).  

Det finns också konsekvenser i denna utveckling, som kan vara mer negativa. 

Medierna skapar förutsättningar att sprida ideologiska budskap över stora avstånd, 

som kan upprätthålla dominans- och maktrelationer (Almqvist & Linklater, 2004; 
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Lemke, 1990; McCombs, 2006). Hur mottagandet ser ut påverkar olika handlingar 

och hur vi uppträder. En annan aspekt handlar om att individer blir beroende av 

system, som de inte har kontroll över (Olsson & Olsson, 2006). Ju mer medierat 

innehållet blir, desto mer förlitar sig individer till individuella förutsättningar för 

att göra något med innehållet. Thompson (2001) utvecklar denna aspekt. Samtidigt 

som individen betonas mer blir vi också mer beroende av institutioner, som vi inte 

begriper. Möjligheten att ingå i dessa ligger ofta utanför individens kontroll, som 

till exempel hur utbildning utformas. Ändå är dessa institutioners verksamhet 

avgörande för en individs livschanser. Den ökande individualiseringen står i 

kontrast till den ökande institutionaliseringen och utgör en paradox vi ställs inför. 

Annorlunda uttryckt, en del av erfarenheten blir medierad, en del blir konfiskerad.  

En ytterligare aspekt utreds av McCombs (2006) och handlar om överflödet 

av material, som kan medföra desorienterande verkningar. Vi kan inte ta till oss 

allt. Individer tvingas bli selektiva och ifrågasättande. Man kan förlita sig på 

experter, men man kan också konstruera innebörder med de individer man har 

tillgång till och interagerar med. Thompson (2001) bekräftar denna konsekvens 

och beskriver att när en individ bildar en åsikt sker en dynamik mellan att söka 

efter expertutlåtanden och förlita sig till gemenskaper med betydelsefulla andra. 

Det skapas en balans mellan expertis och komplexitet. Vidare kan en individ helt 

uppgå i en medierad kvasiinteraktion. Då har det symboliska innehållet en sådan 

dragning att medierna inte bara är en resurs utan det största intresset. Reflektionen 

upphör inte, men det medierade innehållet blir en form av engagemang.  

Jag tar upp dessa konsekvenser för att det återkopplar till frågan om 

utbildningens funktion och demokratins nya förutsättningar. Traditionella 

föreställningar om demokratiska processer förutsätter en gemensam plats och 

kollektiva möten. En deliberativ demokrati, som utbildnigens nya roll ska förhålla 

sig till i samhällsutvecklingen (Kärrqvist och Frändberg, 2008) inriktar sig istället 

på de processer där åsikter bildas och beslut fattas och hur institutioner gör för att 

införliva sådana processer i en kollektiv generaliserad deliberation, som inte 

förutsätter dialog vid en gemensam plats. I utbildningens nya uppdrag finns också 

krav på ökad moralisk reflektion (Kärrqvist och Frändberg, 2008). Möjligheter att 

bygga upp känslor av ansvar och omsorg påverkas också i hög grav av medierna. 

Den är icke antropocentrisk. Det är genom det vi ser, som uppmaningar om hänsyn 

till avlägsna andra måste tas samt till naturmiljöer. Genom mediernas rapportering 

erbjuds upplysning om hur världen är kollektivt befolkad. Närhet är inte en 

nödvändig förutsättning för den moraliska reflektionen. Moderniteten medför ett 
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sökande efter nya sätt att tänka, som bygger på större sammanhang (Thompson, 

2001; se även Gustavsson, 2007).  

 

5.4. Sammanfattning av avhandlingens innebörd 

 

Utbildningens roll varierar i olika samhällsperioder. Den framställning som jag 

inordnat avhandlingens resultat i lyfter fram dessa frågor i en skildring av större 

och mer övergripande utvecklingsdrag och beskriver karaktären hos omvandlingar 

som sker med innehållets hantering i naturvetenskap och teknik. Framställningen 

är vald för ändamålet att ge resultaten innebörd och ge en belysning av hela 

avhandlingsarbetets övergripande syfte. Arbetet visar att samhällsutvecklingen 

skapar nya villkor för individer att skaffa sig grundläggande upplysning om olika 

förhållanden. Mediernas utveckling främst under 1900-talet, bidrar till att 

omvandla villkoren genom en ökad mediering av symboliskt innehåll, vilket bidrar 

med mekanismer, som innehållet blir inordnat i. Detta får konsekvenser för 

samhället i stort, men också för utbildningens inre liv. Därför är det ett 

kategorimisstag att uppfatta en utbildnings möjligheter eller tillkortakommanden, 

som något som är frikopplat från samhällslivet i övrigt. Termerna ”science in 

society” och ”science in school” har inga enkla relationer. Termerna kan användas 

för att ge en beskrivning åt förhållanden, som är förbundna med varandra i mer 

komplicerade asymmetriska relationer. Den som vill föra fram ett budskap om 

något, kommer att bli involverad i de nya förutsättningarna. En förståelse för 

karaktären hos verksamma mekanismer bidrar till att avgöra hur ett budskap får 

betydelse för olika individer. 

Produktionen av symboliskt material är en aspekt i detta. Ofta svår att 

komma åt. Inte sällan finns multinationella intressen bakom, som ibland bygger på 

affärshemligheter och kunskaper som inte avslöjas. Spridningen är en annan 

aspekt, som är mer åtkomlig därför att den ligger öppen. Dock är den inte enkel att 

studera. Med moderna kommunikationsmedier blir spridningen komplex. Jenkins 

(2008) visar att kontrollen av hur budskap sprids blir snudd på omöjlig att 

kontrollera. Rums- och även tidsskalor bryts upp i svårbegripliga förlopp. 

Receptionens dynamik av medierat symboliskt innehåll är en ytterligare aspekt. 

Den sker alltid lokalt med anpassningar till vardagliga kontexter. Däremot går det 

aldrig att på förhand avgöra vilken aspekt, som kommer urskiljas och aktualiseras 

vid mottagandet. Receptionens processer kan därför leda till spänningar och 

konflikter och kollidera med olika värden. Det är de resurser, som finns till buds, 

som avgör hur individer relaterar vidare. 
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 Ett elevperspektiv på naturvetenskap och teknik ska därför inte uppfattas, 

som ett perspektiv bland många andra. Det ska inte förstås på ett enkelt sätt, som 

till exempel att utbildningen borde handla om vad barn och ungdomar intresserar 

sig för. Ett elevperspektiv innebär olika aspekter med mer djupgående 

konsekvenser.  

Det är på grund av att samhällsutvecklingen skapar nya villkor, som en 

förståelse av receptionens dynamik blir så betydelsefull. Förståelse för mottagare 

och deras förutsättningar blir helt avgörande för möjligheten att framställa 

budskap på ett sätt, som gör det möjligt för individer att gripa tag och förstå olika 

innebörder. Det innebär en förståelse för att man själv behöver förhålla sig till de 

villkor, som de nya förutsättningarna och omgestaltningarna innebär. 
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6. SUMMARY IN ENGLISH 

 

This chapter offers a brief description of the thesis and is structured in six different 

sections. The research field is described in section 6.1 together with a description 

of the study. A summary of the findings follows in 6.2. Section 6.3 describes the 

overall purpose and research question. After this, section 6.4 discusses the results 

in relation to earlier studies. In 6.5 the theoretical perspective in use is described to 

show how it contributes to the overall purpose and answers the overall research 

question. In the final section the outcomes are commented upon in relation to 

possible conclusions. The chapter is written from a critical and reflective 

perspective and sums up significant parts of the thesis.   

 

6.1. The research field and the study 

 

The work in the field of science education research reported in this thesis 

approaches the topic from the perspective of the students’ voice in science 

education and the affective domain. It draws on the five studies presented in the 

articles at the end of the thesis. These articles are written in English and were 

presented in an international setting. In addition there is an introductory text in 

Swedish framing the articles in terms of their overall purpose.  

The empirical data were generated as part of national participation in the 

worldwide Relevance of Science Education (ROSE) study. A full description of 

the study with its methodology, underlying ideas, development, instrument and 

data collection is given by Schreiner & Sjøberg (2004). The data in ROSE were 

collected using a questionnaire intended to elicit students’ perspectives on science 

and technology in relation to such areas as interest, opinions and experience in and 

outside school, environmental challenges and future jobs. The target population 

was students approaching the end of their compulsory education. In Sweden this 

means that the students were in grade nine and were fifteen or sixteen years old.  

In Sweden, the international component of the ROSE study was 

supplemented with further questions asked only in Sweden in the national context. 

One such question was about the students’ programme choice for upper secondary 

education. The answers to this question served as a background variable. Analyses 

of the data were performed in relation to student choices. This work is presented in 

papers I and V; the results are discussed in relation to the purpose of science 

education.  
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A teacher questionnaire was also developed. Data were collected from all 

science and technology teachers in all schools where student data were collected. 

The teachers answered the same questions as the students but from a teaching 

point of view. Paper II presents the analysis of the teachers’ perspective in relation 

to the students’ perspective. Paper III discusses a smaller study that was carried 

out with primary students in year five of their schooling and compared with the 

results from the secondary level. In paper IV a comparative content analysis is 

presented by comparing secondary students’ expressed interests when it comes to 

science and technology and comparing these to the programmes broadcast by an 

international popular science TV channel. A summary of the results of all the 

studies is given in the next section. However, before presenting these results, some 

further comments have to be made on the data collection.   

Several steps were involved in the translation of the questionnaire into 

Swedish. A first version was prepared from the English original. This preliminary 

version was tested and compared with the Norwegian translation. Several 

researchers then back-translated this version and compared their translations with 

the English original. From this procedure a final Swedish version was established 

(Appendix A). The teacher questionnaire (Appendix B) was changed only by 

changing the wording of the introductory questions in each category. All items 

were kept the same.  

Student data were collected in spring 2003 from a sample of the target 

population selected with the aid of the Swedish national statistics agency to ensure 

a national sample. Twenty-nine schools were contacted out of a total relevant 

population of 110 000 students in 1577 schools. The contact person in each school 

selected one class to target. A test assistant was sent to each school. They provided 

information about the study and ethical considerations, distributed and then 

collected the questionnaires. The total Swedish sample was 751 students, 358 of 

whom were girls and 392 boys. The teacher study was conducted the following 

year, in spring 2004. A contact person distributed the questionnaires to all the 

science and technology teachers in each of the twenty-nine schools. There were 

110 respondents.  
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6.2. A summary of findings – The five articles 

 

This section summarizes the findings reported in each paper.  

 

Paper I 

This study showed that compulsory school science in Sweden caters to the 

interests of the minority of students who decide to study science or technology in 

upper secondary school. This result is in line with international discussion about 

the problems in establishing a scientific literacy agenda in school science 

education. At the same time, all students are interested in certain content areas. 

This is true for both girls and boys. The concept of ‘attitudes towards science’ or 

‘towards different school subjects’ is too broad. Research needs to be more 

specific and relate to specific content because students show an interest in content, 

not in subjects.  

 

Paper II 

It was found that secondary school science teachers and their students have similar 

opinions about science and technology, which they see as making an important 

contribution to societal development. But when it comes to what science and 

technology content is taught in secondary schools, there is a disparity between 

what teachers teach and what their students want to learn. It seems as if there are 

two different agendas in play. This study compares the teachers’ perspectives to 

the student perspectives. Trying to understand what guides the teachers when 

selecting content opens up a complex landscape of problems. Teachers believe that 

many out-of-school experiences are important for young people’s interests in 

science, but do not treat these areas as essential when they plan their lessons. The 

teachers know a lot about what they would like to do and what is important for 

their students’ interests, but instruction seems to be planned on the basis of other 

realities.  

 

Paper III 

It was found that young people have an interest in science and technology at both 

primary and secondary levels, and their interests seem to be partly gender 

dependent. Age is an important variable in the development of young people’s 

interest in science and technology. Several of the items that primary school girls 

and boys rate as interesting to learn about do not appear in the responses of 

students in secondary school. This finding has implications for progression and 
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transition in science education. It also suggests that the general concepts of 

‘students’ attitudes’ and ‘science’ are too broad.  

 

Paper IV 

People encounter science both in and outside school. Many studies of young 

people’s interest in science have been carried out in a secondary education context, 

but there are also studies showing that the role of science in society is important. 

This paper reports on research comparing young people’s interest in science with 

the programmes broadcast by an international popularizing TV channel. There 

were several similarities between young people’s interests and the TV broadcasts. 

The correspondence with the media is discussed from the perspectives of youth 

culture and modernity due to societal development. This paper shows that it is not 

correct to describe young people as uninterested in science. The situation is more 

complex, and has to do with the interplay between science in school and science in 

society, and these two should not be confused. A social theory of the media 

enables them to be discussed as having complementary functions. This theory is 

developed and connected to the overall purpose of this research in a later section 

of this summary to the thesis.  

 

Paper V 

‘Experience’ and ‘interest’ are two concepts frequently used in research literature 

dealing with young people’s voice in science education.  These two concepts are 

often presented as connected to each other and important to learning. However, 

previous research shows that categories like ‘interest’, ‘science’ and ‘students’ are 

too broad. In this paper the two concepts of ‘experience’ and ‘interest’ are 

investigated and connected. The results display several components of experience 

and interest in youth culture. The components were tested against differences 

between girls and boys as well as in relation to choices for upper secondary 

education. Several statistically significant differences were identified. In addition 

three major experience and interest clusters were identified. Experience and 

interest themes were also shown to be important to choices for upper secondary 

education. The results contribute by presenting concrete dimensions of and 

connections between experience and interest, which are discussed in relation to 

different purposes of science education.  
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6.3. Overall purpose and research question 

 

Several studies point out the importance of distinguishing between science in 

school and science in society (Braund & Reiss, 2006). This approach was adopted 

in the work presented in this thesis and was also developed and discussed in the 

international reporting of ROSE (Schreiner, 2006). Schreiner has developed a 

social theory of modernity with consequences for youth culture and the ways that 

people relate to certain science content. She shows the importance of relating 

pupils’ voice in science education with societal development and identity 

construction. The work presented in this thesis builds on those results and 

elaborates on them. This is done in the introductory text by a critical discussion of 

connections between the findings reported in the thesis and the results from studies 

of the media. The elaboration is done by giving an account of a social theory of the 

media that also describes possible mechanisms involved in the transformation of 

society and the consequences for youth culture and science content. Relating this 

work and research findings facilitates reflection on possible conclusions and ways 

in which the student voice in science education can be discussed.  

Societal development and connections to society have been shown to be 

important to student learning of science (Solbes & Vilches, 1997). Bennett, 

Lubben & Hogarth (2006) analysed studies carried out in eight countries between 

1980 and 2003. They found that science, technology and society (STS) and 

context-based approaches improved children’s affective responses. They found no 

evidence that achievements were changed for the worse. The authors found it 

harder to describe the mechanisms at work but discussed the importance of science 

instruction including contexts relevant to young people today. This calls for a 

science education where actual life situations, experiences, technological 

development, new inventions and career opportunities are made explicit. When 

Jenkins (2006b) sums up research on student voice in science education, he is 

clear that there are few studies which investigate the media. This is a deficiency in 

the sense that many people experience science and technology through the media 

outside school. It will probably affect what interests them, since it will have an 

effect on people’s experiences. Jenkins argues that almost no studies were found to 

be inspired by theoretical perspectives on the media.  

The overall purpose of this thesis is to relate the findings presented in the 

articles to studies of science in the media. The theoretical frame is a social theory 

of media which is used in a critical and reflective discussion of ways that young 

people’s perspectives on science and technology can be interpreted and discussed.  
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The overall question is: 

What is the character of the mechanisms caused by an increasingly 

mediated experience that change people’s ways of relating to science and 

technology?  

 

6.4. Findings and earlier results 

 

Gardner (1975) wrote the first review article on students’ attitudes towards science 

and science education. He found girls to be more oriented to biology and health, 

and boys to be more familiar with the physical sciences. He argued for the 

importance of more studies investigating the affective domain and showed ways 

that data could be collected, analysed and compared.  

 Since then many studies have been carried out. Differences between the 

sexes have been shown to exist at an early age (Reid & Skryabina, 2003; Simpson 

& Oliver, 1985). Girls have been shown to find it hard to see the meaning and 

personal relevance of science and technology (Francis & Greer, 1999a; Handley & 

Morse, 1984; Colley, Comber & Hargreaves, 1994; Song & Kim, 1999). Dawson 

(2000) argues that despite the fact that those differences have been known for 

many years, little has been done about them since new studies come to the same 

conclusion. He approaches the problem differently, and argues that the content of 

school science has not changed much during societal development. What has 

changed is young people’s experience of the content. Weinburgh (1995) reviewed 

research on differences between boys and girls between 1970 and 1991 and found 

that studies confirmed the same picture during this period of time. Jenkins (2006b) 

adds that most studies have been carried out using broad categories like ‘science’, 

‘school subjects’ or ‘students’. He calls for studies that go beyond this to 

investigate relations more specifically.   

Paper I reports on an investigation of girls’ and boys’ interest in specific 

content areas. It also looked at what they do not want to learn. The result shows 

that broad categories like ‘science’ mask underlying subcategories. For example, 

many topics associated with biology are on the girls’ list of what they want to 

learn about as well as on the list of what they are not interested in. This suggests 

that studies claiming that girls are oriented to biology can be questioned. The same 

problem applies with boys. Girls and boys show an interest in specific content and 

not in broad categories like ‘science’ or individual school subjects. Pupils are 

different, a point that is further developed and statistically confirmed in Paper V. 
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The results indicate the importance of relating studies to specific content. The 

same point is made by the results reported in Paper III.  

Young people have experience of science content and of various artefacts 

and they are interested in learning more about the content. They are not 

uninterested in science per se. The problem is that many students experience 

trouble in relating to school science (Lyons, 2006). Another problem is that 

science education is often directed to and treated in relation to those students with 

an interest in further studies (Osborne & Collins, 2001). Millar (2006) examines 

the tension between two purposes of science education and argues for the 

importance of ‘preparing some for future studies’ but at the same time ‘preparing 

all for citizenship’. The purpose of science education has been an important issue 

within science education and is elaborated on by Fensham (1998; 2000) as well as 

by Roberts (2007). The results in Paper I are relevant to this discussion. Analyses 

were carried out comparing the students who chose science or technology for 

upper secondary level with other students. When comparing opinions about the 

science they had at school, the science students differed from all the other 

students. This result can be related to the international discussion about the 

purpose of compulsory science education. It is further developed and deepened 

with more advanced statistics in Paper V, showing that students; specific 

experience and interest influences their choices for upper secondary level.  

In Paper III a smaller study was carried out with primary children. Pupils in 

year five answered questions about ‘What I want to learn about’. Their answers 

were compared with those of the secondary students. Age has been shown to be an 

important variable influencing young people’s interest and attitudes to science and 

technology (Fung, 2002; Greenfield, 1997; Kelly, 1986; Murphy, Ambusaidi & 

Beggs, 2006; Murphy & Beggs, 2003; Pell & Jarvis, 2001; Piburn & Baker, 1993; 

Simpson & Oliver, 1985). This has also been shown in a Swedish setting (Lindahl, 

2003). Baram-Tsabari & Yarden (2008) showed that this relates to larger cultural 

aspects, since it can be found in studies investigating young people’s interest in 

science in several countries and outside schools.  

There are few studies investigating young people’s interest in relation to 

specific content. Baram-Tsabari & Yarden (2005) carried out a study in which 

children’s spontaneous interest was investigated. They found that within biology, 

zoology was more popular among younger children, with interest shifting to 

human biology as they grew older (see also Baram-Tsabari & Yarden, 2007; Kelly 

1986). In Paper III this is also true for the way girls answered the questions. 

Baram-Tsabari & Yarden (2005) also found that students’ interest in biology was 
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replaced by technology and astronomy with increasing age. This was not 

confirmed in Paper III. Instead the result indicates that an interest in astronomy 

and technology was associated more with boys and did not change much. The 

results show that with increasing age girls change their interest more than boys. 

Actually, younger girls showed some interest in content that interested secondary 

boys. Also, girls at a younger age show some interest in topics that can be called 

‘basic science’. This is also discussed by Baram-Tsabari & Yarden (2005) who 

showed younger children raised more questions about physics. Applications and 

the utility of science were also shown to be more important with increasing age 

(George, 2006; Palmer, 2004; Baram-Tsabari & Yarden, 2007). There is no point 

in making any firm inferences from the study in Paper III, but statements 

regarding interest in applications can be challenged. For example, in Paper III 

younger boys were found to be interested in several items one could call 

applicative or utility aspects. However, this could not be said of girls. The 

importance of defining what is meant by ‘science’ or ‘applicative’ or ‘utility’ 

becomes apparent (see also Jenkins, 2006b). Also, differences between science in 

society and science in school are in the background of all the results in Paper I and 

III, as well as in earlier research.  

The teacher study was developed and carried out partly because of these 

findings. The results are presented in Paper II. Gibson & Chase (2002) as well as 

Howe & Stubbs (2003) show the importance of understanding research on 

teachers’ work and teachers’ perspectives from a student point of view. Brown & 

Melear (2005) show inquiry-based instruction to be important in making teachers 

more learner sensitive. In a broad sense, earlier research on teacher’s work has 

ignored the students. One concept used has been ‘teacher’s beliefs’, which is a 

complex concept in that it embraces both what a person says, intends, and does. 

Studies can seldom be carried out on all three aspects, as is also the case in Paper 

II. The study was conducted from the perspective of what teachers say about their 

work, and contributes to the information obtained in earlier studies by relating it to 

a student perspective. The results indicate that the topics teachers say they teach 

are often not in line with what their students want to learn about. 

 Teachers were asked what they believed to be important for student learning 

and what guides them when selecting instructional content. The responses showed 

that teachers believed that laboratory work, connections to society, experiences, 

doing field trips, dialogue, watching TV and reading books are important to 

student learning of science. Going to the cinema, parents, friends, taking notes 

from the board and school books were ranked lower by the teachers. Colleagues, 



 

 
106 

students, local plans and societal matters were important in guiding their selection 

of content syllabi, whereas newspapers, radio, TV, internet, popular science 

magazines, working teams in schools and literature from teacher education were 

all ranked low. It is hard to interpret these results, but there are some important 

indications that they connect to earlier research as well as to the other papers in 

this thesis. The teachers seem to be aware of what is important to student learning, 

but broadly speaking their instruction is based on other influences. The problem is 

probably not the curriculum, since the teachers stated that the new Swedish syllabi 

implemented in 2000 changed neither their instruction nor their content. There is a 

need for further studies on these matters.  

Jenkins (2006b) pointed to societal development, media and media theory as 

important factors to be taken into account when reviewing student voice in science 

education. The results reported in Papers I, II and III also point in this direction. 

The study carried out in Paper IV takes this message as a starting point. The 

secondary student’s interest in science and technology was compared with the 

content broadcast by an international popularizing TV channel. Several similarities 

were identified and discussed in relation to media theory. Since the study 

investigated science and technology outside school, the result is conceptualized 

and interpreted from a different approach than school science subjects. Instead of 

discussing the results as an indication of interest in various school subjects, the 

result is framed in terms of another research field. A social theory of media turns 

attention in another direction and demonstrates another approach to the issue of 

‘student voice in science education’. That is why this subject is developed further 

in the introductory material for this thesis and coupled with the overall purpose. 

An English summary of the basics of media theory is given in the next section.  

 

6.5. A theory of the media and the overall purpose 

 

The results obtained in the five studies that comprise this thesis are considered in 

relation to another area of research, namely a social theory of the media. This is 

done by comparing earlier studies of science in the media with the results of the 

five papers and using the insights gained to deepen the theoretical perspective in a 

critical discussion.  

There are some earlier studies involving media and science content. Bottery 

(2006) argues that societal development challenges educational systems because 

people now experience science in new ways in their daily lives. In society science 

content is fragmented and used for various purposes, which challenges practices 
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that want increased control and precise evaluation. Dierking, Falk, Rennie, 

Anderson & Ellenborgen (2003) point in the same direction. They argue that 

science content plays important roles in many places in society but is poorly 

investigated. The use of communication media is important, and is one reason why 

increased communicative social skills coupled with different content are more 

important to people than traditional science instruction. DeHart Hurd (1998) gives 

further presentations on the problem. The concept of ‘scientific literacy’ can be 

traced back at least 350 years, but because of the processes involved, certain ways 

of presenting and treating science content are present today only in schools and 

some courses in universities. In society science has broken into several different 

areas that are treated in more flexible ways because they serve different purposes. 

When Fensham & Harlen (1999) analysed ‘science for all’ and ‘scientific literacy’ 

in educational settings during the 20
th

 century, they noted that the same general 

content has been shuffled around with little thought to what is brought up and how 

the content is treated. Jenkins (1999) also shows that science education is out of 

step with societal development.  

After they have completed their formal education most people will only 

experience science through the media, where the content is presented in particular 

ways. Lewenstein (1995) shows that people may use new sources of information 

and that the science presented there may involve complex issues and uncertainties. 

The implication is that the information and recommendations found in the media 

are not always reliable. Lewenstein argues that scientists should report their own 

work more often. What is happening is many times the opposite. The media 

construct their messages in certain ways, many times with the purpose of causing 

strong emotional reactions. Scheufele (2002) adds to this by showing that people 

need to reflect and discuss with others in order to discover what is meaningful and 

personally relevant. Dialogue and social skills need to be part of an important 

cultural transformation of modernity due to the development of science in the 

media. Brady & Kumar (2000) ask what the function of science education should 

be in such a situation.  

What type of science content is covered by the media and why is there a 

focus on certain content areas? Detjen (1995) shows that newspapers and TV are 

the dominant sources of science information. Health, environmental issues, 

genetics, threatened species and climate dominate media science coverage. Detjen 

also demonstrates that media science always chooses ways to report things in full 

awareness of how to make people curious while sharing information (see also 

Halkia & Mantzouridis, 2005). Pellechia (1997) showed that even though there is 
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increased reporting of science in the media, the content areas are much the same: 

health issues dominate. Bucchi & Mazzolini (2003) analysed newspaper articles 

published between 1946 and 1997 and found that reporting on the physical 

sciences had been displaced by medical reporting. Recent reports on the physical 

sciences were mostly associated with wars and weapons and more contextualized 

with future aspects and applications. Almost all these findings were also found in 

the ROSE project and are discussed in the articles in this thesis. The point of using 

studies of science in the media when interpreting the results is that they show 

similarities of content areas and at the same time ask what causes the situation. 

Why this focus on certain science content in the media?  

Mellor (2003) shows that the characteristics of science in the media are 

shaped by the push for public understanding of science that began in the 1980s. 

Setting up certain content from traditional school subjects in a new science story 

slowly started to challenge the education system. There was much interest from 

the public and other media have mimicked ways of treating the content, since it 

works (Rodger, 1992). Science is often presented in relation to science fiction, 

which is quite the opposite of the way scientists describe their work. But this way 

of presenting science stories appeals to the public and responds to some of the 

most important questions for humanity. Rodger (1992) argues that this is why 

educational systems are in a new situation: science education has not been able to 

keep up with popularised forms (see also Dhingra, 2006). This should not to be 

understood as saying that schools should compete with science in the media. The 

point is that there is great deal of public interest in science and technology, and 

that media science knows how to make use of it. There are some who earn lots of 

money by informing people about science. At the same time, this has presented a 

problem to science in formal educational settings, where pupils are said to be 

uninterested and find it hard to learn (Lyons, 2006). The whole situation becomes 

a paradox. Compulsory education is supposed to inform people about important 

cultural themes (Bencze, 2001). Science in the media should be an important part 

of this (Bottery, 2006), but studies of how to work with this insight are falling 

short (Dierking et al., 2003; Jenkins, 2006b).  

The mechanisms involved in the development of science in the media are 

rooted in social actions (Hand, Prain, Lawrence & Yore, 1999). Thompson (2001) 

deepens the theoretical aspects and gives an account of a social theory of the 

media. One basic principle is that people do not meet face to face to the same 

extent as they did before. Experience of symbolic content has become mediated, 

and mediated experience is different in character to lived experience. The 
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reception of content become spatially and temporarily separated from the 

production of that content, and people’s reactions will be dependent on local 

resources. In that sense, local and personal experiences will become part of the 

interpretation and direction of a given message.  

Moreover, people will not be able to share all information. The accessibility 

of information and new discoveries will cause people to filter information. Access 

to other people with whom to discuss it will influence which information will be 

considered to have personal relevance. Today people can search for others to 

engage with in a flexible way. A sense of belonging does not imply sharing a place 

(Thompson, 2001). A person who wants to deliver a message will need to comply 

with the rules or processes of mediated and lived experience. Gibbons (1999) 

shows that this situation is important not only in educational settings but also in 

relation to science itself. Science activities rely on public trust (see also Durant, 

Evans & Thomas, 1989). During the second half of the 20
th

 century people began 

to use applications of science and technology. This use and various actions caused 

new questions and problems, which pulled science into new areas of research, 

which are also where the media finds its role in reporting. Today, scientific 

knowledge becomes robust when tested not only against nature but also with the 

public.  

 

6.6. Outcomes, conclusions and reflections 

 

The basic message of the thesis can be summed up in a few statements.  

The results show that young people are interested in science and technology, 

and that this is true of both girls and boys. But the interest is of a different 

character, as is apparent from the analyses carried out on a content level. These 

analyses brought out interpretations other than those arrived at when broad 

categories like ‘science’ or the names of school subjects are used. 

Both in Sweden and internationally, discussion about students and science 

tends to focus primarily on those students who are interested in further studies in 

the scientific field. However, this narrow focus misses the importance of educating 

all people for citizenship. Experience of science and science activities outside 

school is related to interest in certain type of science content, and influences 

educational choices for upper secondary level.   

Students’ interests in science and technology are related to their age. This 

affects discussions regarding progression and transitions in science education. 
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There are indications in the results that students’ interests are more aligned 

with media science than with their teachers’ prioritization of content for 

instruction. Investigations of teachers’ beliefs showed them to be aware of what 

might be important to students’ learning of science, but their instruction is also 

driven by other perspectives. Media resources are ranked low by teachers.  

At several points in this thesis the results indicate that science in society is 

different from science in school. The tension between these two has been 

discussed from a theoretical perspective, describing mechanisms that have arisen 

due to the development of communication media and that are causing an 

increasingly mediated experience. 

The overall conclusion is that there is evidence that societal development 

challenges education systems and calls for attention to a reconceptualization of the 

purpose of science education. The use of a social theory of the media assists in 

giving the results significance. It should not be understood as if this is the only 

reasonable way of interpreting the role of students’ voice in science education, but 

it is an alternative way. It contributes by describing the mechanisms involved. 

Instead of categorizing student interests in terms of attitudes to traditional school 

subjects, it turns attention in another direction. The mechanisms involved are 

related to students’ experience of science in daily life, which is often mediated, 

and the way people act to construct personal relevance. The implications of these 

studies can be discussed as a shifting of the purposes of science education as a 

result of societal development.  

People are not losing interest in science due to societal development; other 

mechanisms are involved, including the development of communication media 

and the mechanisms associated with mediated and lived experience. It is science in 

school that is being challenged when other actors inform people about science. 

 Formal education systems will continue to be important in the future, 

together with informal actors. However, it is also important to understand the 

reception of symbolic content and the way that people rely on and make use of 

local resources in developing personal relevance. When looking at findings related 

to student voice in science education, it is important to take into account the way 

that mediated experience connects with lived experience and the implications of 

this for school science. An individual’s expressed lack of interest in science may 

be the result of a failure in the way science information was presented.   
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Detta häfte innehåller frågor om dig, dina erfarenheter och intressen av naturvetenskap i och utanför 
skolan 
  

Det finns inga rätta eller felaktiga svar, bara svar som är rätta för dig.   
Tänk noga igenom frågorna och svara som du tycker. 

 
Dessa frågor ställs till elever i många olika länder. Det gör att en del frågor kan verka konstiga för dig. 
Om det är en fråga du inte förstår låter du bli att svara på den. Om det är något du funderar på kan du 
fråga din lärare, eftersom detta inte är något prov. 
 
I de flesta frågor skall du bara kryssa i lämplig ruta. 
 
Avsikten med denna undersökning är att få veta vad elever i olika delar av världen tycker om 
naturvetenskap i skolan och vardagen. Denna information kan hjälpa oss att göra skolan bättre.  
 
Dina svar är anonyma så du skall inte skriva ditt namn på frågeformuläret.  
 
Tack! 
Dina svar kommer att vara till stor hjälp. 
 
 
Vänliga hälsningar 
 
 
 
Magnus Oscarsson    Anders Jidesjö 
Mitthögskolan     Linköpings universitet 
 
 
 
 
 
 
 

Börja här: 
 

Jag är      □ flicka    □ pojke 

 
Jag är   _____  år gammal  
 
Jag går på  ______________________________  skolan  

 
 
 

Bilaga A 
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A. Vad jag vill lära mig.  
Hur intresserad är du att lära dig om (Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du 
inte förstår frågan.) 
 

 Inte Mycket 
 intres- intres- 
 serad serad 

1. Stjärnor, planeter och universum .................................................  □ □ □ □ 

2. Kemikalier, deras egenskaper och hur de reagerar  ....................  □ □ □ □ 

3. Jordens inre  .................................................................................  □ □ □ □ 

4. Hur berg, älvar och hav utvecklas och förändras   .......................  □ □ □ □ 

5. Moln, regn och väder ....................................................................  □ □ □ □ 

6. Ursprunget och utvecklingen av livet på jorden  ..........................  □ □ □ □ 

7. Hur människokroppen är uppbyggd och fungerar  .......................  □ □ □ □ 

8. Ärftlighet och hur generna påverkar hur vi utvecklas ...................  □ □ □ □ 

9. Kön och fortplantning  ..................................................................  □ □ □ □ 

10. Födelsekontroll och preventivmedel  ............................................  □ □ □ □ 

11. Hur barn växer och utvecklas   .....................................................  □ □ □ □ 

12. Kloning av djur  .............................................................................  □ □ □ □ 

13. Djur i andra delar av världen  .......................................................  □ □ □ □ 

14. Dinosaurier, hur de levde och varför de dog ut  ...........................  □ □ □ □ 

15. Hur växter växer och förökar sig  .................................................  □ □ □ □ 

 
16. Hur människor, djur, växter och miljön  

 beror av varandra  ........................................................................  □ □ □ □ 

17. Atomer och molekyler  ..................................................................  □ □ □ □ 

18. Hur radioaktivitet påverkar människokroppen  .............................  □ □ □ □ 

19. Ljus omkring oss som vi inte kan se (infrarött, ultraviolett) ..........  □ □ □ □ 

20. Hur djur använder färger för att gömma sig, locka och skrämma  □ □ □ □ 

21. Hur olika musikinstrument frambringar olika ljud  ........................  □ □ □ □ 

 
22. Svarta hål, supernovor och andra spektakulära  

 fenomen i världsrymden  ..............................................................  □ □ □ □ 

 
23. Hur meteorer, kometer och asteroider kan orsaka katastrofer  

 på jorden  .....................................................................................  □ □ □ □ 
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 Inte Mycket 
 intres- intres- 
 serad serad 

24. Jordskalv och vulkaner  ................................................................  □ □ □ □ 

25. Tromber, orkaner och cykloner  ...................................................  □ □ □ □ 

26. Epidemier och sjukdomar som orsakar många dödsfall ..............  □ □ □ □ 

27. Våldsamma, farliga och hotfulla djur ............................................  □ □ □ □ 

28. Giftiga växter där jag bor  .............................................................  □ □ □ □ 

29. Dödliga gifter och vad de gör med människokroppen  .................  □ □ □ □ 

30. Hur atombomben fungerar  ..........................................................  □ □ □ □ 

31. Explosiva kemikalier  ....................................................................  □ □ □ □ 

 
32. Biologiska och kemiska vapen och vad de  

 gör med människokroppen  ..........................................................  □ □ □ □ 

 
33. Effekten av starka elektriska stötar och blixtar på  

 människokroppen  ........................................................................  □ □ □ □ 

34. Hur det känns att vara tyngdlös i världsrymden  ..........................  □ □ □ □ 

35. Hur man hittar vägen och navigerar efter stjärnorna  ..................  □ □ □ □ 

36. Hur ögat kan se ljus och färger  ...................................................  □ □ □ □ 

37. Vad man skall äta för att hålla sig frisk och i form  .......................  □ □ □ □ 

38. Ätstörningar som anorexi och bulimi  ...........................................  □ □ □ □ 

39. Förmågan hos hudkrämer och lotioner att hålla huden ung  .......  □ □ □ □ 

40. Hur man skall träna för att hålla kroppen i form  ..........................  □ □ □ □ 

41. Plastikkirurgi och kosmetiska operationer ....................................  □ □ □ □ 

42. Hur strålning från solarier och solen kan påverka huden  ............  □ □ □ □ 

43. Hur örat kan höra olika ljud ..........................................................  □ □ □ □ 

44. Raketer, satelliter och rymdfärder ................................................  □ □ □ □ 

45. Användandet av satelliter för kommunikation och annat  ............  □ □ □ □ 

46. Hur röntgen, ultraljud osv. används inom läkekonsten  ...............  □ □ □ □ 

47. Hur bensin- och dieselmotorer fungerar .......................................  □ □ □ □ 

48. Hur kärnkraftverk fungerar ...........................................................  □ □ □ □ 
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B. Mitt framtida jobb  
Hur viktiga är de följande sakerna för ditt eventuella framtida jobb? 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår.) 
 

 inte mycket 
 viktigt viktigt 

1. Jobba med människor istället för med saker ...............................  □ □ □ □ 

2. Hjälpa andra människor  ..............................................................  □ □ □ □ 

3. Jobba med djur  ............................................................................  □ □ □ □ 

4. Arbeta inom miljövård  ..................................................................  □ □ □ □ 

5. Jobba med något lätt och enkelt  .................................................  □ □ □ □ 

6. Bygga eller reparera saker med händerna ..................................  □ □ □ □ 

7. Arbeta med maskiner eller verktyg  ..............................................  □ □ □ □ 

8. Arbeta konstnärligt och kreativt  ...................................................  □ □ □ □ 

9. Använda mina talanger och förmågor  .........................................  □ □ □ □ 

10. Tillverka, designa eller uppfinna något  ........................................  □ □ □ □ 

11. Tänka ut nya idéer  .......................................................................  □ □ □ □ 

12. Ha mycket tid för mina vänner  ....................................................  □ □ □ □ 

13. Fatta egna beslut  .........................................................................  □ □ □ □ 

14. Arbeta oberoende av andra människor  .......................................  □ □ □ □ 

15. Arbeta med något jag tycker är viktigt och meningsfullt  ..............  □ □ □ □ 

16. Arbeta med något som stämmer med mina åsikter och värderingar □ □ □ □ 

17. Ha mycket tid för familjen  ............................................................  □ □ □ □ 

18. Arbeta med något som gör att jag kan resa mycket  ...................  □ □ □ □ 

19. Arbeta på ett ställe där det ofta händer nya och spännande saker □ □ □ □ 

20. Tjäna mycket pengar  ...................................................................  □ □ □ □ 

21. Bestämma över andra människor  ...............................................  □ □ □ □ 

22. Bli berömd ....................................................................................  □ □ □ □ 

23. Ha mycket fritid för mina intressen, hobbyer och aktiviteter  .......  □ □ □ □ 

24. Bli chef på jobbet  .........................................................................  □ □ □ □ 

25. Utveckla och förbättra mina kunskaper och förmågor .................  □ □ □ □ 

26. Arbeta i team med många människor omkring mig  ....................  □ □ □ □ 
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C. Vad jag vill lära mig 

Hur intresserad är du att lära dig om (Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du 
inte förstår frågan.) 
 

 Inte Mycket 
 intres- intres- 
 serad serad 

1. Hur råolja omvandlas till andra material, som  

 plaster och textilier  ......................................................................  □ □ □ □ 

 
2. Optiska instrument och hur de fungerar  

 (teleskop, kamera, mikroskop osv.)  ............................................  □ □ □ □ 

 
3. Användning av laser i tekniska tillämpningar 

  (CD-spelare, streckkodläsare osv.)  ............................................  □ □ □ □ 

 
4. Hur kassettband, CD- och DVD-skivor kan lagra och spela 

 ljud och musik  ..............................................................................  □ □ □ □ 

5. Hur saker som radio och TV fungerar ..........................................  □ □ □ □ 

6. Hur mobiltelefoner kan sända och ta emot meddelanden  ..........  □ □ □ □ 

7. Hur datorer fungerar .....................................................................  □ □ □ □ 

8. Möjligheten att det kan finnas liv utanför jorden  ..........................  □ □ □ □ 

 
9. Astrologi och horoskop och om planeterna 

 kan påverka människorna  ...........................................................  □ □ □ □ 

10. Olösta mysterier i världsrymden ...................................................  □ □ □ □ 

11. Liv och död och människans själ  ................................................  □ □ □ □ 

 
12. Alternativa terapier (akupunktur, homeopati, yoga, healing osv.)  

 och hur effektiva de kan vara  ......................................................  □ □ □ □ 

 
13. Varför vi drömmer när vi sover och vad  

 drömmarna kan betyda  ...............................................................  □ □ □ □ 

14. Spöken och häxor och om det är möjligt att dessa finns .............  □ □ □ □ 

15. Tankeöverföring, tankeläsning, sjätte sinne, intuition osv.  ..........  □ □ □ □ 

16. Varför stjärnorna blinkar och varför himlen är blå  .......................  □ □ □ □ 

17. Varför vi kan se regnbågen  .........................................................  □ □ □ □ 

 
18. Egenskaper hos ädelstenar och kristaller som används för deras  

 skönhet  ........................................................................................  □ □ □ □ 
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D. Jag och miljöfrågorna  
I vilken grad håller du med om följande påståenden om problemen med miljön (förorening av 
luft och vatten, slöseri med resurser, förändringar av jordens klimat  osv.)? 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår.) 
 

 Håller inte med Håller med 

1. Miljöproblemen angår inte mig  ....................................................  □ □ □ □ 

2. Miljöproblemen gör att framtiden ser hopplös ut  .........................  □ □ □ □ 

3. Miljöproblemen är överdrivna .......................................................  □ □ □ □ 

4. Vetenskap och teknik kan lösa alla miljöproblem ........................  □ □ □ □ 

 
5. Jag är beredd att godta en lösning av miljöproblemen även om  

 jag måste avstå från många saker.  .............................................  □ □ □ □ 

6. Jag kan själv påverka det som sker med miljön...........................  □ □ □ □ 

7. Vi kan fortfarande hitta lösningar på miljöproblemen  ..................  □ □ □ □ 

8. Folk oroar sig för mycket för miljöproblemen ...............................  □ □ □ □ 

 
9. Miljöproblemen kan lösas utan stora förändringar i vårt   

 levnadssätt. ..................................................................................  □ □ □ □ 

10. Folk borde bry sig mer om miljöskydd ..........................................  □ □ □ □ 

11. Det är de rika ländernas ansvar att lösa miljöproblemen i världen  □ □ □ □ 

 
12. Jag tycker att var och en av oss kan ge ett viktigt bidrag i  

  till miljöskyddet  ...........................................................................  □ □ □ □ 

13. Miljöproblemen bör överlåtas till experterna  ...............................  □ □ □ □ 

14. Jag ser ljust på framtiden  ............................................................  □ □ □ □ 

15. Djur bör ha samma rätt att leva som människor  .........................  □ □ □ □ 

 
16. Det är rätt att använda djur i medicinska experiment om det  

 kan rädda människoliv  .................................................................  □ □ □ □ 

17. Nästan all mänsklig aktivitet är skadlig för miljön .........................  □ □ □ □ 

18. Naturen är helig och bör lämnas ifred  .........................................  □ □ □ □ 
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E. Vad jag vill lära mig.  
Hur intresserad är du att lära dig om (Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du 
inte förstår frågan.) 

 Inte Mycket 
 intres- intres- 
 serad serad 

1. Symmetrier och mönster i blommor och blad ..............................  □ □ □ □ 

2. Hur solnedgången färgar himlen  .................................................  □ □ □ □ 

3. Ozonlagret och hur det kan påverkas av människan  ..................  □ □ □ □ 

4. Växthuseffekten och hur den kan förändras av oss människor  ..  □ □ □ □ 

5. Vad som kan göras för att garantera ren luft och rent dricksvatten □ □ □ □ 

 
6. Hur tekniken hjälper oss att ta hand om sopor och  

 avfall  ............................................................................................  □ □ □ □ 

7. Hur man bekämpar epidemier och sjukdomar  ............................  □ □ □ □ 

8. Vad vi vet om cancer och hur cancer kan behandlas  .................  □ □ □ □ 

9. Könssjukdomar och hur man kan skydda sig mot dem  ..............  □ □ □ □ 

10. Hur man ger förstahjälp och använder enkel medicinsk utrustning. □ □ □ □ 

11. Vad vi vet om HIV/AIDS och hur det bekämpas ..........................  □ □ □ □ 

12. Hur alkohol och tobak kan påverka kroppen  ...............................  □ □ □ □ 

13. Hur olika narkotiska preparat kan påverka kroppen  ...................  □ □ □ □ 

14. Möjliga strålningsrisker från mobiltelefoner och datorer ..............  □ □ □ □ 

15. Hur högt ljud och buller kan skada hörseln  .................................  □ □ □ □ 

16. Hur vi kan skydda hotade djurarter  .............................................  □ □ □ □ 

17. Hur vi kan förbättra skördarna i trädgårdar och i jordbruket  .......  □ □ □ □ 

18. Medicinsk användning av växter  .................................................  □ □ □ □ 

 
19. Ekologiskt jordbruk som inte använder bekämpningsmedel 

 eller konstgödsel ..........................................................................  □ □ □ □ 

20. Hur man kan spara energi eller utnyttja den på ett bättre sätt. ....  □ □ □ □ 

21. Nya energikällor från sol, vind, tidvatten, vågor osv.  ..................  □ □ □ □ 

22. Hur olika sorters mat produceras, konserveras och lagras  .........   □ □ □ □ 

23. Hur min kropp växer och utvecklas  .............................................  □ □ □ □ 
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 Inte Mycket 
 intresserad intresserad 
   

24. Djur där jag bor  ............................................................................  □ □ □ □ 

25. Växter där jag bor  ........................................................................  □ □ □ □ 

26. Rengöringsmedel och tvål, och hur de fungerar  .........................  □ □ □ □ 

 
27. Elektricitet, hur den produceras och hur  

 den används i hemmen  ...............................................................  □ □ □ □ 

 
28. Hur man använder och reparerar elektrisk och mekanisk   

 utrustning som vi använder i vardagen  .......................................  □ □ □ □ 

29. Första månlandningen och rymdfartens historia ..........................  □ □ □ □ 

30. Hur elektriciteten har påverkat utvecklingen av vårt samhälle  ....  □ □ □ □ 

31. Biologiska och mänskliga sidor av abort  .....................................  □ □ □ □ 

32. Hur genteknologi kan förhindra sjukdomar  .................................  □ □ □ □ 

33. Fördelar och möjliga risker med modernt lantbruk  ......................  □ □ □ □ 

 
34. Varför religion och naturvetenskap ibland kommer  

 i konflikt ........................................................................................  □ □ □ □ 

35. Risker och fördelar med tillsatser i maten  ...................................  □ □ □ □ 

36. Varför forskare ibland är oeniga  ..................................................  □ □ □ □ 

37. Berömda forskare och deras liv  ..................................................  □ □ □ □ 

38. Stora misstag inom forskning eller med uppfinningar ..................  □ □ □ □ 

 
39. Hur vetenskapliga tankar och idéer ibland utmanar 

 religion, auktoriteter och traditioner  .............................................  □ □ □ □ 

40. Uppfinningar och upptäckter som har förändrat världen ..............  □ □ □ □ 

41. Helt nya uppfinningar och upptäckter i vetenskap och teknik  .....  □ □ □ □ 

42. Fenomen som forskare fortfarande inte kan förklara ...................  □ □ □ □ 
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F. Mina NO-lektioner i skolan  
I vilken grad håller du med om följande påståenden om NO-ämnena (biologi, fysik och kemi) i 
skolan? 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår.) 
 

 Håller inte med Håller med 

1. NO-ämnena är svåra ämnen  .......................................................  □ □ □ □ 

2. NO-ämnena är intressanta  ..........................................................  □ □ □ □ 

3. Jag har lätt att lära mig NO ..........................................................  □ □ □ □ 

4. NO-ämnena har öppnat mina ögon för nya och spännande jobb  □ □ □ □ 

5. Jag gillar NO-ämnena i skolan mer än de flesta andra ämnen ....  □ □ □ □ 

6. Jag tycker att alla bör läsa NO i skolan  .......................................  □ □ □ □ 

7. Det jag lär mig i NO kommer vara till nytta i min vardag. .............  □ □ □ □ 

 
8. Jag tror att det jag lär mig i NO kommer förbättra mina  

 chanser att få ett bra jobb.............................................................  □ □ □ □ 

9. NO-ämnena har gjort mig mer kritisk och skeptisk  .....................  □ □ □ □ 

 
10. NO-ämnena har gjort mig mer nyfiken på saker 

 vi fortfarande inte kan förklara ......................................................  □ □ □ □ 

11. NO-ämnena har gjort att jag värdesätter naturen högre ..............  □ □ □ □ 

 
12. NO-ämnena har visat mig naturvetenskapens betydelse 

  för vårt levnadssätt ......................................................................  □ □ □ □ 

 
13. NO-ämnena har lärt mig hur jag på ett bättre sätt kan 

 ta vara på min hälsa .....................................................................  □ □ □ □ 

14. Jag kan tänka mig att bli forskare i naturvetenskap  ....................  □ □ □ □ 

15. Jag vill ha så mycket NO som möjligt i skolan  ............................  □ □ □ □ 

16. Jag kan tänka mig att jobba med teknik  ......................................  □ □ □ □ 
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G. Mina åsikter om naturvetenskap och teknik 

I vilken grad håller du med om följande påståenden? 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 

 Håller inte med Håller med 

1. Naturvetenskap och teknik är viktiga för samhället ......................  □ □ □ □ 

 
2. Naturvetenskap och teknik kommer att hitta botemedel mot  

 sjukdomar som HIV/AIDS, cancer osv.  .......................................  □ □ □ □ 

 
3. Kommande generationer kommer att ha bättre möjligheter tack  

 vare naturvetenskap och teknik ...................................................  □ □ □ □ 

 
4. Naturvetenskap och teknik gör våra liv sundare, enklare och  

 mer behagliga  ..............................................................................  □ □ □ □ 

5. Ny teknik kommer att göra arbetsplatserna mer intressanta  ......  □ □ □ □ 

6. Fördelarna med forskning är större än nackdelarna  ...................  □ □ □ □ 

 
7. Naturvetenskap och teknik kommer hjälpa till att utrota fattigdom  

 och svält i världen  ........................................................................  □ □ □ □ 

8. Naturvetenskap och teknik kan lösa nästan alla problem ............  □ □ □ □ 

9. Naturvetenskap och teknik hjälper de fattiga  ..............................  □ □ □ □ 

10. Naturvetenskap och teknik orsakar miljöproblemen  ...................  □ □ □ □ 

11. Ett land behöver naturvetenskap och teknik för att utvecklas  .....  □ □ □ □ 

 
12. Det är först och främst de rika länderna som drar nytta av  

 naturvetenskap och teknik ...........................................................  □ □ □ □ 
 
13. Forskare använder den naturvetenskapliga metod som alltid  

 leder dem till det riktiga svaret  ....................................................  □ □ □ □ 

14. Vi bör alltid lita på det forskarna säger  ........................................  □ □ □ □ 

15. Forskare är neutrala och objektiva  ..............................................  □ □ □ □ 

16. Naturvetenskapliga teorier utvecklas och förändras hela tiden ...  □ □ □ □ 
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H. Mina erfarenheter utanför skolan 
Hur ofta har du gjort detta på fritiden  
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 
Jag har ... 

 Aldrig Ofta 

1. försökt att hitta stjärnbilder på himlen ..........................................  □ □ □ □ 

2. läst mitt eget horoskop  ................................................................  □ □ □ □ 

3. använt en karta för att hitta rätt väg .............................................  □ □ □ □ 

4. använt en kompass för att bestämma riktningen  ........................  □ □ □ □ 

5. samlat stenar eller snäckor  .........................................................  □ □ □ □ 

6. sett ett djur födas (inte på TV)   ....................................................  □ □ □ □ 

7. skött om djur på en bondgård  .....................................................  □ □ □ □ 

8. besökt en djurpark  .......................................................................  □ □ □ □ 

9. besökt ett vetenskapscentrum eller ett tekniskt museum  ...........   □ □ □ □ 

10. mjölkat djur som kor, får eller getter  ............................................  □ □ □ □ 

11. tillverkat mejeriprodukter som yoghurt, smör eller ost  ................  □ □ □ □ 

12. läst om natur eller vetenskap i böcker, tidningar eller tidskrifter       □ □ □ □ 

13. sett naturprogram på TV eller bio  ................................................  □ □ □ □ 

14. plockat ätliga bär, frukter, svampar eller växter  ..........................  □ □ □ □ 

15. varit med på jakt  ..........................................................................  □ □ □ □ 

16. varit med och fiskat ......................................................................  □ □ □ □ 

17. sått fröer och sett dom gro  ..........................................................  □ □ □ □ 

18. gjort en kompost av gräs, löv eller avfall  .....................................  □ □ □ □ 

19. tillverkat instrument (t.ex. flöjt eller trumma) av saker i naturen  .  □ □ □ □ 

20. stickat, virkat, vävt eller dylikt  ......................................................  □ □ □ □ 

21. satt upp ett tält eller ett vindskydd  ...............................................  □ □ □ □ 

22. gjort upp eld av ved eller träkol  ...................................................   □ □ □ □ 

23. lagat mat över en lägereld, spritkök eller gasolkök . ....................  □ □ □ □ 

24. sorterat sopor för återvinning  ......................................................  □ □ □ □ 

25. tvättat och plåstrat om ett sår  ......................................................  □ □ □ □ 

26. sett röntgenbilder på delar av min egen kropp  ............................  □ □ □ □ 
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 Aldrig Ofta 

27. tagit medicin mot sjukdomar eller infektioner ...............................   □ □ □ □ 

 
28. tagit örtmedecin eller fått alternativ terapi (akupunktur,  

 homeopati, yoga, healing etc.)  ....................................................  □ □ □ □ 

29. varit patient på ett sjukhus ...........................................................  □ □ □ □ 

30. använt en kikare  ..........................................................................  □ □ □ □ 

31. använt en kamera  ........................................................................  □ □ □ □ 

32. tillverkat båge och pil, slangbella, bumerang eller dylikt.  ............  □ □ □ □ 

33. använt luftgevär eller gevär  .........................................................  □ □ □ □ 

34. använt en vattenpump eller en hävert  .........................................  □ □ □ □ 

35. byggt en modell av ett flygplan, båt etc.  ......................................  □ □ □ □ 

36. använt kemilådor, tekniklådor eller dylikt  ....................................  □ □ □ □ 

37. använt en väderkvarn, vattenkvarn eller vattenhjul ......................  □ □ □ □ 

38. spelat in på video-, DVD- eller kassettbandspelare  ....................  □ □ □ □ 

39. bytt glödlampor eller proppar  ......................................................  □ □ □ □ 

40. skruvat på en el-kontakt på en sladd  ..........................................  □ □ □ □ 

41. använt ett stoppur  ........................................................................  □ □ □ □ 

42. mätt temperaturen med en termometer  ......................................  □ □ □ □ 

43. använt tumstock, linjal eller måttband  .........................................   □ □ □ □ 

44. använt  mobiltelefon  ....................................................................  □ □ □ □ 

45. sänt eller tagit emot SMS (textmeddelande på mobiltelefon)  .....  □ □ □ □ 

46. sökt information på internet ..........................................................  □ □ □ □ 

47. spelat dataspel  ............................................................................  □ □ □ □ 

48. använt ordbok eller uppslagsverk på datorn  ...............................  □ □ □ □ 

49. laddat ner musik från internet  ......................................................  □ □ □ □ 

50. skickat eller tagit emot e-post  ......................................................  □ □ □ □ 

51. använt ordbehandlare (t.ex. Word)  på datorn  ............................  □ □ □ □ 

 
52. öppnat en radio, klocka, dator, telefon, etc. för att 

 ta reda på hur den fungerar  ........................................................  □ □ □ □ 
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 Aldrig Ofta 

53. bakat bröd, bullar, kakor etc.  .......................................................  □ □ □ □ 

54. lagat mat  ......................................................................................  □ □ □ □ 

55. balanserat något på huvudet medan jag går  ..............................  □ □ □ □ 

56. använt en skottkärra  ....................................................................  □ □ □ □ 

57. använt en kofot  ............................................................................  □ □ □ □ 

58. använt block och talja för att lyfta tunga föremål ..........................  □ □ □ □ 

59. lagat en cykelslang  ......................................................................  □ □ □ □ 

60. använt verktyg som såg, skruvmejsel eller hammare  .................  □ □ □ □ 

61. laddat ett bilbatteri  .......................................................................  □ □ □ □ 

 
 

I. Jag som forskare  
Tänk dig att du är vuxen och arbetar som forskare. Du kan forska om det du tycker är viktigt och 
intressant. Skriv några meningar om vad du skulle vilja forska om och varför. 
 
Jag skulle vilja . . . . . . . . .... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
För att . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
 

J. Hur många böcker finns hemma hos er? 

Det ryms ungefär 40 böcker på en hyllmeter. Räkna inte med veckotidningar. 
(Kryssa i en ruta.) 

Inga  ................................ □ 

1-10 böcker ..................... □ 

11-50 böcker ................... □ 

51-100 böcker ................. □ 

101-250 böcker ............... □ 

251-500 böcker ............... □ 

Fler än 500 böcker .......... □ 
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K. Vilket yrke vill  du ha som vuxen? 

 
Svar: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
 
 

L. Övrigt 
I vilken grad håller du med om följande påståenden? 

(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 

 Håller inte med Håller med 

1. Jag har nytta av att ha läst NO-ämnena inför gymnasiet. ............  □ □ □ □ 

2. Jag tycker att det är intressant när läraren har genomgång. .......  □ □ □ □ 

3. Jag tycker att det är intressant när vi laborerar. ...........................  □ □ □ □ 

4. Jag tycker att det är intressant när jag läser i NO-böckerna. .......  □ □ □ □ 

5. Jag lär mig mycket naturvetenskap när jag läser i andra böcker.  □ □ □ □ 

6. Jag lär mig mycket naturvetenskap när jag ser på tv. ..................  □ □ □ □ 

7. Jag lär mig mycket naturvetenskap när jag går på bio.  ..............  □ □ □ □ 
8. Jag lär mig mycket naturvetenskap när jag pratar med kompisar.  □ □ □ □ 

 
 
Till sist 
 
 
Vilket program har du valt på gymnasiet? 
 
………………………………………………………………………………………………………. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tack för att du fyllt i vår enkät.



 

ROSE-projektet  
Kontakt: Magnus Oscarsson, Mitthögskolan 871 88 Härnösand  tfn. 0611-861 44   
e-post: magnus.oscarsson@miun.se 

 Anders Jidesjö tfn. 013-28 89 02, e-post: anders.jidesjo@liu.se 
 
©: Universitetet i Oslo, (ILS) 

 





 
ROSE-projektet i Sverige 
Anders Jidesjö, Linköpings universitet / Tema vatten i natur och samhälle. 581 83 Linköping 
tfn: 0703 49 67 46, e-post: andji@tema.liu.se 
 
Magnus Oscarsson, tfn. 0611-861 44  e-post: magnus.oscarsson@mh.se 
 
©: Universitetet i Oslo, (ILS) 

 
 
 
 
 
 
Avsikten med denna undersökning är att få veta vad lärare i Sverige tycker om naturvetenskap i 
skolan och vardagen. Denna information kan hjälpa oss att göra skolans naturvetenskapliga 
undervisning bättre.  
 
Detta arbete ingår i det internationella forskningsprojektet ROSE, som handlar om ungdomars attityder 
till naturvetenskap och teknik. Enkäten är en fortsättning på det arbete som görs med elever. Data 
kommer inte göras tillgängliga för några andra än forskningsgruppen och det handlar inte på något 
sätt om rankning av skolor eller kunskapsmätning.  
 
I de flesta frågor skall du bara kryssa i lämplig ruta. 
 
Dina svar är anonyma så du skall inte skriva ditt namn på frågeformuläret.  
 
 
Tack! 
Dina svar kommer att vara till stor hjälp. 
 
 
Vänliga hälsningar 
 
 
 
Anders Jidesjö     Magnus Oscarsson     
Linköpings universitet     Mitthögskolan      
 
 
 

Börja här: 
 

Jag är      □ kvinna    □ man 

 
Jag är   _____  år 
 
Jag har undervisat i ____år 
 
Jag har min utbildningsbakgrund i ämnena:_________________________ 
 
Jag undervisar i ämnena:________________________________________ 
 
Jag har lärarexamen: Ja      Nej:         

 
 

Jag arbetar på  ______________________________  skolan  

  

Bilaga B 



 

  2 

A. Vad jag undervisar om.  
I vilken utsträckning tar du upp nedanstående innehåll i din undervisning (Ge svar med ett kryss 
på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 

 Inte Ingående 
 alls 

1. Stjärnor, planeter och universum .................................................  □ □ □ □ 

2. Kemikalier, deras egenskaper och hur de reagerar  ....................  □ □ □ □ 

3. Jordens inre  .................................................................................  □ □ □ □ 

4. Hur berg, älvar och hav utvecklas och förändras   .......................  □ □ □ □ 

5. Moln, regn och väder ....................................................................  □ □ □ □ 

6. Ursprunget och utvecklingen av livet på jorden  ..........................  □ □ □ □ 

7. Hur människokroppen är uppbyggd och fungerar  .......................  □ □ □ □ 

8. Ärftlighet och hur generna påverkar hur vi utvecklas ...................  □ □ □ □ 

9. Kön och fortplantning  ..................................................................  □ □ □ □ 

10. Födelsekontroll och preventivmedel  ............................................  □ □ □ □ 

11. Hur barn växer och utvecklas   .....................................................  □ □ □ □ 

12. Kloning av djur  .............................................................................  □ □ □ □ 

13. Djur i andra delar av världen  .......................................................  □ □ □ □ 

14. Dinosaurier, hur de levde och varför de dog ut  ...........................  □ □ □ □ 

15. Hur växter växer och förökar sig  .................................................  □ □ □ □ 

 
16. Hur människor, djur, växter och miljön  

 beror av varandra  ........................................................................  □ □ □ □ 

17. Atomer och molekyler  ..................................................................  □ □ □ □ 

18. Hur radioaktivitet påverkar människokroppen  .............................  □ □ □ □ 

19. Ljus omkring oss som vi inte kan se (infrarött, ultraviolett) ..........  □ □ □ □ 

20. Hur djur använder färger för att gömma sig, locka och skrämma  □ □ □ □ 

21. Hur olika musikinstrument frambringar olika ljud  ........................  □ □ □ □ 

 
22. Svarta hål, supernovor och andra spektakulära  

 fenomen i världsrymden  ..............................................................  □ □ □ □ 

 
23. Hur meteorer, kometer och asteroider kan orsaka katastrofer  

 på jorden  .....................................................................................  □ □ □ □ 
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 Inte Ingående 
 alls  

24. Jordskalv och vulkaner  ................................................................  □ □ □ □ 

25. Tromber, orkaner och cykloner  ...................................................  □ □ □ □ 

26. Epidemier och sjukdomar som orsakar många dödsfall ..............  □ □ □ □ 

27. Våldsamma, farliga och hotfulla djur ............................................  □ □ □ □ 

28. Giftiga växter där jag bor  .............................................................  □ □ □ □ 

29. Dödliga gifter och vad de gör med människokroppen  .................  □ □ □ □ 

30. Hur atombomben fungerar  ..........................................................  □ □ □ □ 

31. Explosiva kemikalier  ....................................................................  □ □ □ □ 

 
32. Biologiska och kemiska vapen och vad de  

 gör med människokroppen  ..........................................................  □ □ □ □ 

 
33. Effekten av starka elektriska stötar och blixtar på  

 människokroppen  ........................................................................  □ □ □ □ 

34. Hur det känns att vara tyngdlös i världsrymden  ..........................  □ □ □ □ 

35. Hur man hittar vägen och navigerar efter stjärnorna  ..................  □ □ □ □ 

36. Hur ögat kan se ljus och färger  ...................................................  □ □ □ □ 

37. Vad man skall äta för att hålla sig frisk och i form  .......................  □ □ □ □ 

38. Ätstörningar som anorexi och bulimi  ...........................................  □ □ □ □ 

39. Förmågan hos hudkrämer och lotioner att hålla huden ung  .......  □ □ □ □ 

40. Hur man skall träna för att hålla kroppen i form  ..........................  □ □ □ □ 

41. Plastikkirurgi och kosmetiska operationer ....................................  □ □ □ □ 

42. Hur strålning från solarier och solen kan påverka huden  ............  □ □ □ □ 

43. Hur örat kan höra olika ljud ..........................................................  □ □ □ □ 

44. Raketer, satelliter och rymdfärder ................................................  □ □ □ □ 

45. Användandet av satelliter för kommunikation och annat  ............  □ □ □ □ 

46. Hur röntgen, ultraljud osv. används inom läkekonsten  ...............  □ □ □ □ 

47. Hur bensin- och dieselmotorer fungerar .......................................  □ □ □ □ 

48. Hur kärnkraftverk fungerar ...........................................................  □ □ □ □ 
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B. Hur viktigt tror du det är för dina elever att i framtiden arbeta med: 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår.) 
 

 inte mycket 
 viktigt viktigt 

1. Jobba med människor istället för med saker ...............................  □ □ □ □ 

2. Hjälpa andra människor  ..............................................................  □ □ □ □ 

3. Jobba med djur  ............................................................................  □ □ □ □ 

4. Arbeta inom miljövård  ..................................................................  □ □ □ □ 

5. Jobba med något lätt och enkelt  .................................................  □ □ □ □ 

6. Bygga eller reparera saker med händerna ..................................  □ □ □ □ 

7. Arbeta med maskiner eller verktyg  ..............................................  □ □ □ □ 

8. Arbeta konstnärligt och kreativt  ...................................................  □ □ □ □ 

9. Använda mina talanger och förmågor  .........................................  □ □ □ □ 

10. Tillverka, designa eller uppfinna något  ........................................  □ □ □ □ 

11. Tänka ut nya idéer  .......................................................................  □ □ □ □ 

12. Ha mycket tid för mina vänner  ....................................................  □ □ □ □ 

13. Fatta egna beslut  .........................................................................  □ □ □ □ 

14. Arbeta oberoende av andra människor  .......................................  □ □ □ □ 

15. Arbeta med något jag tycker är viktigt och meningsfullt  ..............  □ □ □ □ 

16. Arbeta med något som stämmer med mina åsikter och värderingar □ □ □ □ 

17. Ha mycket tid för familjen  ............................................................  □ □ □ □ 

18. Arbeta med något som gör att jag kan resa mycket  ...................  □ □ □ □ 

19. Arbeta på ett ställe där det ofta händer nya och spännande saker □ □ □ □ 

20. Tjäna mycket pengar  ...................................................................  □ □ □ □ 

21. Bestämma över andra människor  ...............................................  □ □ □ □ 

22. Bli berömd ....................................................................................  □ □ □ □ 

23. Ha mycket fritid för mina intressen, hobbyer och aktiviteter  .......  □ □ □ □ 

24. Bli chef på jobbet  .........................................................................  □ □ □ □ 

25. Utveckla och förbättra mina kunskaper och förmågor .................  □ □ □ □ 

26. Arbeta i team med många människor omkring mig  ....................  □ □ □ □ 
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C. Vad jag undervisar om 

I vilken utsträckning tar du upp nedanstående innehåll i din undervisning (Ge svar med ett kryss 
på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 

 Inte Ingående 
 alls  

1. Hur råolja omvandlas till andra material, som  

 plaster och textilier  ......................................................................  □ □ □ □ 

 
2. Optiska instrument och hur de fungerar  

 (teleskop, kamera, mikroskop osv.)  ............................................  □ □ □ □ 

 
3. Användning av laser i tekniska tillämpningar 

  (CD-spelare, streckkodläsare osv.)  ............................................  □ □ □ □ 

 
4. Hur kassettband, CD- och DVD-skivor kan lagra och spela 

 ljud och musik  ..............................................................................  □ □ □ □ 

5. Hur saker som radio och TV fungerar ..........................................  □ □ □ □ 

6. Hur mobiltelefoner kan sända och ta emot meddelanden  ..........  □ □ □ □ 

7. Hur datorer fungerar .....................................................................  □ □ □ □ 

8. Möjligheten att det kan finnas liv utanför jorden  ..........................  □ □ □ □ 

 
9. Astrologi och horoskop och om planeterna 

 kan påverka människorna  ...........................................................  □ □ □ □ 

10. Olösta mysterier i världsrymden ...................................................  □ □ □ □ 

11. Liv och död och människans själ  ................................................  □ □ □ □ 

 
12. Alternativa terapier (akupunktur, homeopati, yoga, healing osv.)  

 och hur effektiva de kan vara  ......................................................  □ □ □ □ 

 
13. Varför vi drömmer när vi sover och vad  

 drömmarna kan betyda  ...............................................................  □ □ □ □ 

14. Spöken och häxor och om det är möjligt att dessa finns .............  □ □ □ □ 

15. Tankeöverföring, tankeläsning, sjätte sinne, intuition osv.  ..........  □ □ □ □ 

16. Varför stjärnorna blinkar och varför himlen är blå  .......................  □ □ □ □ 

17. Varför vi kan se regnbågen  .........................................................  □ □ □ □ 

 
18. Egenskaper hos ädelstenar och kristaller som används för deras  

 skönhet  ........................................................................................  □ □ □ □ 
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D. Jag och miljöfrågorna  
I vilken grad håller du med om följande påståenden om problemen med miljön (förorening av 
luft och vatten, slöseri med resurser, förändringar av jordens klimat  osv.)? 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår.) 
 

 Håller inte med Håller med 

1. Miljöproblemen angår inte mig  ....................................................  □ □ □ □ 

2. Miljöproblemen gör att framtiden ser hopplös ut  .........................  □ □ □ □ 

3. Miljöproblemen är överdrivna .......................................................  □ □ □ □ 

4. Vetenskap och teknik kan lösa alla miljöproblem ........................  □ □ □ □ 

 
5. Jag är beredd att godta en lösning av miljöproblemen även om  

 jag måste avstå från många saker.  .............................................  □ □ □ □ 

6. Jag kan själv påverka det som sker med miljön...........................  □ □ □ □ 

7. Vi kan fortfarande hitta lösningar på miljöproblemen  ..................  □ □ □ □ 

8. Folk oroar sig för mycket för miljöproblemen ...............................  □ □ □ □ 

 
9. Miljöproblemen kan lösas utan stora förändringar i vårt   

 levnadssätt. ..................................................................................  □ □ □ □ 

10. Folk borde bry sig mer om miljöskydd ..........................................  □ □ □ □ 

11. Det är de rika ländernas ansvar att lösa miljöproblemen i världen  □ □ □ □ 

 
12. Jag tycker att var och en av oss kan ge ett viktigt bidrag i  

  till miljöskyddet  ...........................................................................  □ □ □ □ 

13. Miljöproblemen bör överlåtas till experterna  ...............................  □ □ □ □ 

14. Jag ser ljust på framtiden  ............................................................  □ □ □ □ 

15. Djur bör ha samma rätt att leva som människor  .........................  □ □ □ □ 

 
16. Det är rätt att använda djur i medicinska experiment om det  

 kan rädda människoliv  .................................................................  □ □ □ □ 

17. Nästan all mänsklig aktivitet är skadlig för miljön .........................  □ □ □ □ 

18. Naturen är helig och bör lämnas ifred  .........................................  □ □ □ □ 
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E. Vad jag undervisar om  
I vilken utsträckning tar du upp nedanstående innehåll i din undervisning (Ge svar med ett kryss 
på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 

 Inte Ingående 
 alls  

1. Symmetrier och mönster i blommor och blad ..............................  □ □ □ □ 

2. Hur solnedgången färgar himlen  .................................................  □ □ □ □ 

3. Ozonlagret och hur det kan påverkas av människan  ..................  □ □ □ □ 

4. Växthuseffekten och hur den kan förändras av oss människor  ..  □ □ □ □ 

5. Vad som kan göras för att garantera ren luft och rent dricksvatten □ □ □ □ 

 
6. Hur tekniken hjälper oss att ta hand om sopor och  

 avfall  ............................................................................................  □ □ □ □ 

7. Hur man bekämpar epidemier och sjukdomar  ............................  □ □ □ □ 

8. Vad vi vet om cancer och hur cancer kan behandlas  .................  □ □ □ □ 

9. Könssjukdomar och hur man kan skydda sig mot dem  ..............  □ □ □ □ 

10. Hur man ger förstahjälp och använder enkel medicinsk utrustning. □ □ □ □ 

11. Vad vi vet om HIV/AIDS och hur det bekämpas ..........................  □ □ □ □ 

12. Hur alkohol och tobak kan påverka kroppen  ...............................  □ □ □ □ 

13. Hur olika narkotiska preparat kan påverka kroppen  ...................  □ □ □ □ 

14. Möjliga strålningsrisker från mobiltelefoner och datorer ..............  □ □ □ □ 

15. Hur högt ljud och buller kan skada hörseln  .................................  □ □ □ □ 

16. Hur vi kan skydda hotade djurarter  .............................................  □ □ □ □ 

17. Hur vi kan förbättra skördarna i trädgårdar och i jordbruket  .......  □ □ □ □ 

18. Medicinsk användning av växter  .................................................  □ □ □ □ 

 
19. Ekologiskt jordbruk som inte använder bekämpningsmedel 

 eller konstgödsel ..........................................................................  □ □ □ □ 

20. Hur man kan spara energi eller utnyttja den på ett bättre sätt. ....  □ □ □ □ 

21. Nya energikällor från sol, vind, tidvatten, vågor osv.  ..................  □ □ □ □ 

22. Hur olika sorters mat produceras, konserveras och lagras  .........   □ □ □ □ 

23. Hur min kropp växer och utvecklas  .............................................  □ □ □ □ 
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 Inte Ingående 
 alls  
   

24. Djur där jag bor  ............................................................................  □ □ □ □ 

25. Växter där jag bor  ........................................................................  □ □ □ □ 

26. Rengöringsmedel och tvål, och hur de fungerar  .........................  □ □ □ □ 

 
27. Elektricitet, hur den produceras och hur  

 den används i hemmen  ...............................................................  □ □ □ □ 

 
28. Hur man använder och reparerar elektrisk och mekanisk   

 utrustning som vi använder i vardagen  .......................................  □ □ □ □ 

29. Första månlandningen och rymdfartens historia ..........................  □ □ □ □ 

30. Hur elektriciteten har påverkat utvecklingen av vårt samhälle  ....  □ □ □ □ 

31. Biologiska och mänskliga sidor av abort  .....................................  □ □ □ □ 

32. Hur genteknologi kan förhindra sjukdomar  .................................  □ □ □ □ 

33. Fördelar och möjliga risker med modernt lantbruk  ......................  □ □ □ □ 

 
34. Varför religion och naturvetenskap ibland kommer  

 i konflikt ........................................................................................  □ □ □ □ 

35. Risker och fördelar med tillsatser i maten  ...................................  □ □ □ □ 

36. Varför forskare ibland är oeniga  ..................................................  □ □ □ □ 

37. Berömda forskare och deras liv  ..................................................  □ □ □ □ 

38. Stora misstag inom forskning eller med uppfinningar ..................  □ □ □ □ 

 
39. Hur vetenskapliga tankar och idéer ibland utmanar 

 religion, auktoriteter och traditioner  .............................................  □ □ □ □ 

40. Uppfinningar och upptäckter som har förändrat världen ..............  □ □ □ □ 

41. Helt nya uppfinningar och upptäckter i vetenskap och teknik  .....  □ □ □ □ 

42. Fenomen som forskare fortfarande inte kan förklara ...................  □ □ □ □ 



 9 

F. Mina NO-lektioner i skolan  
I vilken grad håller du med om följande påståenden om NO-ämnena (biologi, fysik och kemi) i 
skolan? 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår.) 
 

 Håller inte med Håller med 

1. NO-ämnena är svåra ämnen  .......................................................  □ □ □ □ 

2. NO-ämnena är intressanta  ..........................................................  □ □ □ □ 

3. Eleverna har lätt att lära sig NO ...................................................  □ □ □ □ 

4. NO-ämnena öppnar elevernas ögon för nya och spännande jobb    □ □ □ □ 

5. Eleverna gillar NO-ämnena i skolan mer än de flesta andra ämnen □ □ □ □ 

6. Jag tycker att alla bör läsa NO i skolan  .......................................  □ □ □ □ 

7. Det jag undervisar i NO är till nytta i vardagen för eleverna. .......  □ □ □ □ 

 
8. Jag tror att det jag lär eleverna i NO kommer förbättra deras  

 chanser att få ett bra jobb.............................................................  □ □ □ □ 

9. NO-ämnena gör eleverna mer kritiska och skeptiska  .................  □ □ □ □ 

 
10. NO-ämnena har gjort mig mer nyfiken på saker 

 vi fortfarande inte kan förklara ......................................................  □ □ □ □ 

11. NO-ämnena har gjort att jag värdesätter naturen högre ..............  □ □ □ □ 

 
12. NO-ämnena visar naturvetenskapens betydelse 

  för vårt levnadssätt ......................................................................  □ □ □ □ 

 
13. NO-ämnena visar hur man på ett bättre sätt kan 

 ta vara på sin hälsa ......................................................................  □ □ □ □ 

14. Elever är intresserade av att bli forskare i naturvetenskap  .........  □ □ □ □ 

15. Eleverna vill ha så mycket NO som möjligt i skolan  ....................  □ □ □ □ 

16. Eleverna kan tänka sig att jobba med teknik  ..............................  □ □ □ □ 
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G. Mina åsikter om naturvetenskap och teknik 

I vilken grad håller du med om följande påståenden? 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 

 Håller inte med Håller med 

1. Naturvetenskap och teknik är viktiga för samhället ......................  □ □ □ □ 

 
2. Naturvetenskap och teknik kommer att hitta botemedel mot  

 sjukdomar som HIV/AIDS, cancer osv.  .......................................  □ □ □ □ 

 
3. Kommande generationer kommer att ha bättre möjligheter tack  

 vare naturvetenskap och teknik ...................................................  □ □ □ □ 

 
4. Naturvetenskap och teknik gör våra liv sundare, enklare och  

 mer behagliga  ..............................................................................  □ □ □ □ 

5. Ny teknik kommer att göra arbetsplatserna mer intressanta  ......  □ □ □ □ 

6. Fördelarna med forskning är större än nackdelarna  ...................  □ □ □ □ 

 
7. Naturvetenskap och teknik kommer hjälpa till att utrota fattigdom  

 och svält i världen  ........................................................................  □ □ □ □ 

8. Naturvetenskap och teknik kan lösa nästan alla problem ............  □ □ □ □ 

9. Naturvetenskap och teknik hjälper de fattiga  ..............................  □ □ □ □ 

10. Naturvetenskap och teknik orsakar miljöproblemen  ...................  □ □ □ □ 

11. Ett land behöver naturvetenskap och teknik för att utvecklas  .....  □ □ □ □ 

 
12. Det är först och främst de rika länderna som drar nytta av  

 naturvetenskap och teknik ...........................................................  □ □ □ □ 
 
13. Forskare använder den naturvetenskapliga metod som alltid  

 leder dem till det riktiga svaret  ....................................................  □ □ □ □ 

14. Vi bör alltid lita på det forskarna säger  ........................................  □ □ □ □ 

15. Forskare är neutrala och objektiva  ..............................................  □ □ □ □ 

16. Naturvetenskapliga teorier utvecklas och förändras hela tiden ...  □ □ □ □ 
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H. Mina erfarenheter utanför skolan 
Hur ofta har du gjort detta på fritiden  
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 
Jag har ... 

 Aldrig Ofta 

1. försökt att hitta stjärnbilder på himlen ..........................................  □ □ □ □ 

2. läst mitt eget horoskop  ................................................................  □ □ □ □ 

3. använt en karta för att hitta rätt väg .............................................  □ □ □ □ 

4. använt en kompass för att bestämma riktningen  ........................  □ □ □ □ 

5. samlat stenar eller snäckor  .........................................................  □ □ □ □ 

6. sett ett djur födas (inte på TV)   ....................................................  □ □ □ □ 

7. skött om djur på en bondgård  .....................................................  □ □ □ □ 

8. besökt en djurpark  .......................................................................  □ □ □ □ 

9. besökt ett vetenskapscentrum eller ett tekniskt museum  ...........   □ □ □ □ 

10. mjölkat djur som kor, får eller getter  ............................................  □ □ □ □ 

11. tillverkat mejeriprodukter som yoghurt, smör eller ost  ................  □ □ □ □ 

12. läst om natur eller vetenskap i böcker, tidningar eller tidskrifter       □ □ □ □ 

13. sett naturprogram på TV eller bio  ................................................  □ □ □ □ 

14. plockat ätliga bär, frukter, svampar eller växter  ..........................  □ □ □ □ 

15. varit med på jakt  ..........................................................................  □ □ □ □ 

16. varit med och fiskat ......................................................................  □ □ □ □ 

17. sått fröer och sett dom gro  ..........................................................  □ □ □ □ 

18. gjort en kompost av gräs, löv eller avfall  .....................................  □ □ □ □ 

19. tillverkat instrument (t.ex. flöjt eller trumma) av saker i naturen  .  □ □ □ □ 

20. stickat, virkat, vävt eller dylikt  ......................................................  □ □ □ □ 

21. satt upp ett tält eller ett vindskydd  ...............................................  □ □ □ □ 

22. gjort upp eld av ved eller träkol  ...................................................   □ □ □ □ 

23. lagat mat över en lägereld, spritkök eller gasolkök . ....................  □ □ □ □ 

24. sorterat sopor för återvinning  ......................................................  □ □ □ □ 

25. tvättat och plåstrat om ett sår  ......................................................  □ □ □ □ 

26. sett röntgenbilder på delar av min egen kropp  ............................  □ □ □ □ 
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 Aldrig Ofta 

27. tagit medicin mot sjukdomar eller infektioner ...............................   □ □ □ □ 

 
28. tagit örtmedecin eller fått alternativ terapi (akupunktur,  

 homeopati, yoga, healing etc.)  ....................................................  □ □ □ □ 

29. varit patient på ett sjukhus ...........................................................  □ □ □ □ 

30. använt en kikare  ..........................................................................  □ □ □ □ 

31. använt en kamera  ........................................................................  □ □ □ □ 

32. tillverkat båge och pil, slangbella, bumerang eller dylikt.  ............  □ □ □ □ 

33. använt luftgevär eller gevär  .........................................................  □ □ □ □ 

34. använt en vattenpump eller en hävert  .........................................  □ □ □ □ 

35. byggt en modell av ett flygplan, båt etc.  ......................................  □ □ □ □ 

36. använt kemilådor, tekniklådor eller dylikt  ....................................  □ □ □ □ 

37. använt en väderkvarn, vattenkvarn eller vattenhjul ......................  □ □ □ □ 

38. spelat in på video-, DVD- eller kassettbandspelare  ....................  □ □ □ □ 

39. bytt glödlampor eller proppar  ......................................................  □ □ □ □ 

40. skruvat på en el-kontakt på en sladd  ..........................................  □ □ □ □ 

41. använt ett stoppur  ........................................................................  □ □ □ □ 

42. mätt temperaturen med en termometer  ......................................  □ □ □ □ 

43. använt tumstock, linjal eller måttband  .........................................   □ □ □ □ 

44. använt  mobiltelefon  ....................................................................  □ □ □ □ 

45. sänt eller tagit emot SMS (textmeddelande på mobiltelefon)  .....  □ □ □ □ 

46. sökt information på internet ..........................................................  □ □ □ □ 

47. spelat dataspel  ............................................................................  □ □ □ □ 

48. använt ordbok eller uppslagsverk på datorn  ...............................  □ □ □ □ 

49. laddat ner musik från internet  ......................................................  □ □ □ □ 

50. skickat eller tagit emot e-post  ......................................................  □ □ □ □ 

51. använt ordbehandlare (t.ex. Word)  på datorn  ............................  □ □ □ □ 

 
52. öppnat en radio, klocka, dator, telefon, etc. för att 

 ta reda på hur den fungerar  ........................................................  □ □ □ □ 
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 Aldrig Ofta 

53. bakat bröd, bullar, kakor etc.  .......................................................  □ □ □ □ 

54. lagat mat  ......................................................................................  □ □ □ □ 

55. balanserat något på huvudet medan jag går  ..............................  □ □ □ □ 

56. använt en skottkärra  ....................................................................  □ □ □ □ 

57. använt en kofot  ............................................................................  □ □ □ □ 

58. använt block och talja för att lyfta tunga föremål ..........................  □ □ □ □ 

59. lagat en cykelslang  ......................................................................  □ □ □ □ 

60. använt verktyg som såg, skruvmejsel eller hammare  .................  □ □ □ □ 

61. laddat ett bilbatteri  .......................................................................  □ □ □ □ 

 
 

I. Jag som forskare  
Tänk dig att du arbetar som forskare. Du kan forska om det du tycker är viktigt och intressant. Skriv 
några meningar om vad du skulle vilja forska om och varför. 
 
Jag skulle vilja . . . . . . . . .... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
För att . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
 

J. Hur många böcker finns hemma hos er? 

Det ryms ungefär 40 böcker på en hyllmeter. Räkna inte med veckotidningar. 
(Kryssa i en ruta.) 

Inga  ................................ □ 

1-10 böcker ..................... □ 

11-50 böcker ................... □ 

51-100 böcker ................. □ 

101-250 böcker ............... □ 

251-500 böcker ............... □ 

Fler än 500 böcker .......... □ 
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K. Vilket yrke skulle du vilja ha om du inte arbetade som lärare? 

 
Svar: . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  
 
 
 

L. Mina åsikter om NO-undervisningen 
I vilken grad håller du med om följande påståenden? 

(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 
 

Detta styr mig när jag planerar innehållet i mina lektioner: 

 
 Håller inte med Håller med 

1. Läroboken och dess upplägg .......................................................  □ □ □ □ 
2. Facklitteratur från min utbildningstid. ...........................................  □ □ □ □ 
3. Egna tankar och idéer ..................................................................  □ □ □ □ 

4. Tips från kollegor. .........................................................................  □ □ □ □ 
5. Önskemål från eleverna. ..............................................................  □ □ □ □ 
6. Önskemål från föräldrar................................................................  □ □ □ □ 

7. Önskemål eller krav från skolledning. ..........................................  □ □ □ □ 

8. Gemensam planering i arbetslaget ..............................................  □ □ □ □ 

9. Populärvetenskapliga tidskrifter. ..................................................  □ □ □ □ 

10. Läroplanen och kursplaner. ..........................................................  □ □ □ □ 

11. Idéer från Internet. ........................................................................  □ □ □ □ 

12. Nära vänner och bekanta. ............................................................  □ □ □ □ 

13. Lokala arbetsplanen. ....................................................................  □ □ □ □ 

14. Idéer från Tv. ................................................................................  □ □ □ □ 

15. Idéer från radio .............................................................................  □ □ □ □ 

16. Idéer från dagstidningar. ..............................................................  □ □ □ □ 

17. Idéer från veckotidningar ..............................................................  □ □ □ □ 

18. Kontakter med företag. .................................................................  □ □ □ □ 

19.   Aktuella problem i samhället.  ......................................................     □ □ □ □ 
 
20.   Annat, nämligen:  ......................................................................... ……………………………. 



 15 

Detta är viktigt för elevernas intresse i naturvetenskap: 
 Håller inte med Håller med 

21. när läraren har genomgång. .........................................................  □ □ □ □ 

22. laborationer. .................................................................................  □ □ □ □ 

23. att läsa i NO-böckerna. .................................................................  □ □ □ □ 

24. att läsa i andra böcker. .................................................................  □ □ □ □ 

25. att se på tv. ...................................................................................  □ □ □ □ 

26. att gå på bio.  ................................................................................  □ □ □ □ 
27. att tala med kompisar.  .................................................................     □ □ □ □ 

28. att enskilt tala med läraren. ..........................................................  □ □ □ □ 

29. komma i kontakt med företag som arbetar med naturvetenskap.  □ □ □ □ 
30. att klassen talar med läraren.  ......................................................     □ □ □ □ 

31. att skriva laborationsrapport. ........................................................  □ □ □ □ 

32. att skriva uppsats om något man arbetar med. ............................  □ □ □ □ 

33. att anteckna från tavlan vid genomgångar. ..................................  □ □ □ □ 

34. att tala med föräldrar. ...................................................................  □ □ □ □ 

35. att tala med andra vuxna vänner och bekanta. ............................  □ □ □ □ 

36. att leka med naturvetenskapliga och tekniska prylar. ..................  □ □ □ □ 

37. att göra studiebesök……… ..........................................................  □ □ □ □ 

38. att vara i naturen. .........................................................................  □ □ □ □ 

39. att göra exkursioner. .....................................................................  □ □ □ □ 

40. när undervisningen behandlar aktuella problem i samhället ........     □ □ □ □ 

41. att eleverna får berätta vad de vet eller varit med om  .................     □ □ □ □ 
 
42.   Annat, nämligen:  ......................................................................... ……………………………. 
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I vilken utsträckning håller du med om följande om den naturvetenskapliga 
undervisningen: 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 
 

 Håller inte med Håller med 

43.  Pojkar är mer intresserade av naturvetenskap än flickor  ...........     □ □ □ □ 

44.    De naturvetenskapliga ämnena går att göra mer intressanta  ....     □ □ □ □ 

45.    Jag talar mest och eleverna svarar på frågor ..............................     □ □ □ □ 

46.    Eleverna arbetar mycket i grupper ..............................................     □ □ □ □ 

47.    Eleverna talar mycket och jag svarar på frågor ...........................     □ □ □ □ 

48.    Eleverna arbetar mycket med uppgifter och projekt ....................     □ □ □ □ 

49.    Eleverna använder datorn mycket ...............................................     □ □ □ □ 

50.    Eleverna arbetar mycket självständigt.........................................     □ □ □ □ 

51.    Kursplaner 2000 förändrade undervisningen ..............................     □ □ □ □ 

52.    Kursplaner 2000 förändrade vad jag tar upp ...............................     □ □ □ □ 

53.    På skolan samarbetar vi mycket i naturvetenskap ......................     □ □ □ □ 

54.    Vi arbetar ofta ämnesövergripande i naturvetenskap .................     □ □ □ □ 

55.    De olika ämnena i naturvetenskap undervisas bäst var för sig ...     □ □ □ □ 

56.    Undervisningen i naturvetenskap känns aktuell och modern ......     □ □ □ □ 

57.    Jag måste själv ofta läsa på om det innehåll jag undervisar .......     □ □ □ □ 

58.    Undervisningen har en tydlig koppling till elevens vardag ..........     □ □ □ □ 

59.    Jag är nöjd med den fortbildning jag får i naturvetenskap ..........     □ □ □ □ 

60.    Undervisningen förbereder eleverna för framtida jobb ................     □ □ □ □ 

61.    Undervisningen allmänbildar eleverna ........................................     □ □ □ □ 

62.    Undervisningen förbereder för vardagslivet ................................     □ □ □ □ 

 
63.   Annat, nämligen:  ......................................................................... ……………………………. 
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Följande är viktigt för att utveckla undervisningen i naturvetenskap: 
(Ge svar med ett kryss på varje rad. Lämna raden tom om du inte förstår frågan.) 
 

 Håller inte med Håller med 

64.    Mindre klasstorlekar ....................................................................     □ □ □ □ 

65.    Bättre läromedel ..........................................................................     □ □ □ □ 

66.    Mer tid för de naturvetenskapliga ämnena ..................................     □ □ □ □ 

67.    Mer pengar till utrustning .............................................................     □ □ □ □ 

68.    Ökat samarbete mellan lärare .....................................................     □ □ □ □ 

69.    Ökat samarbete mellan lärare och elever ...................................     □ □ □ □ 

70.    Fortbildning ..................................................................................     □ □ □ □ 

71.    Min utbildning skulle hållit högre kvalitet .....................................     □ □ □ □ 

72.    Ökade kontakter med forskning ..................................................     □ □ □ □ 

73.    Ökad ämnesintegration ...............................................................     □ □ □ □ 
74.    Tydligare kopplingar till samhällets frågor och problem ..............     □ □ □ □ 
 
75.    Annat, ange vad:……………………………………………………………………………………….. 
 
 
76.  Om du fick ändra på något i undervisningen som skulle öka elevernas intresse för 
naturvetenskap, vad tror du skulle vara en viktig faktor? 
 
 

 
 

 
 
77.  När du undervisar i naturvetenskap: Vilket innehåll upplever du att eleverna visar störst intresse 
för? 
 
 

 
 

 
 
 
Tack för att du fyllt i vår enkät!
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©: Universitetet i Oslo, (ILS) 

 

 



 
 

      

 

 Härnösand 2003-03-25 

 

 

 

 

 

 

Till rektorer på utvalda skolor i ROSE-projektet 2003. 

 

 

 

Sverige deltar i år i det internationella forskningsprojektet ROSE (Relevance of Science 

Education). Projektet går ut på att kartlägga ungdomars intresse och erfarenhet av teknik och 

naturvetenskap. Med detta underlag vill vi medverka till en informerad och kritisk debatt om 

skolans naturvetenskaps- och teknikundervisning och arbeta för att skapa en undervisning 

som kan upplevas meningsfull och relevant för alla elever. Vi genomför under våren en 

enkätundersökning på 30 slumpvis utvalda skolor i Sverige och er skola har blivit utvald. Vi 

skulle därför vilja besöka en klass (25-30 elever) i år nio på er skola någon gång under vecka 

17 till vecka 19. Enkäten tar ca 40 minuter att besvara och svaren behandlas helt anonymt. 

Enkäten är inte ett kunskapstest utan handlar enbart om elevernas intresseområden och 

erfarenheter. För att få ett representativt urval är det viktigt för oss att alla utvalda skolor kan 

delta. Vi kommer att höra av oss med närmare information men ni får gärna ge klartecken 

direkt per e-post om ni kan medverka eller om det stöter på hinder. 

 Mer information om ROSE-projektet finns på vår projektledare Svein Sjöbergs hemsida 

http://folk.uio.no/sveinsj 

 

Vi skickar detta även med e-post. 

 

 

Med hopp om gott samarbete 

 

 

Magnus Oscarsson  Anders Jidesjö 

Doktorand   Universitetsadjunkt 

Mitthögskolan   Linköpings Universitet 

871 88 HÄRNÖSAND  tfn 013-28 89 02 

tfn 0611-86144  mob 0703 49 67 46 

mob 0730 363193  andji@tema.liu.se  

magnus.oscarsson@mh.se   
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 Härnösand 2003-04-20 

 

 

 

Till enkätledare i ROSE-projektet 2003 

 

Rose-enkäten är inte ett prov och vi ger här allmänna linjer för hur undersökningen skall gå 

till. Det viktiga är att eleverna förstår frågorna och att de hinner svara på alla. Pilotundersök-

ningen visar att det bör räcka med 40 minuter, men om några elever inte skulle vara färdiga 

bör det finnas möjlighet till extratid. Du skall svara på frågor om det är något eleverna inte 

förstår. Läs därför igenom häftet och hör av dig om något verkar konstigt. En del frågor kan 

verka lite främmande, vilket kan bero på att det är en internationell undersökning, med många 

deltagande länder i t.ex. Asien och Afrika. Även om det inte är ett prov vill vi naturligtvis ha 

individuella svar, så undvik småprat mellan eleverna. 

Enkäten skall presenteras av någon lärare på skolan, men sedan kan du fylla på med mer 

information före och under undersökningen.  

På återsändningsblanketten fyller du i Skolans namn, adresser, hur enkäten togs emot, antalet 

deltagare mm. Varje skola skall välja ut en klass och det får inte vara en profilklass mot t.ex. 

naturvetenskap. Vi vill ha minst 25 från varje skola så om klasserna är små, överväg att ta två 

klasser. Ni får drygt 30 enkäter per skola och blir några över kan ni behålla dem eller lämna 

till intresserade på skolan.  

Mer information finns på ROSE hemsida http://folk.uio.no/sveinsj/  

 

 

Magnus Oscarsson  Anders Jidesjö 

Doktorand  Universitetsadjunkt 

Mitthögskolan   Linköpings Universitet 

871 88 HÄRNÖSAND  tfn 013-28 89 02 

tfn 0611-86144  mob 0703 49 67 46 

mob 0730 363193  andji@tema.liu.se  

magnus.oscarsson@mh.se   
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