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Abstrakt

Hur borde texter formuleras for att optimera en ldsande elevs ldrande? Denna
fraga har jag i avhandlingen forsokt besvara genom att tolka forskningsresultat
om larobocker utgdende fran sju perspektiv:

Den historiskt inriktade analysen antyder att mdngden tillgidnglig information i
samhéllet paverkar de larandeaktiviteter som forvintas vid laroboksstudier.

En decentralisering av ldroplansbeslut accentuerar laromedelsforfattarnas bety-
delse som uttolkare. Det sitt som information presenteras pa i lirobdcker kan pa
grund av bockernas auktoritet fungera som en oavsiktlig laroplan.

I anvdndningen av lirobocker kan identifieras flera funktioner. Larobockerna
kan bl.a. tillskrivas en auktoriserande roll, en sammanhallande roll och en disci-
plinerande roll.

En forutsittning for en optimering av en text, i betydelsen av anpassning till
elevernas forutsittningar, ar att eleverna bade forstar ldroboken och samtidigt
blir utmanade vid ldsningen.

En rimlig startpunkt for en presentation i larobocker ar elevers tidigare kunska-
per. Att dessa ibland ger upphov till tolkningar som strider mot en accepterad
vetenskaplig tolkning motiverar anvindningen av speciella begreppsfordndrande
texter.

Koherenta texter paverkar i allminhet ldrandet gynnsamt. Det samma géller
anvindningen av metatext som lotsar ldsaren genom texten. Om struktureringen
upplevs som for sjdlvklar kan ett ytinriktat larande bli resultatet for vissa elever.

En analys inriktad pa val av innehdll understryker betydelsen av en djup behand-
ling av fi innehéllsliga teman. Firre och storre innehéllsliga teman tenderar att
inbjuda till en fordjupad behandling av stoff, medan sma splittrade stoffenheter
gynnar ett ytinriktat ldrande.

Som en sammanfattande tolkning utvecklade jag utgdende fran den analyserade
forskningen tio principer for en god larobok. Laroboksforfattande skall dock ses
som en konst som inte gar att finga i en enkel formel. De paradoxer som jag
identifierat pekar pé intressanta uppslag for fortsatt forskning.



Abstract

By interpreting research results about textbooks this study tries to answer the
question: how should texts be formulated to optimize the learning of the reading
pupil?

Seven perspectives structure the research:

History. The amount of information available in a society influences the learning
offered by textbooks. A compressed description indicates that memorizing ac-
tivities have turned to tendencies for critical reading.

Curriculum. The decentralization of curriculum development accentuates the
importance of the textbook authors as interpreters of significant information.
Because of the authority of textbooks, the way that information is presented can
function as an unintended curriculum.

Use. In the use of textbooks different functions can be identified. Thus the text-
books have, for instance, an authoritarian, a cohesive and a disciplinary function.

Level of difficulty. A text that optimally matches the skills of the readers in a
class should both provide facilitating scaffolds for the learning and at the same
time challenge especially capable students by not being too obvious.

Changing of preconceptions. The only possible starting point for teaching is the
knowledge developed earlier by the student. In certain areas misconceptions are
usual, which motivates the use of conceptual change texts that enhance the trans-
formation of earlier obtained knowledge.

Coherence. Well structured texts can usually be considered beneficial for learn-
ing. The same applies to the use of meta-discourse guiding the reader through
the text. If the structuring is too obvious, the content may not, at least by capable
students, be processed on a deep level.

Content. The analysis underlines the need for deep approaches in textbooks.
Though this is a relative statement, textbooks from a learning perspective seem
to have been too superficial in their presentations.

Ten principles were developed as a concluding interpretation of the good text-
book. Though these principles capture important tendencies for developing a
good textbook, textbook writing has to be considered as an art that cannot be
captured in a short formula. The paradoxes identified indicate that the results
should be seen as a starting point for further research.



Forord

Redan mitt forsta ldrararbete fick mig att inse ldrobockernas betydelse. Det var
ett vikariat som lérare i finska vid en yrkesskola. Skolans foraldrade larobocker
gav impulsen att gora egna liromedel. Senare har jag badde som ldrare och léro-
medelsforfattare fortsatt att fraiga mig vad som kénnetecknar en bra lirobok. Hur
borde texter skrivas och layout utformas for att eleverna skall l4ra sig?

Min forskning med att finna ett svar pa fragan inledde jag i slutet av 1990-talet
dé jag skrev en magisteravhandling om arbetsuppgifter i ldrobdcker. Vid denna
tid arbetade jag som amanuens vid Svenskfinlands ldromedelscenter dér mina
chefer Christer Rosengren och Siv Vihdmaiki-Sundman inség liromedelsforsk-
ningens betydelse. Ett utomordentligt stdd i spaningen efter den goda ldroboken
har jag haft i min handledare professor Sven-Erik Hansén. Hans uppmuntran och
langsiktighet har pa ett avgorande sitt bidragit till att arbetet kunnat slutforas.

Laromedelsforskningen har inte den omfattning inom pedagogiken som liro-
medlens betydelse for undervisningen forutsitter. Forskare tvingas déarfor ofta
soka kontakter utanfor den egna miljon. Dessa kontakter blir desto virdefullare.
Jag vill rikta ett speciellt tack till Marja-Liisa Julkunen, Sture Langstrém, Moni-
ca Reichenberg och Ian Westbury som i olika skeden kommenterat arbetet.
Dessutom vill jag tacka min vin Ben Johansson for stimulerande samtal som
hjilpt mig att halla tankarna vid livets vésentligheter. Betydelsen av att {4 arbeta
vid Abo Akademi i Vasa med allt vad det innebir av inspirerande arbetsgemen-
skap och fungerande stodtjanster, sdsom datorer och bibliotek, kan inte 6verskat-
tas.

Min familj, inte minst lilla Elsa Colérus, har pa ett avgdrande sitt bidragit till
min ork. Tvaaringens till synes aldrig sinande intresse for olika former av littera-
tur, frdn sagor till handbocker om Afrikas ddggdjur, har gett mig fortsatt inspira-
tion att sdka svaret pa hur skolans lirande texter borde formas for att upprétthal-
la lasarens nyfikenhet och for att skapa lust till ldsning. Elsas teckning som pry-
der avhandlingens parm far symbolisera denna strévan.

Jag tillignar arbetet mina fordldrar som jag gérna skulle ha visat det for.

Vasa 1 december 2004
Tom Wikman
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1 Inledning

1.1 Syfte och motiv

Hur borde texter utformas for att optimera larandet hos den ldsande eleven? Fra-
gan rymmer det Overgripande syftet for denna undersdkning som analyserar
forskning om ldrobdcker, bade empiriska och teoretiskt orienterade laromedels-
studier.

Om avsikten med undervisning och fostran anses vara att overfora kulturarvet
till ndsta generation kan larobockerna tillméitas en central roll i denna process
(de Castell, Luke och Luke 1989, vii). Jag vill genast tilligga att i min uppfatt-
ning om denna process ingar att for eleven synliggéra hur kunskapen utvecklas
och att utveckla en kritisk instidllning bade till kunskap och till de auktoriteter
som formedlar denna. Larobockerna representerar for varje generation en offici-
ellt auktoriserad version av den information som vid en viss tidsperiod stér till
laromedelsforfattares forfogande och utgdér dessutom den enda litteratur som
praktiskt taget alla ndgon gédng maéste stifta bekantskap med. Det har till och med
hivdats att larobocker &r den enda litteratur som vissa minniskor lidser. Den
flitiga anvdndningen gor ldrobdckerna till en central skriftspraksgenre eftersom
de ocksa fungerar som monster for hur elever skriver (Melander 1995, 41) och
for hur dessa forhaller sig till 1dsning (Selander & Skjelbred 2004, 118). Ett mo-
tiv for min undersdkning stir att finna just i lirobokens stora betydelse bade for
undervisningen och for elevernas sjilvstindiga studier. Undersokningens bety-
delse accentueras ytterligare av att larandet i skolmiljon till en stor del ar text-
bundet och att elever t.ex. enligt Vidal-Abarca, Gilabert, Gil och Martinez
(2004, 2) ofta har problem med att forsta den typ av texter som finns i 1drobock-
er.

Westbury (1993, 54) fragar sig om vi utan ldroboken 6ver huvud taget skulle ha
skolor i dagens mening. Dahlgren (1985, 53) havdar att sjdlva idén med formella
skolsystem &r att formedla bearbetad och nedskriven erfarenhet. Denna uppfatt-
ning bekriftas av Hansén (1988, 302) som studerat mal- och innehallsfragor i
modersmaélet i den svenska folkskolan i Finland. Speciellt under folkskolans
forsta tid verkar larobdckerna ha spelat en avgorande roll for skolutvecklingen.
Foréndringar intridffade inte nér en ldroplan togs i bruk, utan forst da en ny léro-
bok kom ut pad marknaden. Kanske dessa iakttagelser kan ses som stod for Brit-
tons, Gulgoz’ och Glynns (1993, 41) uppfattning om att det bésta sttet att effek-
tivt utveckla undervisningen ar att utveckla kvaliteter i ldrobdcker? Ocksa enligt
Mikk (2000, 15) utgdr en fordndring av larobocker det enklaste sittet att utveck-
la skolan. Fragan ar hur forandringen kunde se ut da elevens ldrande dr foremal
for intresset.

Trots ldrobokens betydelse anses ldroboksforskningen inta en forhallandevis
undanskymd plats inom den pedagogiska forskningen (se t.ex. Britton, Wood-
ward och Binkley 1993, viii; Juhlin Svensson 2000, 9). Enligt Karjalainen (2000,
1) intensifierades emellertid forskningen om textforstaelse pa 1970-talet, och
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enligt Spooren, Mulder och Hoeken (1998, 110) har det bedrivits mycket forsk-
ning om optimering av larobockers texter. Det verkar som om denna textforsk-
ning tog fart mot slutet av 1990-talet. Till stora delar géller generell forskning
om textforstielse ocksd ldrobocker. Eventuellt har en uppfattning om att ldro-
boksforskningen ér begriansad till sin omfattning utvecklats pa grund av att det,
sdsom Duffy och Jonassen (1992, X) framhéller, saknas praktiska tillimpningar
av forskningen. Detta forhéllande kan ater forklaras av brister i kommunikation
mellan forskare och ldromedelsforfattare. En metaundersokning inriktad pa
forskning om larobocker finner hir ett motiv.

Vi star infor ett brytningsskede i lairomedelsutvecklingen di digitala liromedel
blir allt vanligare. Atminstone i ett internationellt perspektiv kommer emellertid
laroboken att forbli viktig ockséa i den ndrmaste framtiden. Som Heyneman, Far-
rel och Sepulveda-Stuardo (1981, 227-246) pavisat kan ldroboken vara central
for utvecklingen av skolan i utvecklingsldnder. Det kommer antagligen att ta
lang tid innan majoriteten av vérldens skolelever har tillgang till de ldromedel
som produceras pé Internet eller andra former av elektroniska ldromedel. Ocksa
detta understryker betydelsen av ldromedelsforskning.

Framtida elektroniska liromedel kommer med stor sannolikhet att innehélla
texter. Likheter mellan traditionella ldrobdcker och nya medier i sittet att fram-
fora information gor att forskning om traditionella pedagogiska texter kan for-
véntas vara till nytta ocksa for elektroniska medier (se t.ex. Folz 1996). Text ar
alltjamt text vare sig den ar tryckt eller elektronisk, som LaSpina (1998, 209)
véljer att formulera sig. Forskning om hur elever forstar text kommer dérfor att
bibehalla sin aktualitet.

Liromedelsundersokningar motiveras ocksi av att ldroplaner betonar elevens
aktiva roll och att ldraren alltmer forvintas fungera som handledare. Denna in-
riktning pa aktivitet accentuerar laromedlens betydelse eftersom elever oftast
undervisas i grupp och ldrare inte alltid kan handleda elever enskilt. Eleverna
behover ett medium fran vilket de kan tilldgna sig information. I vanliga fall ar
detta ldroboken.

Inlérningsresultat méts ofta i prov till vilka elever forbereder sig individuellt.
Eleverna forvintas klara av att sjédlvstindigt 14sa och uttolka ldrobockerna.
Forskning visar att lirobockerna inte ar optimalt utvecklade i detta hinseende.
Exempelvis Julkunen (1991, 24-25) fann att lagstadiebocker i omgivningslira
och biologi var svéra och att eleverna knappast kunde klara av att ldsa dem utan
lararens hjilp. Eftersom liroplaner och vedertagen skolpraxis utgar fran att ele-
ver arbetar sjidlvstindigt med texter av olika slag accentueras betydelsen av goda
texter.

Utover de ovan anforda motiven for undersdkningen kan jag identifiera tvd mo-
tiv for mitt eget intresse for laroboksforskning. Det ena dr min erfarenhet av att
arbeta som ldrare. Som larare har jag insett betydelsen av vélstrukturerade fram-
stillningar skrivna pé ett for eleverna forstaeligt sprak. Det andra motivet hor
ihop med de provningar som kinnetecknat det egna laroboksforfattandet: att
skriva enkelt ar svart. Jag utgar fran att lairomedelsforfattares arbete kan under-
lattas med effektiverad information om laroboksforskning.
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Ur dessa motiv har frdgan om vad som kan anses vara en god ldrobok vuxit
fram. I det foljande preciserar och avgrinsar jag de perspektiv som bildar ut-
gangspunkterna for undersdkningen.

1.2 Avgrinsningar

Larobokens text kan studeras ur manga olika synvinklar. Eftersom ldsaren alltid
avgor vilken del av texten som betraktas som viktig kan vi fraga oss vilken kun-
skap vi 6ver huvud taget kan utveckla om ldrande med hjilp av ldaroboksforsk-
ning (Saljo 1997, 192). Lasaren paverkas av tidsmissigt obestindiga faktorer
och darfor kan samma person uppfatta en text olika vid olika tidpunkter. Savél
lasarens intresse for texten som syftet for studierna paverkar larandet (Spooren,
Mulder & Hoeken 1998, 110). Larobokens ldrande potential dr siledes inte en-
bart beroende av textens uppbyggnad utan ocksa av relationen mellan texten och
undervisningens institutionella och sociala villkor, sisom Selander (1988, 22)
formulerar tanken. Schnack (1995, 22) hdvdar att det knappast dr mojligt att tala
om ldrobdcker i allménna termer eftersom olika dmnen har divergerande tradi-
tioner'. Enligt Schnack bor ldrobocker ses i relation till &mne, kultur, forvént-
ningar, normer i populationer, uppfattningar om lirare och elever osv. Johnsen
(1999, 8) framhaller att en lirobok dr en komplicerad konstruktion som skall
tillfredsstdlla ménga, vilket gor frdgan om den goda liaroboken komplex och
t.o.m. diskutabel:

En lerebok er en komplisert konstruksjon. Resultatet skal tilfredsstille mange.
Kravene har form av lereplaner, godkjenningsregler, elevmotivasjon og
leerererfaringer. Bokene er dokumenter utspent mellom ideal og virkelighet; det mest
handfaste uttrykk ungdommen har fo sin arv og sine muligheter. Disse bakene skall
strekke seg i s& mange retningar at spersmélet om det perfekte blir noe heyst
diskutabelt.

Det perfekta dr ocksd diskutabelt eftersom ldroboken inte kan initiera larande
sdvida ldsaren inte 4r med pa noterna. Den goda ldroboken framstar darfor i
egentlig mening som en ouppndelig hdgring.

En motivering for formuleringen den goda ldroboken finner jag dock i att larare
dagligen tvingas avgora vilket slag av laromedel de skall anvinda utgdende fran
givna utgangspunkter. I manga lénder tillimpas eller har tillimpats nationella
kriterier for godkénnande av ldrobdcker diar det mer eller mindre klart uttalats
vad som avsetts med en god ldrobok (se t.ex. Skolstyrelsen 1979). Min uppgift
ar att definiera vad adjektivet god star for i1 detta sammanhang. Vid valet av ru-
brik for undersdkningen har jag forsokt antyda slutsatsernas relativa karaktér.
Metaforen pd spaning och prepositionen om i underrubriken innebér att jag ac-
cepterar Johnsens tanke om att det knappast gar att i en objektiv mening definie-
ra en god ldrobok. Jag vill darfor signalera att spaningen forsiggar utgaende fran
de utgangspunkter som jag redogor for i den teoretiska bakgrundsteckningen.

! Hur jag stiller mig till detta framgar i avsnitt 3.2, Val av undersékningsobjekt, dir jag
gor en ytterligare avgransning av undersokningen.
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Forskningsomradets omfattning gor avgriansningar nddvandiga. Omradden som
jag stiller i bakgrunden eller ldmnar till framtida studier dr exempelvis den pa-
verkan som anvéndningen av illustrationer och layout kan ha pa lirandet. Den
litteratur jag har anvént hirstammar i nagon man fran det tyska, men i huvudsak
fran det nordiska och det engelska sprikomradet. Valet motiveras av att mojlig-
heterna att forstd och tillimpa resultat som kommer fran den egna kulturen ar
storre dn resultat frdn miljoer som skiljer sig vésentligt frin den egna.

Undersokningen kan positioneras utgdende fran den undersokta litteraturen (fi-
gur 1). Eftersom elevens lidrande utgor sjilva kérnan i undersdkningen &r en stor
del av den analyserade forskningen himtad ur didaktiska och kognitivt inriktade
studier. Den gestaltningsméssiga dimensionen visar att undersdkningen &r inrik-
tad pa texter. De olika dimensionerna kompletterar varandra och bidrar till min
tolkning av den goda ldaroboken. Undersokningens kulturella kontext antyds av
den graa kvadrat som omsluter de tre dimensionerna.

Den
Gestaltnings-
Didaktisk Sl g
; _ massig di-
dimension goda mension
laroboken
Kognitiv
dimension

Figur 1. En vetenskaplig positionering av den undersokta litteraturen. Under-
sokningens kulturella kontext signaleras av den kvadrat som i figuren omger
undersdkningens tre dimensioner.

Enligt Novak (1988, 96) kan gapet mellan undervisningspraxis a ena sidan och
teori och forskning & andra sidan vara svart att ta sig 6ver. Min forhoppning ar
att resultaten fran undersdkningen kan bidra till att 6verbrygga det avstand som
tycks finnas mellan ldromedelsforskning och liromedelsutveckling. Jag inleder
min analys med ett forsok att definiera begreppet lirobok.
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1.3 Laroboken — ett forsok till definition

Ar det dverhuvud taget nddvindigt att definiera begreppet lirobok? Lindblad
(1978, 27) anser att termer bor definieras sa snart det kan antas att en ldsare ar
obekant med dem eller kan tdnkas missforstd dem. Enligt Lindblad har definitio-
ner inte ndgot annat syfte dn att skapa klarhet hos ldsaren och eventuellt ocksa
hos forfattaren sjalv om det fenomen som granskas. Trots att vardagsbetydelsen
av begreppet ldrobok torde vara klar for en ldsare av denna avhandling kan det
vara motiverat att forsoka skapa klarhet eftersom referenserna hiarstammar bade
fran olika tidsperioder och fran olika kulturer.

Vi behdver begrepp for att kunna sérskilja fenomen fran varandra. Bjorkman
(1983, 2) havdar att forskare ofta anvinder sig av ovanliga bendmningar for att
undvika tvetydigheter och for att ge begrepp en speciell och preciserad innebord.
Nominella definitioner faststiller vilka fenomen som faller inom eller utom be-
greppets ram. Min ambition dr varken att forsdka ny- eller omdefiniera larobo-
ken. Att ord kan tjdna som beteckningar for olika fenomen och att bakom det till
synes sjdlvklara kan dolja sig manga tolkningar motiverar en analys av begrep-
pet ldrobok.

Anvindningen av begreppet ldrobok ér inte alltid konsekvent. Som en uppmaérk-
sam ldsare mérkt har jag redan anvént mig av tvd andra begrepp én lidroboken,
namligen pedagogiska texter i rubriken och liromedel i sammanséttningen laro-
medelsforfattare. Det finns sdledes motiv for att undersoka i vilket forhéllande
laroboken star till andra nérliggande begrepp. Dimensionerna entydighet och
abstraktionsniva strukturerar analysen (Bjorkman 1983, 2).

1.3.1 Entydighet

Graden av entydighet refererar till i vilken utstrickning specifika fenomen in-
ryms under ett begrepp (Bjorkman 1983, 2). Néagra liromedelsforskares defini-
tioner illustrerar hiar dimensionen entydighet.

Choppin (1992, 347), som ledde ett projekt vars huvudsakliga syfte var att kart-
lagga och samla franska ldrobocker i en databas, anvinde foljande definition:

(...) by textbook we mean any printed work, excluding periodicals, intended, more or
less explicitly, depending on the period when it was produced, to fulfill the purposes
of teaching.

Larobocker dr enligt denna definition litteratur som mer eller mindre direkt pro-
ducerats for att uppfylla malen for undervisning. Kursiveringen pekar pa att
definitionen inte sérskilt klart avgransar larobocker fran annan litteratur. Defini-
tionen inkluderar allt tryckt material avsett for undervisning. Tidskrifter exklu-
deras daremot. En pragmatisk definition av begreppet lirobok kunde utga fran
de larobocker som godkénts for en databas eller som i ldnder med statlig 14ro-
bokskontroll godkénts for anvindning i skolor. Johnsen (1994, 353) uppger att
detta inte dr oproblematiskt eftersom exempelvis arbetsbdcker i Norge inte varit
foremal for den statliga granskningen trots att de utgor en integrerad del av 14-
romedelshelheter.
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Enligt Olson (1989, 241) dr larobdcker skrivna pa ett speciellt sprak. De karak-
teriseras av en speciell form av lingvistisk interaktion:

Textbooks, thus, constitute a distinctive linguistic register involving a particular form
of language (archival written prose), a particular social situation (schools) and social
relations (author-reader) and a particular form of linguistic interaction (reading and
study).

Larobockerna ar uttryckligen tinkta att anvindas for ldrande i speciella sociala
situationer, dvs. 1 samband med skolarbete i skolan och i hemmet. Lirobodcker-
nas karakteristiska sprak beskrivs av Dahlgren. Enligt honom (1985, 63) ar ldro-
bockerna unika i forsta hand genom sitt tillrdttaliggande av beskrivningar och
forklaringar. De dr jimnare till sin struktur 4n manga andra former av litteratur
och &r inte autentiska texter utan sammanstillningar av andra texter.

Selander (1991, 41) anvinder begreppet pedagogisk text som beteckning for
litteratur producerad for anvandning i institutioner som skolor:

The pedagogic text, i.e. texts and pictures/illustrations that are produced for educa-
tional, institutional usage, is a genre per se within the more embracing genre non-
fiction.

Bilder och illustrationer ingar dven i Selanders definition. Trots att det kan upp-
fattas ovant att betrakta en illustration som text har definitionen uppenbara for-
delar da intresset dr inriktat pa larobdcker och ldrande. Text och bild samverkar
och deras inldrningseffekter kan vara svara att separera. Bilddelen av definitio-
nen faller utanfér min undersdkning. Selander preciserar (1988, 17) inneborden i
den pedagogiska texten da han inkluderar ”ldrobok, lasebok, dvningsbok eller ett
undervisningsprogram i filmens eller videons form”. Likt Olson understryker
Selander att pedagogiska texter dr producerade for en bestdmd institutionaliserad
anvindning. De &r ocksa strukturerade och kodifierade enligt bestdmda regler
och konventioner. I nésta figur (figur 2) har jag sammanfattat centrala drag hos
larobocker enligt de citerade ldromedelsforskarna.

Forskare/Karakteristika | For For Speciell | Tillritta- | Social | Formedlar | Formedlar ett
undervis- institu- | text lagd text |relation [information | forhall-
ningssyften | tioner ningssitt  till

vad som

riknas  som

kunskap
Choppin (1992) X
Olson (1989) X X X X
Dahlgren (1985) X X
Selander (1988; 1991) X X X X X X

Figur 2. Karakteristiska drag hos laroboken.
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Eftersom definitionerna adr himtade ur olika sammanhang kan vi utgd ifran att
forskarna ar eniga pa flera punkter 4n de angivna. De analyserade definitionerna
visar dock att begreppet ldrobok inte dr entydigt. Svarigheten att klart definiera
laroboken accentueras eftersom forskare kan ha lagt in olika betydelser i begrep-
pet. Figur 2 kan ge underlag for en substantiell definition, dvs. en definition som
forsoker ange utmirkande egenskaper hos ett begrepp. En liarobok kan sélunda,
med entydighet som varderingsaspekt, ses som en speciell, tillrittalagd text som
ar tdnkt att anvidndas i undervisning. Den férmedlar information och ocksa ett
forhéllningssitt till vad som ridknas som kunskap.

1.3.2 Abstraktionsniva

En annan dimension vid vérdering av begrepp ér abstraktionsnivén (Bjorkman
1983, 4). En nedbrytning av ett begrepp i successivt ligre abstraktionsnivder,
eller av mindre omfattning, kan positionera och konkretisera anviandningen. For
att synliggora centrala drag hos liroboken positionerar jag den i férhallande till
de nirstdende begreppen pedagogiska texter och liromedel. I vardagligt tal bru-
kar orden ldrobok och Ildromedel anvindas mer eller mindre parallellt. Hansén
(1985, 23-27) begrinsar sin definition till material som formedlar innehall och
som producerats for att tjina som liaromedel”. Laroboken &r enligt Hansén en
komponent bland manga i begreppet ldromedel. En liknande definition patréffas
i den norska ldroplanen® fran &r 1996 (Lareplanverket for den 10-arige
grunnskolen 1996, 78):

Laeremiddel omfattar textar, lyd og bilete, IT-relaterte leremiddel og lerebeker som
er produserte for 4 ta seg av bestemte oppleringsmal. Det kan og vere materiell som
opphavleg har andre formal, som til demes avisartiklar eller skjennlitteratur.

Leareplanverket skiljer i likhet med Skyum-Nielsen (1995, 172) pé primdra pe-
dagogiska texter, liromedel som ursprungligen dr tinkta att fungera som liro-
medel (t.ex. ldrobocker), och sekunddira pedagogiska texter (t.ex. skonlitteratur)
som kan fungera som ldromedel, men som ursprungligen inte skrevs for detta
dndamal.

I nésta figur (figur 3) gors ett forsok att askadliggora relationen mellan de be-
grepp som presenterats i detta avsnitt.

? De finlindska ldroplanerna fran 1994 och 2004 innehéller inga definitioner pa lirome-
del.
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Liro-
bocker

Liromedel

Figur 3. Forhallandet mellan begreppet ldrobok och nagra nirstaende begrepp.
Begreppens omfattning véxer nedat i figuren.

Som figuren visar utgor laroboken endast ett av de medel som ldrare och elever
har till forfogande i undervisningen. Laromedelsforskare kan rikta in sin forsk-
ning pa olika abstraktionsnivaer. Mitt fokus ar lagt pa texter i ldrobocker, sdledes
enbart en del av den Oversta cirkeln i figuren. En dimension som inte framkom-
mer ur figuren dr att larobocker sedan 1970-talet ofta ingatt i nigot som har be-
ndmnts laromedelspaket. Dessa innehéller forutom ldroboken ofta 6vningsbock-
er, lararhandledningar och annat material som stoder undervisningen (Ahtineva
2000, 11; Ekvall 2001, 157). I ldiromedelspaketen kan vissa funktioner, t.ex.
arbetsuppgifter, flyttas ut frdn den egentliga laroboken.

Kan dessa forsok till definition sammanfattas? Enligt Bjorkman (1983, 6) borde
malet vara att tillskriva ett begrepp den innebdrd som flertalet forskare tycks
vara Gverens om. Den etablerade betydelsen hos ett begrepp syftar pa i vilken
utstrickning det rdder samstdmmighet om ett begrepps innebérd mellan olika
forskare. De definitioner som presenterats ovan visar att det ar svart att precisera
en etablerad betydelse av begreppet ldrobok. Ocksa 1 geografiskt avseende upp-
visar badde anvindningen av ldrobocker och anviandningen av ldromedelsrelate-
rade begrepp inom forskningen divergerande traditioner. Eftersom definitionerna
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varierar far en forskare leva med en viss osdkerhet. Min anvindning av begrep-
pet pedagogiska texter i rubriken ar inte kongruent med den definition som ovan
presenterats av Selander. Jag analyserar forskning om lidrobockers texter, inte
om deras illustrationer. Pedagogiska texter kan ocksa konstrueras for andra insti-
tutioner 4n skolan. Foretag, forsdkringsbolag och myndigheter ger ocksa ut skrif-
ter med ambitionen att paverka och undervisa ldsaren. Min undersdkning giller
skolan och det ldrande som dér &r knutet till texter.

Med ldroboken tycks det forhalla sig som med tiden. Med en travestering pa
Augustinus kunde jag séga att jag vet vad en larobok ér tills jag forsoker definie-
ra den. Betydelsen varierar 1 ett historiskt perspektiv. Medan katekesen tidigare
var bade laroplan och det viktigaste ldromedlet, &r laroboken i dag ett av manga
medel som ldraren har tillgang till for att forverkliga laroplanen. Ju ndrmare vér
egen tid vi kommer desto mindre blir foljaktligen potentialen hos laroboksanaly-
ser att tdckande forklara undervisningsprocesser (Johnsen 2004).

1.4 Avhandlingens uppliggning

Min undersokning &r indelad i fem kapitel. I nésta kapitel 4r ambitionen att for-
mulera en inldrnings- och kunskapsteoretisk utgangspunkt for analysen av laro-
boksforskning. 1 kapitlet ger jag ocksa en gestaltningsmissig bakgrund till ana-
lysen.

I det tredje kapitlet presenterar jag den forskningsansats som ligger till grund for
undersdkningen och mina metodiska avgdranden. I samma kapitel formulerar
jag ocksd undersokningens preciserade syften som styrt den analys som redovi-
sas 1 det fjarde kapitlet. Det femte kapitlet sammanfattar undersékningen och
innehaller forslag till fortsatt forskning.
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2 Laroboken och lidrandet

Larobdckers framsta uppgift dr att frimja elevers lirande. Min undersdknings
syfte, att utgdende fran ldiromedelsforskning utreda hur texter borde utformas for
att optimera ldrandet, motiverar en analys av vad kunskap &r och hur lirande gar
till. T detta kapitel presenterar jag den kunskaps- och inldrningsteoretiska ram
inom vilken spaningen efter den goda ldroboken kommer att ske. Granskningen
omfattar ocksa ett gestaltningsmissigt perspektiv.

2.1 Ett kunskapsteoretiskt perspektiv

Kunskap och ldrande star i ett omsesidigt beroendeforhdllande. Kunskap forut-
satter ldrande och ldrande forutsitter kunskap. Den kommande analysen pendlar
mellan de tva perspektiven. Inledningsvis problematiserar jag frigan om en viss
syn pé kunskap dver huvud kommer till uttryck i larobdcker. Fragan ar betydel-
sefull for en positionering av analysen. Min inledande undran dr om ldrobocker
kommer att fa varierande utformning beroende pé laroboksforfattarnas medvetna
eller omedvetna kunskaps- och inldrningsteoretiska hemvist.

2.1.1 Kommer forfattarnas syn pd kunskap och ldirande till uttryck?

Enligt Dahlgren (1985, 63) &r ldrobockernas texter ett konkret uttryck for en
rddande syn pé kunskap:

Skolans texter utgor det kanske mest konkreta uttrycket for dess kunskapsuppfattning
och blir ddrmed ocksa en av de mest avgdrande faktorerna for framvéxten av elever-
nas inldrningsstrategi. Utmérkande for larobocker dr, forutom att stoffet dr organise-
rat som beskrivits ovan, ocksa att typografiska hjdlpmedel anvinds for att signalera
vilka textdelar som &r sdrskilt viktiga. Detta sker i form av understrykningar, kursive-
ringar, sammanfattande punkter och marginalrubriker. Det krdvs inte ndgon sdrskilt
omfattande granskning av ldrobokstexter for att bli klar Gver att det aterigen ar av-
gransande faktauppgifter som pa detta sitt lyfts fram ur texten. Nar eleverna bearbe-
tar texterna forstirks ofta denna selektion genom att t ex understrykning gors pa sa-
dana avsnitt, som redan utpekats med typografiska hjilpmedel.

Dahlgren framhaller att texter fungerar som modell for elevers inldrningsstrate-
gier. Han menar att elever tilldgnar sig sitt att ldra sig via de exempel pa sekven-
sering av stoffet som ldrobdcker erbjuder. Om ldroboken kursiverar, understry-
ker och sammanfattar avgransade faktauppgifter i punkter lér sig eleverna ett sétt
att behandla text och samtidigt en strategi for att lara sig. Ocksa Ekvall (2001,
14) som undersokt ldrobocker i naturkunskap kopplar kursiverade termer, min-
nesrutor och fragor till memorering och forhér. Enligt henne utgor detta exempel
pa ett metodiskt synsdtt som betonar imitation.

En historisk analys exponerar imitationen som underforstidd metod. Ekvall
(1997, 111) fann att bocker 1 naturkunskap fran 1800-talet visade tydliga tecken
pa att vara avsedda att ldsas hogt av ldraren. Att en ordagrann memorering av
texten ingick som en del av undervisningspraxis kan enligt Ekvall ha gynnat en
utveckling av texter med korta meningar. Comenius (1989, 281) ger oss en upp-
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fattning om hur undervisningen kan ha fungerat dnnu léngre tillbaka i tiden.
Hans ldrobok Orbis sensualium pictus var uppbyggd av enskilda ord, inte av
sammanhingande texter. | de detaljerade rdd Comenius ger i sin Stora undervis-
ningsldra understryks betydelsen av utantilldsning och en anpassning av uppgif-
terna till memoreringen. Estlander framhaller i forordet till Finlands historia i
korta berdittelser (1934, 3) att hans bok “ej 4r avsedd att liras utantill, endast att
fritt terges av eleverna, varfor 2-3 sidor 4t gangen bor medhinnas”. Formule-
ringen avslojar att det funnits en memoreringstradition i skolorna. Denna histo-
riska bakgrund ger stod at Dahlgrens uppfattning om att larobocker haft en in-
riktning pa detaljkunskaper. Uppfattningen finner ocksa stéd hos Marton, Dahl-
gren, Svensson och Sélj6 (1981, 13) som framhéller nédvéndigheten av att defi-
niera vilket slag av kunskap den lirande forvéntas utveckla. Forskarna hdvdar att
den typ av kunskap som formedlas t.ex. i gamla geografibdcker med upprik-
ningar av geografiska orter nirmast kan forliknas vid meningslosa stavelser.
Eftersom det inte gar att finna ndgon inre sammanhallande struktur leder presen-
tationsformen till memorering. Enligt Siljo (1997, 90) aktiverar ldsning i olika
kontexter inte samma slag av kognitiv aktivitet. Det gar inte att reducera laspro-
cessen till en enda modell som géller oberoende av individer, deras intentioner
och den situation de befinner sig i. Siljo ndmner inldrningen av verb som styr
ackusativ i det tyska spraket som exempel pa ldrande som i huvudsak innebar att
tilligna sig information. Detta slag av lirande skall mest handla om den tid och
den energi som sitts pa uppgiften. Elever forvéntas lisa texter av denna typ pa
ett annat sétt dn texter som har ett budskap.

Aven om lirandet av essentiell i ldroplanen stipulerad kunskap 4r malet, snarare
an memorering av enskilda fakta, kan olika signaler i texten gynna ldrandet. Till
detta resultat kom Timpmann (2001, 62—63) i en undersdkning om olika sétt att
lyfta fram det centrala innehallet i larobocker 1 fysik. Enligt resultaten fran
Timpmanns undersdkning gynnade svirtade och understrukna ord elevers ldran-
de. Skillnaden mellan memorering och den formulering som Timpmann anvén-
der, ldrandet av essentiell kunskap, ar liten. Min tolkning av Dahlgrens, Ekvalls
och Timpmanns studier &r for det forsta att 1aroboken exponerar ldroboksforfat-
tarnas syn pa larande och pa kunskap. Denna tolkning behdver emellertid nyan-
seras.

Eftersom lasforstaelse innebdr en reduktion av det lasta kan olika typer av gra-
fiska hjalpmedel, sdsom svirtning, kursivering eller rubricering, bista lasaren. En
slutsats av detta blir for det andra att liroboksforfattarnas intentioner kan ha
andra effekter in de forvintade. Aven om forfattarna har tinkt sig att en viss
presentationsform skall hjilpa eleven att memorera innehallet kan den i sjilva
verket utvecklas till ett redskap for komprimeringen av det lista och dirmed
underlétta forstielsen. Larobdckerna kan betraktas som ett uttryck for den kun-
skapsuppfattning och den syn pa ldrande som for tillfillet omfattas, men texters
effekter dr inte alltid de forvéintade.

Inledningen visar att det ur en given text kan vara svart att dra slutsatser om
larandets art. Jag vill understryka temats vidd och komplexitet. Trots att ménni-
skan under langa tider brottats med fragan om ldrande kan vi inte prestera en
alltomfattande och allmént accepterad beskrivning vare sig av kunskap eller av
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larande. Forskningens omfattning visar att frigan har stor betydelse. Den fortsat-
ta analysen i avsnittet dr i huvudsak inriktad pé olika kunskapsformer.

2.1.2 Kunskapens olika uttrycksformer

Vad ir da kunskap? Frdgan har under tidernas lopp lockat fram ménga forklar-
ingar. Som Gustavsson (2000, 13) visat kan forklaringssvarigheterna bero pé att
ordet kunskap dr méngtydigt och pé att det i vardagligt tal har getts ménga bety-
delser. Den information som finns i bocker och andra medier betecknas ofta som
kunskap. Kunskapen ses da som fristdende fran ménniskan. Men kunskapen ar
ocksa personlig och utvecklas av ménniskan i en stindigt padgaende process. Att
skaffa sig kunskap innebar for det mesta en aktivitet da individen anstranger och
engagerar sig. Jag omfattar saledes Aristoteles tanke att sokandet efter kunskap
ar en naturlig drivkraft hos ménniskan. Ménniskans undran &r alltsa kunskapens
borjan (Gustavsson 2000, 19). Dar denna undran inte finns bor den institutionel-
la kontext dér larandet sker gynna uppkomsten av en saddan undran. For larobo-
kens del géller det att motivera den unga ldsaren med hjélp av de teman och den
presentationsform som viljs.

Forhallandet mellan inre och yttre kunskap, alltsd mellan den information som
finns tillgénglig i ett samhille och den kunskap som individen utvecklar, har
fordndrats under historiens lopp. Jimfort med antikens verbalt inriktade kultur
har kunskapen i dagens informationssamhélle frilagts fran ménniskan (Gustavs-
son 2000, 22-23; Janson 2002, 68). Den har exterioriserats. I min tolkning inne-
bar detta att betydelsen av olika ldromedel och ménniskans formaga att anvinda
dessa okar. Som det framkommer nedan i avsnittet om ldrobokens historia be-
finner vi oss for tillfillet i ett utvecklingsskede som kénnetecknas av att lararen
ses som en handledare med uppgift att styra elevens sjilvstindiga sokande efter
kunskap. Detta kan aterspegla en uppfattning om det optimala séttet att ldra sig
men ocksa utgora en anpassning till kunskapens exteriorisering.

Svaret pa fragan vad kunskap ar paverkas av fragestillarens uppfattning av verk-
ligheten och de forhallningssétt till hur kunskap utvecklas som emanerar ur des-
sa uppfattningar. Grovt forenklat brukar forhéllningssétten positivism och her-
meneutik uppges. Dar det forra stir for objektivism och realism star det senare
snarare for subjektivism och relativism. Objektivismen utgér fran att verklighe-
ten dr entydig, subjektivismen frén att verkligheten &r beroende av iakttagaren.
Det subjektiva perspektivet dr bundet till iakttagaren och ger ddrmed en mangty-
dig och relativ uppfattning av verkligheten. Ocksa det vetenskapsomrade som &r
foremal for studium sitter enligt Limon (2002, 280) sin pragel pa den kunskap
som utvecklas. Hon betraktar tolkningar av historien som mangtydigare dn be-
skrivningar av naturen och anser naturvetenskaplig kunskap vara sdkrare dn
kunskap inom vetenskapen historia. Uppfattningen om att den information som
elever presenteras inom naturvetenskaper ar sédker har som f6ljd att korrekta svar
kan antas foreligga pd manga frigor. Amnet historia igen kiinnetecknas av att det
inte finns en enda tolkning som é&r ritt, ingen enda of6rdnderlig historia som
elever kan forvéntas lidra sig. Behovet av att i ldrobdcker 1 historia utveckla och
stoda elevers tolkningar understryks darfor.
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Kitchener och Fischer har utvecklat en modell i sju steg for hur det reflektiva
tankandet utvecklas (citerad ur Limoén 2002, 275):

Reflective judgement stages
Stage 1: Knowing is limited to single concrete instances

Stage 2. Two categories for knowing — right answers are contrasted with wrong an-
swers

Stage 3. Knowledge is uncertain in some areas and certain in others

Stage 4. Concept that knowledge is unknown in several specific cases leads to ab-
stract generalization that knowledge is uncertain

Stage 5. Knowledge is uncertain and must be understood within a context: thus it can
be justified by arguments within those contexts

Stage 6. Knowledge is uncertain but constructed by comparing and coordinating evi-
dence and opinion on different sides of an issue

Stage 7. Knowledge develops probabilistically through a process of inquiry that is
generalizable across domains

Limon understryker att historisk kunskap ar osiker och déarfor maste forstas i ett
sammanhang. Ett accepterande av denna tolkning understryker betydelsen av ett
argumenterande och kontextualiserande grepp i larobocker i historia. Ocksa om
elever kommer att na stegen fem till sju i olika alder kan det vara en fordel for
deras ldrande att tidigt fa ta del av uppfattningen att kunskapen utvecklas Gver
tiden och att olika perspektiv ger olika tolkningar av samma skeenden. Resulta-
ten fran forskningen om elevers missuppfattningar inom naturvetenskaper kan
motivera argumenterande texter ocksd inom dessa “sdkrare” vetenskaper. Jag
utgdr frén att det kan ske en utveckling fran ldgre till hogre steg i Kitcheners och
Fischers lista nir en elev blir bekant med ett &mnesomrade. I borjan utvecklas
begrepp som sedan kan anvindas for reflektion pa de hdgre nivaerna.

En relativistisk kunskapssyn som lyfter fram olika tolkningar torde mot denna
bakgrund vara littare att motivera vid humanistiska studier dn vid naturveten-
skapliga. Skillnaderna i synsétt mellan naturvetenskaper och humanvetenskaper
har ansetts sa stora att man talat om tva skilda kulturer (Gustavsson 2000, 35).
De béada kulturerna torde dock forenas i de tre kénnetecken som brukar tillskri-
vas den vetenskapliga kunskapen, att med erfarenhet, iakttagelse eller observa-
tion undersdka en foreteelse, att ha en metod som sidger oss hur vi ska g tillviga
i forskningsarbetet och att anldgga ett teoretiskt perspektiv pa véara fragestall-
ningar (Gustavsson 2000, 38). Eftersom den ldromedelsforskning som ligger
som grund for min undersékning dr hidmtad bade fran natur- och humanveten-
skaper kommer jag att aterkomma till de tva kulturerna nér jag metodiskt posi-
tionerar min undersokning. Redan nu vill jag framhélla att jag varken omfattar
en total relativisering av verkligheten eller en realism som bortser fran att min-
niskan konstruerar de redskap med vilka hon analyserar omvérlden. En forstael-
se med intersubjektiv foklaringspotential tror jag mig finna i det spanningsfélt
som byggs upp av en argumentering som synliggor flera perspektiv.
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Dikotomier och trikotomier dr vanliga vid forsdken att synliggora kunskapens
visen. Ett betdnkande av en laroplanskommitté i Sverige (SOU 1992, 59) lyfter
fram tre aspekter av kunskapen: den konstruktiva, den kontextuella och den funk-
tionella. Den konstruktiva aspekten framhaller att kunskapen inte &r en avbild-
ning av virlden utan snarare ett sitt att gora vérlden begriplig. Kunskapen ut-
vecklas utgdende fran problem initierade i forforstaelsen och har motivationen
som drivkraft. Enligt den kontextuella aspekten &r kunskapen beroende av sitt
sammanhang. Den funktionella aspekten ser kunskapen som ett redskap. Forut-
om denna indelning synliggor ldroplanen kunskapens komplexitet med hjilp av
kunskapsformerna fakta, forstdelse, firdighet och fortrogenhet (SOU 1992, 65).
Utgangspunkten ar att faktakunskaper kan mitas kvantitativt utan en atskillnad
mellan ytlig och djup kunskap. Forstaelse karakteriseras enligt samma kélla av
en kvalitativ dimension. Vi forstér inte mer eller mindre utan pé olika sétt. Far-
digheter ar inte bara motoriska utan kan ocksé vara intellektuella, t.ex. en fardig-
het att 16sa ett matematiskt problem. Fortrogenhetskunskapen édr ofta forenad
med sinnliga upplevelser sdsom att lukta och att kdnna. Den kommer till uttryck
nir vi gor beddmningar och tillimpar regler i olika situationer.

En indelning av kunskapen i olika former kan vara produktiv i ett analytiskt
syfte, men de olika formerna samspelar och utgér varandras forutsittningar.
Dessutom utvecklas kunskapen i ett sammanhang och dr beroende av individens
tolkning. Kunskap finns pa olika detaljnivder, och for att konstruera tolkningar
behover ménniskan begrepp pa olika niva. Olika forsok att identifiera ett slags
grundldggande enheter i tinkandet (se t.ex. DiSessas (2002) ”phenomenological
primitives”) visar pd analytiska mojligheter. Redskapen behover dock dnnu ut-
vecklas for att bli fullvirdiga analysinstrument.

Utgaende fran Vygotsky (1999, 339-385) kan dikotomin vardagskunskap re-
spektive “vetenskaplig™ kunskap utvecklas (se ocksa Svingby 1986, 55-57).
Vardagskunskap ér de insikter som ett barn spontant utvecklar i sitt umgénge
med den fysiska ndrmiljon och med minniskorna i omgivningen. Det handlar
om kunskap framvuxen ur den personliga erfarenheten. Vygotsky tar begreppet
bror som exempel. Det till synes enkla begreppet har blivit en del av barnets
medvetande och medfor darfor overraskande svarigheter nér det skall definieras.
Trots att de exempel pa vetenskapliga begrepp som Vygotsky lyfter fram (ibid.
340), exempelvis klasskamp, exploatering och Pariskommunen, inte alltid ar
dagsaktuella kan insikten om skillnaden mellan spontant utvecklade vardagliga
begrepp och vetenskapliga begrepp som tillignats i skolan, vara produktiv. De
vardagliga begreppen har ”skapat en rad strukturer som dr nddvindiga for upp-
komsten av de lidgre och mer elementira egenskaperna hos ett begrepp” (Vygot-
sky 1999, 349). Den vetenskapliga kunskapen a sin sida framjar ocksa utveck-
lingen av vardagskunskapen. De vardagliga begreppen vixer, som Vygotsky
formulerar det "uppat, genom de vetenskapliga”. Svingby (1986, 55) tolkar detta
sd att elevernas vardagliga forstaelse behover utvecklas for att kunna Gverga i en
vetenskaplig. Att undervisningen gynnas av att forankras i elevens forkunskaper
finner stod ur detta perspektiv. Distinktionen mellan vetenskaplig och vardaglig

3 Ordet teoretisk kunde ha varit mera adekvat. Jag anvinder vetenskaplig eftersom ordet
ar vanligt i 6versittningar fran ryskan.
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kunskap accentuerar ldrarens, och i min tolkning ldrobokens, roll i utvecklandet
av elevens forstéelse.

Avslutningsvis skall jag dnnu belysa kunskapsbegreppet med hjilp av en trede-
lad indelning som Gustavsson (2000) presenterar utgidende fran Aristoteles. De
tre formerna 4r knutna till olika verksamheter och kallas epistme, techne och
fromesis. Epistme dr den vetenskapliga kunskapen som utgor ett redskap for att
forstd hur vérlden dr uppbyggd och hur den fungerar. Med en annan formulering
ar detta den sanna och berittigade tron eller vetandet. Techne igen betecknar den
kunskap vi behover for att kunna tillverka och skapa foremal, exempelvis red-
skap. Detta kan betecknas som kunskap i handling och kallas av Gustavsson for
kunnighet. Fronesis slutligen behdvs nir vi utvecklar ett gott omdome och nér vi
verkar som etiska och demokratiska minniskor. For detta behover vi klokhet.
Mitt intresse i denna undersdkning ar i huvudsak inriktat pa epistme — den teore-
tisk-vetenskapliga kunskapen.

Som en sammanfattning av analysen av kunskap vill jag understryka fyra teman.
For det forsta konstrueras kunskapen av méanniskan. Ocksé om vi har tillgéng till
en gemensam fysisk verklighet kommer vara tolkningar av denna att variera.
Undervisningens och ldrobokens uppgift blir att beakta dessa tolkningar och att
bistd ldsaren vid utvecklingen av tolkningarna. For det andra forekommer kun-
skapen i olika former. Kunskapen har bade olika komplexitetsgrad och kvalitati-
va uttryck. For det tredje paverkas kunskapen av den larandes motivation och av
det sociala sammanhang dir kunskapen utvecklas. Fér det fidrde slutligen kan
kunskapen tillmétas en redskapsfunktion. Kunskaper &r intellektuella verktyg for
att 16sa problem. Med denna tolkning tillméter jag kunskapen en aktiv dimen-
sion, och med den insikten som redskap Overgar jag till en analys av larandet.

2.2 Ett larandeteoretiskt perspektiv

Inledningsvis finns det skél att reflektera dver anvidndningen av ordet /drande.
Trots en inledande skepsis mot att byta ut det vedertagna ordet inldrning har jag
Overgatt till begreppet ldrande i de sammanhang dir det forefaller naturligt.
Eftersom vi paverkas av de ord och de sprakliga bilder vi anviander ar ordvalet
av betydelse. Silj6o (2000, 24-25) pekar pa att prefixet in- signalerar en uppfatt-
ning om att kunskaper dr négot objektliknande som kommer utifrén och in i
ménniskor. Den tolkning som jag ger begreppet lirande har motiverat ett val av
larande framom inldrning. Skillnaden mellan orden &r i sjdlva verket inte speci-
ellt stor. Emellertid finns det skél att redan nu understryka att begreppet larande
anvinds som beskrivning pa en mingd sinsemellan olika fenomen, allt fran akti-
viteter da djur lar sig att trycka pa ritt knapp for att f4 en beloning till ménni-
skans anstringningar att utveckla begrepp genom att studera komplicerade texter
(fr Séljo 1979, 22). Fragan om hur ménniskan lar sig dr komplex.

Ileris (2001, 17) identifierar tre dimensioner i larandet. Den forsta ar kognitiv.
Eftersom kénslor, attityder och motivation kan fungera som drivkraft ar ldrandet
ocksa psykodynamiskt till sin natur. Den tredje dimensionen ar social och sam-
hillelig. Bade sociala faktorer och psykodynamiska hinder péverkar ldrandet.
Enligt Illeris (ibid., 20) har manga satsningar inom undervisningen blivit fruktlo-
sa pa grund av en alltfor ensidig inriktning pa ldrandets kognitiva dimension. En
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analys av larobocker kan inriktas pa var och en av de tre dimensionerna i Illeris
modell. Min undersokning baserar sig i huvudsak pé forskning om kognitiva och
psykodynamiska moment i lirande. I sin enkelhet &r Illeris modell produktiv for
en analys ocksé av ldrobockernas forhéallande till larandet. Jag dterkommer flera
ganger under arbetets gang till modellen.

I det foljande analyserar jag formuleringar som laroplanskonstruktorer valt for
att beskriva synen pa ldrande. Frigan dr alltsd hur resultaten fran inlérnings-
forskningen tolkats i de laroplaner utgdende fran vilka larobdcker forfattas. Ana-
lysen motiveras av att larobocker forvéntas bli formulerade utgdende frén ldro-
planer. Grunderna for grundskolans liroplan (i fortséittningen Ggl-94) utgick ar
1994 (s. 10) fran en “modern inldrningssyn” och betonade “elevernas aktiva roll
nir det giller att bygga upp kunskapsstrukturer”. Nar basfardigheterna tilldgnats
var “det centrala att lira sig olika sitt att soka och behandla kunskap, samt att
arbeta sjilvstindigt” (s. 12). Eleverna uppfattas som ’nyfikna, vetgiriga och
aktiva”. Grunderna for ldroplanen for den grundlidggande utbildningen fran 2004
(framover Glg-04) betonar att ldrandet innebir att “inhdmta ny kunskap och att
lara sig nya fardigheter, men &ven om att tilldgna sig inldrnings- och arbetssétt
som redskap for ett livslangt ldrande”. Forutom att sjdlva processen for att ut-
veckla kunskap lyfts fram ses ldrandet alltjimt som “en aktiv och maélinriktad
verksambhet, dir eleven utgdende frén sina tidigare kunskapsstrukturer bearbetar
och tolkar det material han eller hon skall ldra sig”. Laroplanen lyfter alltsa fram
bade en konstruktiv och en funktionell aspekt pa kunskapen.

I utdragen understryks elevens aktivitet och elevens tidigare kunskaper. Jag tol-
kar detta som att den inldrningsteoretiska synen i ldroplanen &r konstruktivis-
tiskt* influerad (se ocksd Hansén & Myrskog 1993, 40; Mikkild-Erdmann, Olki-
nuora & Mattila 1999, 439). Denna paverkan kan motivera en analys av centrala
begrepp inom konstruktivismen och en positionering av undersékningen i forhal-
lande till dessa. Trots att ldroplanen i Finland (Glg-04) betonar att ldrandet ar en
social process innebir lirande i min tolkning alltid fordndringar inom individen
vilket motiverar en kognitiv infallsvinkel. Selander och Skjelbred (2004, 13)
pekar pé en fordndring fran en undervisande och instruerande skola till en laran-
de och menar att vi kan ’snakke om en pedagogisk kopernikanske revolusjon™:

Kanskje kan vi si at vi har beveget oss fra en undervisende og instruerende
virksomhet der evaluering av avgrensede faktadeler og ferdigheter var viktig, til en
leeringscentrert, undersegkende og interaktiv virksomhet, der larerens rolle er utvidet
til ogsa a veilede og bedemme blant annet problemlgsningsevne.

Aven om de finlindska liroplanerna under de senaste decennierna har influerats
av konstruktivistiskt tinkande instdller sig fragan huruvida konstruktivismen

* Enligt von Wright (1996, 10) ansags den till en bérjan anvinda termen kognitivism for
begransad eftersom konstruktionen av kunskap inte bara ar bunden till utpraglade kogni-
tiva processer utan ocksa till elevens motivation, kénslor och vérden. I det hér arbetet
anvinder jag begreppet konstruktivism vil medveten om att anvindningen ibland kan
vara anakronistisk. En ny idé som uppfattas som fruktbar far finna sig i sprakliga meta-
morfoser av detta slag. Enligt Solomon (1994, 2) harmonierar endast en liten del av den
vokabuldr som anvéndes av Piaget med den senare konstruktivistiska jargongen.
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racker som utgdngspunkt vid en analys av liromedelsforskning eller om det kan
vara produktivt att analysera forskningen ur andra infallsvinklar. Jag kommer
dérfor att som en inledning pé foljande avsnitt att problematisera denna fraga.

2.2.1 Val av forklaringsgrund for ldrande

Bednar, Cunningham, Duffy och Perry (1992, 19-21) framhéller att en utveck-
ling av ldromedel borde basera sig pa en medveten kunskapssyn. De rekom-
menderar att inte blanda epistemologier:

Constructivism is completely incompatible with objectivism. We cannot simply add
constructivist theory to our smorgasbord of behaviorism and cognitive information
processing.

Emellertid innebdr en fokusering pa en teori som forklaringsmodell att vissa
perspektiv viljs bort. Detsamma géller de olika beslut om undervisningspraxis
och liromedelsutveckling som influeras av en viss epistemologi. Trots att det
kan vara svart att bilda sig en klar uppfattning om vad en konstruktivistisk un-
dervisning kan innebéra, brukar problemldsning och begreppsutveckling fram-
hallas snarare memorering av enskilda fakta.

Allt 1drande innebér enligt von Glasersfeld (1995, 5) inte begreppsutveckling:

(...) I want to forestall a misunderstanding that I may have sometimes helped to cre-
ate. From what I have said it should be clear that [ am interested in conceptual under-
standing and performance only insofar as it springs from, and thus demonstrates,
such understanding. What I am going to say will deal exclusively with the construc-
tion of conceptual knowledge. This does not mean that, from the constructivist point
of view, memorization and rote learning are considered useless. There are, indeed,
matters that can and perhaps must be learned in a purely mechanical way. The teach-
ing of these matters, however, does not present problems beyond the problem of gen-
erating the required discipline in the students.

Ibland kan det vara motiverat att memorera definitioner eller enskilda fakta som
senare kan anvidndas som verktyg vid problemldsning. Ocksa Ausubel (1968,
22) understryker ldrandets varierande natur. Om ldrobdcker och undersdkningar
om larobocker dr influerade av olika epistemologiska utgdngspunkter motiveras
en analys som stricker sig utdver ett for tillfallet omfattat paradigm.

Till vetenskapens natur hor att stindigt ifrdgasitta den kunskap som utvecklats.
Ocksa konstruktivismen utsitts for kritik (se t.ex. Keeves 2002, 338-362; Mar-
ton & Booth 2000, 21-27). Konstruktivismen &r en heterogen rorelse med
manga olika riktningar som i olika hog grad betonar exempelvis det sociala
sammanhang dir eleven verkar (se t.ex. Appleton 1997, 304; Bliss 1995, 154).
Fenomenografiskt inriktade forskare och forskare som utgétt fran ett sociokultu-
rellt perspektiv har riktat kritik mot konstruktivismen for att den som forklar-
ingsmodell exempelvis inte pa ett tillfredsstdllande sitt kan forklara hur det gar
till ndr en méanniska skall ldra sig nya begrepp (Marton & Booth 2000, 22-23).
Kritiken mot fenomenografin i sin tur handlar om att den anses underséka upp-
fattningar utan att relatera dem till en kontext. Eftersom fenomenografin har
bidragit med produktiva infallsvinklar pa frdgan om hur ménniskor uppfattar
larande utgar det foljande avsnittet delvis fran denna ansats.
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Nya teorier tenderar att accepteras helt och hallet eller inte alls (Solomon 1994,
9). Om vi emellertid begrinsar oss till en alltfér begrinsad forklaringsgrund
uppstar risk for att vi bygger begreppsliga fangelser. Forskare arbetar med men-
tala skygglappar som gor det svart att se pa problem ur helt nya perspektiv. Om
“fangelset” dr hermetiskt tillslutet blir det dessutom, som Hansson (1981, 139)
uttrycker det, “omojligt att argumentera for och vélja mellan olika teorier pé ett
rationellt sitt”. Resultat fridn en undersokning av Grabowski (1992, 28) foranle-
der forsiktighet att enbart anvinda en konstruktivistisk utgdngspunkt for analy-
sen. | denna undersokning niddde studenter som fick beldningar béttre resultat dn
andra som liste en mera koherent version av en text. Yttre beloningar verkar
sdledes fungera som en effektiv motivering for studier. Konstruktivistiskt inrik-
tade forskare brukar framhélla den lirandes inre motivation. Att synen pa laran-
de ocksa far konsekvenser for liromedelsutvecklingen kan utldsas ur forsknings-
resultat som presenteras av Britton, Gulgoz och Novak (1993, 6). De analysera-
de fem studier dir en omskrivning av texter ledde till ett signifikant forbéttrat
resultat i problemldsning och inferens. De elever som ingick i studierna hade
emellertid simre resultat i test som maitte ordagrann rekapitulering av textinne-
hallet. Texter som influeras av olika syn pé lirande kan séledes ge oss olika la-
robdcker.

I det foljande analyserar jag den Overgang fran behaviorism till konstruktivism
som karakteriserade forklaringar av kunskap och ldrande under den senare hilf-
ten av 1900-talet.

Frdn behaviorism till konstruktivism. Det ar vanligt att se dvergangen till kon-
struktivistiskt tinkande som en &vergang fran behaviorism till konstruktivism.
Rauste-von Wright och von Wright (1997, 147) hiavdar att den vanligaste be-
skrivningen av begreppet inldrningssyn dr dikotom och att denna innefattar dels
den empiristisk-behavioristiska synen, dels den kognitivistisk-konstruktivistiska
(se dven Novak 1988, 77). Jag diskuterar denna utveckling vil medveten om att
det handlar om en stor forenkling. I vissa av kéllorna verkar det finnas ett behov
av att skapa en berittelse dir behaviorismen fungerar som en fiende, som bor
motarbetas (se t.ex. Bruner 2002, 63). Min tolkning &r att vi knappast kommer
att finna en pedagogisk “’teori for allt”. Olika forklaringsgrunder kan ge vardefull
information om lérandets natur.

Enligt Hansén och Myrskog (1993, 40) influerade den behavioristiska inlér-
ningssynen det pedagogiska tdnkandet i vart land nir grundskolan infordes. Det-
ta kom till uttryck bl.a. i att klart formulerade mal anségs viktiga. Tanken var att
bryta ner undervisningen i sm& G&verblickbara steg som minimerar risken for
felsvar och ger mojligheter till forstarkning. Laromedlen skulle i sma sekvenser
servera eleverna information. Undervisning sadgs som en dverforing av kunskap
fran lararen till eleven (von Wright 1996, 10). Enligt Engestrom (1984, 34) upp-
fattades enskilda fakta som foremélet for larandet. Dessa fakta skulle lagras i
minnet som “’lador pa hyllorna i ett lager”. Kunskapen betraktades som fardig
och innehades av lararna eller ingick i larobdckerna. Elevens uppgift ansags vara
att omfatta kunskapen och ldra sig att upprepa den (Képyla 1995, 26).

Arbetsbocker med inslag av programmerad inldrning och med inriktning pa fra-
gor med faktakunskap har ansetts karakteristiska for det behavioristiska stimu-
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lus—respons-tinkandet. Enligt N6jd (1992, 161) blev larobockerna till en f6ljd av
behavioristisk influens detaljrika. En behavioristisk paverkan av ldrobdckerna
anses 1 Finland ha natt sin kulmen pa 1970-talet men kunde enligt vissa kallor
finnas &nnu i larobocker skrivna pad 1990-talet (Hannus 1996, 15; N6jd 1992,
162; Mikkild-Erdmann m.fl. 1999). En central tanke i behaviorismen var den
positiva forstarkningen. Fragan instéller sig emellertid huruvida denna positiva
forstarkning alltid forekommit i de larobdcker som karakteriserats som behavio-
ristiska. Enbart korta faktainriktade uppgifter behdver i sig inte indikera
behavioristisk paverkan.

Overgangen fran behavioristiska forklaringsmodeller till kognitiva beledsagades
av en kritisk diskussion for och emot. Det hdvdades att behaviorismen inte till-
mitte inre drivkrafter bakom minniskans beteende, sisom Onskningar, tillrack-
ligt stor vikt. Fokuseringen pa yttre beteenden som gér att mita ansags leda till
sankt motivation (Hansén & Myrskog 1993, 40—41). Enligt Novak (1988, 81)
berodde behaviorismens tillkortakommande pa att den inriktade sig pa fragor
som hade foga betydelse for forstaelsen. Novak understryker sambandet mellan
positiva kanslor och meningsfullt ldrande. Han hidvdar att kdnslor och tankar
som inte kom till utryck i ldtt métbara beteenden nonchalerades inom det beha-
vioristiska paradigmet.

Enligt Tsai (1998, 38) ar vetenskapliga teorier i tvé paradigm ojdmforbara. Be-
haviorismens och konstruktivismens teoretiska grundantaganden har ansetts vara
sa olika att det inte 4r mojligt att problemfritt forena dem (se t.ex. Sahlberg &
Leppilampi 1998, 28). Ett nytt forhéllningssétt kan resultera i att det goda i tidi-
gare tankegangar ratas eller, for att anvinda von Wrights (1996, 11) bild, att
“barnet slédngs ut med badvattnet”. Ett sidant barn utgjorde, nir behaviorismen
frangicks, insikten om fardigheternas betydelse i minniskans handlande. Under-
visningen inriktades alltmer pa inldrning av begrepp, pa erfarenhetsbaserad pe-
dagogik och pa skapande verksamhet. Konstruktivismen forutsétter dock enligt
von Wright inte att fardigheternas roll negligeras utan att de tolkas pa ett nytt
sitt som betonar forstaelsen. Denna precisering av von Wright kan ocksé gélla
laroboken och andra laromedel. For att elever skall lara sig ricker det inte med
att de forstar ett tema. Om temat kvarhalls i minnet endast en kortare tid har
eleven ingen nytta av det i framtiden. For att fardigheter skall utvecklas och
kunskap beféstas i minnet behdvs i allmidnhet 6vning.

Appleton (1997, 304) havdar att modeller for konstruktivistiskt ldrande dr be-
gransade och att de ger fa klara indikationer pa vad en ldrare i praktiken borde
gora for att stoda elevers lirande. Aven Solomon (1994, 11) poingterar att det
har ansetts svart att tillimpa konstruktivistiska forhallningssétt i praktiken. En-
ligt Richardson (1997, 3) skall konstruktivismen ses som en deskriptiv teori som
beskriver hur lirande gér till, inte som en preskriptiv teori som foreskriver hur
manniskor borde lara sig. Terhardt (2003, 25) gér sa langt att han havdar att
konstruktivismen inte kan utgdra ett nytt paradigm inom didaktiken dels for att
de centrala tankegangarna inom konstruktivismen ldnge ingétt i olika andra
sammanhang, dels for att de varierande tolkningarna av konstruktivismen for-
svérar en identifiering av sjilva kdrnan i paradigmet.
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I det foljande riktar jag in mig pa sddana infallsvinklar inom den konstruktivis-
tiska forstaelseramen som jag uppfattat som anvdndbara for min analys. Jag har
delat in denna del av analysen i tre avsnitt. Det forsta behandlar begreppslig
fordndring, scheman och kognitiva konflikter. Det andra riktar in sig pa elevens
forkunskap och olika tillvigagangssétt for att fordndra denna. I det tredje avsnit-
tet analyserar jag metakognitiva processer, dvs. hur tinkande om det egna tin-
kandet och tinkande om det egna lirandet kan paverka ldrandet.

2.2.2 Begreppsfordndring, scheman och kognitiva konflikter

Begreppsfordndring. Limon (2002, 260) definierar begreppsforandring som en
process genom vilken en persons forkunskap modifieras i storre eller mindre
utstrickning genom ny information. Nar elever moter ett nytt iamnesomrade tol-
kar de detta i forhallande till sin forkunskap. Den nya kunskapen inkorporeras i
forkunskapen. Piagets begrepp assimilation brukar anvindas i detta samman-
hang. Ibland krévs en stor omstrukturering av férkunskapen, den méaste revideras
pa ett djupgaende sétt. Det sker da en ackommodation. Chi och Roscoe (2002, 9)
exemplifierar kunskapstillvixten med ett exempel om hur elever uppfattar mén-
niskans blodomlopp. En vanlig initial forstaelse &r att blodomloppet bestér av ett
enkelt omlopp. Nir en elev ldser en text med kompletterande information om
blodomloppet upplevs den nya informationen antingen som forenlig med den
tidigare kunskapen eller som motsigande. Om informationen ar forenlig med
forkunskapen innebdr lirandet att det nya innesluts i den tidigare kunskapen.
Assimilation kan ske oberoende om elevens uppfattning &r korrekt eller bristfal-
lig. I exemplet om blodomloppet kan detta innebidra att eleverna gor en egen
tolkning som anpassas till deras tidigare uppfattning av blodomloppet. Chi och
Roscoe (2002, 10) exemplifierar:

Assimilation can occur regardless of whether the student’s mental model is correct or
flawed. As long as the statement does not contradict what the student currently be-
lieves, it can be understood (or misunderstood) in the context of the existing knowl-
edge structure. For example consider the text sentence, “Pulmonary circulation is the
movement of blood from the heart to the lungs and back to the heart.” A student with
a correct, double-loop model would understand this sentence as a description of the
pulmonary loop of circulation. However, a student with an incorrect, single-loop
model would interpret this sentence to mean “blood travels to the lungs to deliver
oxygen, as it does to many organs.”

I bada fallen, bdde med dubbel- och enkelomloppet, assimileras kunskapen. For
de elever som omfattar en enkel modell kommer dock den felaktiga uppfattning-
en att stidrkas. Chi och Roscoe (2002, 10) drar slutsatsen att assimilationsproces-
ser inte kan reparera mentala modeller utan enbart berika och nyansera dessa.
Om elever med en felaktig uppfattning om blodomloppet far ldsa exempelvis
foljande mening: ”Systemic circulation is the movement of blood from the heart
to the lungs back to the heart”, kan deras uppfattningar férdndras utan att forand-
ringen stoter pa nagot stérre motstand.

Linnenbrink och Pintrich (2002, 116) understryker motivationens betydelse for
den begreppsliga forandringen. De har hos studenter identifierat tva typer av mél
for arbetet, prestations- (“performance”) respektive forstaelsemal (“mastery”).
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Studenter som omfattar prestationsmal dr ofta inriktade pa att fA demonstrera sin
forméga. Kriavande uppgifter kan di uppfattas som ett hot som skapar dngslighet
vilket minskar pa sannolikheten att dessa studenter engagerar sig i utmanande
aktiviteter. Elever som har ett forstaelseinriktat mal studerar for att forstd och for
att lira sig de idéer som presenteras i en text. Studenter som rdknas till denna
kategori hyser mindre ridsla for att misslyckas och ser utmanande uppgifter som
en mojlighet att lara sig. Fragan instéller sig huruvida det d4r mojligt att {4 elever
med en utpriaglad prestationsinriktning att 6verga till en forstaelseinriktning och
om ldroboken kan fungera som en fordndringsagent for detta. Kan en 6kad an-
vindning av metatexter i vilka eleven motiveras och handleds in i nya omraden
befordra en 6verging? I varje fall tyder denna indelning, som ju finner en paral-
lell i exempelvis fenomenografernas yt- och djupinriktning, pa att samma text
kan tolkas och ldras pé olika sitt beroende pa elevens forhandsinstidllning. Min
tolkning dr att texter som engagerar elever utom prestationsmalen, som skapar
lust att ldsa, kan befordra alla ldsares ldrande. Om ldsningen alltsa upplevs som
lustfylld kan prestationsinriktningen 6vergé i en forstaelseinriktning.

Enligt diSessa (2002, 30) har forskningen om begreppsfordndring bortsett fran
komplexiteten i forandringen. Forskningen tycks ha utgatt fran att den begrepps-
liga forandringen innebar att begrepp A Overgar i begrepp B. Emellertid kan
begreppet B vara ett komplext system uppbyggt av flera samverkande delar.
Elever omfattar en méngd begrepp som inte star i en ett-till-ett—relation till ve-
tenskapliga begrepp. Tolkningen av dessa begrepp dr mycket varierande (se t.ex.
Engestrom 1990). Detta kan bero pa att elever i ett tidigt skede skapar sig grund-
laggande ontologiska och epistemologiska uppfattningar om hur naturen &r upp-
byggd. Exempelvis kan de tro att rymden ar organiserad enligt dimensionerna
upp och ner, och som en f6ljd av detta kan de ocksé tro att foremal som inte
stods faller ner. Chi och Roscoe (2002, 13) foreslar att motstandet mot fordand-
ring och svarigheten att fordndra vissa missuppfattningar skall sdkas ur felaktiga
ontologiska kategoriseringar.

Sinatra (2002, 188) sammanfattar olika incitament till begreppsfordandring och
konstaterar att forandringen kan vara bade internt och externt initierad. Mojliga
interna orsaker ar bl.a. den ldarandes avsikter och motivation, starka kidnslor och
metakognitiva aktiviteter. Externt kan fordndringen initieras av det sociala sam-
manhanget, av strukturen pa de aktiviteter som den lirande ir involverad i, av
den sociala kontextens situationella krav och av olika ldromedel, exempelvis
larobdcker. Begreppsforandringar dr komplexa fenomen som paverkas av ménga
faktorer. En individ &r mera &n kognition. En bra text som vill férdndra elevens
uppfattningar kan med fordel beakta ocksd motivationshdjande faktorer.

Enligt Limén och Mason (2002) visar forskningen om begreppsforandring pa tre
huvudsakliga resultat. For det forsta utgdr en radikal férindring av begrepp en
gradvis utveckling som kraver mycket tid och anstrangning. Fér det andra ér
forandringen inte enbart kognitiv till sin natur. For att individer pa djupet skall
fordndra sitt sitt att tinka verkar det ocksa vara viktigt att de fordndrar bade sina
uppfattningar om kunskap och ldrande och ocksa sin motivation (se Illeris 2001).
I detta ingér att fordndringen gynnas om eleverna dr medvetna om behovet att
fordndra sina uppfattningar och villiga att fordndra och reglera sin fordndrings-
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process. Processen dr dock ofta svar eftersom elever inte vill fordndra sina upp-
fattningar (Limén 2002, 279). Eleverna har fatt bekréftelse for sina uppfattningar
i vardagen och har dérfor svart att inse varfor dessa borde forindras. For det
tredje spelar det sociala ssmmanhang dir individens begreppsfordandring forvén-
tas ske en avgorande roll.

Scheman och kognitiva konflikter. En konstruktivistisk syn pé ldrande utgar fran
att kunskapen hos den lirande primirt inte bevaras som enskilda detaljer utan att
den byggs upp i form av hierarkiska strukturer eller scheman’. Enligt van Dijk
och Kintsch (1983, 48) rader enighet om denna tolkning. Méanga fragor ar emel-
lertid olGsta, t.ex. hur ett schema skall beskrivas (Dahlin 2001, 287-300) och hur
minneshallning och forstaelse skall differentieras (Waern & Rabenius 1987,
349). Dahlin (2001, 287) understryker schemabegreppets hypotetiska karaktar.
Precis som inom kirnfysiken och inom den molekylidra kemin anvinds inom
psykologin begrepp for att forklara osynliga fenomen. Schemabegreppet ar ett
sddant for vars forklarande vérde och existens det enligt Dahlin (ibid., 298) ar
svart att finna bevis. Det har ocksé framhallits att schemabegreppet inte i till-
rackligt stor utstrickning beaktar att den kognitiva utvecklingen ocksa ar knuten
till det kulturella, sprakliga och praktiska sammanhanget (SOU 1992, 73). Sko-
lan &r inte neutral. Den sociala strukturen ger form at elevernas kunskapsmaéssiga
aktiviteter. Det har ocksa framhallits att en alltfor stark inriktning pa elevernas
tidigare erfarenheter kan leda till att de erfarenheter som eleverna gor i skolan
inte uppmarksammas tillrickligt ndgot som i sin tur kan medfora att man under-
skattar de kunskaper som eleverna forvéntas lira sig i skolan (SOU 1992, 74).

Gemensamt for de modeller som presenterats r att kunskapen anses vara samlad
i ndgot slag av enheter (van Dijk & Kintsch 1983, 47):

Basic to all these notions is the intuition that knowledge must be organized in pack-
ets, that it cannot be represented simply as one huge interrelated network of nodes,
but that there must be subsets of that network that can function as wholes.

Kunskapen antas alltsd vara organiserad i enheter som kan fungera oberoende av
varandra. Foljande text har anvénts for att tydliggora forekomsten av scheman
(Edfeldt 1986, 36). Lisarens uppgift ar att avgora vad texten handlar om och att
formulera en dvergripande rubrik:

Hela proceduren ér egentligen ganska enkel. Forst fordelar man enheterna pa olika
kategorier. En enda kategori kan naturligtvis vara tillrickligt om man inte har alltfor
mycket att arbeta med. Om man maste ge sig ivig till ett annat stélle, beroende pa
brist pd egna resurser, sd dr detta nista steg: om inte s& dr forberedelsearbetet nu
over. Det &r viktigt att man inte Gverorganiserar saker och ting. Detta innebér i det
hir sammanhanget att det dr bittre att gora saker genast dn att samla pa sig for
manga. Pa kort sikt verkar detta mahédnda inte sdrskilt viktigt men komplikationer
kan 14tt stota till. Och misstag kan bli dyrbara ocksa. I borjan verkar kanske hela pro-
ceduren invecklad. Men snart dr den bara en detalj bland ménga i vart vardagsliv. Det
dr svart att se ett slut pd den hir verksamheten i ndgon nira framtid, men sadant vet

> Andra motsvarande bendmningar, som delvis avviker definitionsmissigt, ar memory
schemata, frames, plans och beta structures (Edfeldt 1986, 31). I den litteratur som jag
analyserat anvinds schema mest frekvent, vilket motiverar en anvindning ocksa hér.
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man & andra sidan sé litet om. Sedan proceduren &r fullbordad fordelar man pé nytt
material i olika grupper. Darefter kan dessa aterforas till sina respektive platser. S&
sméaningom kommer de pa nytt att anvindas och hela arbetscykeln maste upprepas pa
nytt. Men detta dr ju & andra sidan bara en del av vart liv.

Utan kéinnedom om temat blir texten svar att forstd. Rubriken A#t tvdtta kidder
underlattar forstaelsen. Bade texten och ldsarens forkunskaper paverkar saledes
forstaelsen. Rubriken aktiverar ldsarens forkunskaper. Vi kan sdga att schemat
for kladtvitt aktiveras. Rubriken fungerar i samverkan med den 6vriga texten
och bidrar till forstaelsen. Texter behover signaler for att vi som ldsare skall
kunna identifiera adekvata scheman. Den ovanstdende texten synliggdr ldasning-
ens hypotesprovande och problemldsande karaktir. Vi forsoker anpassa texten
till vara tidigare scheman. Beroende pa ldsuppgiftens art varierar den kognitiva
aktivitet som ldsaren riktar pa texten. En van ldsare som kénner till textens sam-
manhang kan skumma igenom den for att bilda sig en helhetsuppfattning. I ex-
emplet ovan kan vi anta att denna typ av ldsning inte riacker, utan att det krdvs
djupbearbetning med analys av de enskilda meningarna i texten. For en l4sare
som dr van vid att ha egen tvittmaskin i hemmet kan f6ljande mening verka
forbryllande: ”Om man maéste ge sig ivag till ett annat stille, beroende pa brist
pa egna resurser, sa dr detta nista steg: om inte sd dr forberedelsearbetet nu
over.” Uppfattningen om hur man tvéttar kldder maste i si fall fordndras.

Rubriken pé texten om kladtvitt fungerade som en inkdrsport till texten genom
att aktivera ett 1dmpligt schema hos ldsaren. Ausubel (1968) utvecklade tanken
om att aktivera adekvata scheman hos ldsaren. Han pavisade att kognitiva bro-
ar®, dvs. strukturerad forhandsinformation om textens tema, gynnar elevens
larande. Dessa broar har under ritta forhallanden positiva effekter pa larandet.
Léarandet kan alltsa stodas om elevens tilldignande av texten forenklas. Emellertid
har ocksd motsatsen, att gora en text svarare t.ex. genom att sitta in ovintade
ovidkommande ord i texten, befordrat larandet (Mannes & Kintsch 1987, 91).
Det har ocksa framkommit att texter av olika svarighetsgrad gynnar olika slag av
larande hos ldsaren. Jag aterkommer till dessa fragor flera ganger senare pa
grund av deras principiella intresse. Exemplet med att tvétta kldder kan ge lisa-
ren en intensiv bearbetning av innehéllet eftersom det till en borjan verkar obe-
kant.

Enligt Reichenberg (2000, 24) har begreppet schema blivit mer eller mindre
synonymt med en persons bakgrundskunskaper. Hon anser emellertid att det inte
racker med goda bakgrundskunskaper. Ocksa texternas utformning ar av bety-
delse:

Den allvarligaste invindningen, enligt min mening, mot schemateorin ar att den inte
ger nigon heltickande bild av ldsforstdelsen. Aven om goda bakgrundskunskaper el-
ler forkunskaper om dmnet &r aldrig sé viktiga for att en lasare skall forstd en text, sa
riacker det inte med det.

Sjdlva texten maste ovillkorligen uppfylla vissa krav. Det &r av betydelse att den in-
nehaller ledtradar for att ldsaren skall kunna gora kopplingar, mellan det som star i
texten och det han/hon vet om textens &mne.

® Se narmare analys nedan.
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De ledtradar som Reichenberg efterlyser ger eleven mojligheter att inta ett aktivt
forhéllningssitt till texten. Ett mote med en frimmande text beskrivs av Rei-
chenberg (2003, 6) pa foljande sitt:

Nér man méter en okdnd text maste man som ldsare oftast gora en medveten an-
strangning for att aktivera sddana forkunskaper som kan klargdra innehéllet som
finns i texten. Man maste da styra och 6vervaka sin forstaelse, uppticka brister och
fel i sin uppfattning av texten och utveckla strategier som kan nyttjas for att ritta till
felen. Det krivs foljaktligen att man som ldsare dr mycket aktiv.

Det mote med det obekanta som Reichenberg hir beskriver aktiverar kognitiva
processer hos ldsaren. Fragan uppstér i vilken utstrickning det dr mojligt for
forfattaren att medvetet utnyttja denna aktivitet for att stimulera ldrandet, for att
fordjupa lasarens kognitiva anstringning. En mdjlighet kunde vara att franga den
beskrivande textformen och i stillet skriva argumenterande texter déir en pro-
blematisering finns invdvd i sjdlva textstrukturen. Detta innebér att texter kan
vara létta men att sjidlva problemldsningen som byggs upp vid synliggorandet av
tva eller flera perspektiv intensifierar ldsarens bearbetning av texten.

Enligt Edfeldt (1986, 75) ar det just en intensiv bearbetning som utmérker goda
lasare. De ladser texten med fragor, inviandningar och andra kommentarer. Enligt
Edfeldt kan svagare ldsare stodas med hjalp av samtal kring texten. En ldrobok
kan formodligen aldrig till fullo ersétta en ldrare, men en ldrobok kan stimulera
elevens inre samtal och dirigenom ocksad utveckla en 6kad tolerans mot stor-
ningar i ldsandet och en storre lust att fortsitta med ldsningen. Det inre samtalet
utgdr ocksé en kontinuerlig komprimering av det ldsta. Det stills olika krav pa
larobocker beroende pa vilket slag av information, och vilken mingd, elever
forvintas lara sig. Nir elever forvéntas ldra sig ldngre texter behover de, som
Marton och Booth (2000) uttrycker det, “specifika instruktioner om vad som
skall uteldmnas”.

D4 ny kunskap inte passar in i ett gammalt schema uppstér i konstruktivistiska
termer en kognitiv konflikt som kan resultera i att scheman maste reorganiseras.
Scheman fordndras genom att nya forbindelser etableras eller genom att nya
enheter laggs till existerande strukturer. Enligt en konstruktivistisk forklarings-
modell ar inte mingden information avgdrande for larandet utan det sétt pa vil-
ket informationen organiseras. Larande ses som en produkt av en bristande kog-
nitiv jamvikt mellan individens inre och omgivningen. Skolans, ldrarens och
larobokens uppgift blir att skapa och att mdjliggora 16sandet av kognitiva kon-
flikter. Sharan m. fl. (1999, 182) sammanfattar:

Reality, is not really seen, but rather perceived and interpreted as we build our worlds
out of experiences, observations and knowledge that we have gathered or gleaned
from others. Learning is therefore the product of disequilibrium and cognitive disso-
nance between an external and internal situation. Such a mechanism of learning cre-
ates a positive tension, one which allows for the restructuring of an individual’s con-
ception of both himself and outer world.

Sharan m.fl. anvinder formuleringen “kognitiv dissonans” for att beskriva ett
spanningsforhallande som behdvs for att skapa forutséttningar for larande.
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Min tolkning av detta avsnitt understryker motivationens betydelse for den
larande (och ldsande) eleven. Motivationen dr drivkraften for larandet. En text
som forvéntas fordndra och utveckla elevens uppfattningar bor stoda motivation.
Elevens kunskaper vixer antingen genom att tidigare tankestrukturer berikas av
tilliggsinformation eller omstruktureras om de inte ar adekvata i forhallande till
det nya. For laroboken dr det viktigt att beakta elevens tidigare kunskaper. Spe-
ciellt viktigt dr det i sddana omraden dir forskningen visar pd svérigheter att
omfatta nya begrepp. D& behovs det i laroboken en aktiv konfrontation av den
tidigare kunskapen. I avsnittet har understrukits att ett aktivt forhallningssatt till
texten gynnar elevens ldrande. Det finns individuella variationer i hur detta akti-
va forhallningssitt kan uppritthéllas. Vissa ldsare gynnas av att de exempelvis
med kognitiva broar lotsas in i ett nytt omradde, medan andras larande kan be-
fordras av att texter forsvaras. I ett institutionellt sammanhang kan denna para-
dox motivera texter av olika art och svarighetsgrad for en viss elevgrupp. Denna
tolkning finner, sdsom ldsaren sméningom kommer att méirka, stod i forskning
frén olika &mnesomraden.

Variation i texters komplexitet forutsitter variation i textbearbetning. Likt von
Glasersfeld kan jag se en idé i att vissa intellektuella redskap automatiseras, att
en viss typ av information memoreras, for en senare anvindning vid problem-
16sning eller vid begreppsligt ldrande. Jag utgar dnda frén att bdde omfattande
begrepp, som termodynamikens grundlagar och mindre intellektuella byggste-
nar, sdsom insikten om att alla vattendjur inte &r fiskar, blir foremal for ldsarens
tolkningsaktivitet. Denna utgdngspunkt accentuerar betydelsen av den ldrandes
uppfattningar. Av intresse blir ocksa hur dessa uppfattningar konfronteras for att
kunna omstruktureras i vetenskaplig riktning.

2.2.3 Fordndringen av uppfattningar

Uppfattningar styr lirandet. Ménniskan ar bunden till sin livsvérld som utgor
utgdngspunkten for tolkningar av omvirlden. Einstein konstaterar (citerad ur
Tsai 1998, 39) att ’vetenskapen inte enbart 4r en samling lagar, en katalog fakta,
utan en skapelse av det minskliga intellektet med fritt konstruerade lagar och
koncept”. Bade naturlagar och de fenomen i naturen som ligger som grund for
dem tolkas utgéende frin ménniskans tidigare uppfattningar. Ménga undersok-
ningar pekar pa att individer tolkar exempelvis fotosyntesen, gravitationen och
ménens faser pa olika sitt (se t.ex. Engestrom 1984; Gilbert & Watts 1983, 61—
98; Marton m.fl. 1985; White & Mitchell 1994, 23). Begrepp bor dock kunna
kommuniceras for att vara socialt livskraftiga (Bjorkqvist 1994, 23).

Elever som ldser en text utvecklar olika uppfattningar om innehallet. Som jag
tidigare papekat paverkar den institutionella kontexten studenters val av inrikt-
ning pa larandet. Eventuellt omfattar eleverna de begrepp som ldraren presente-
rar enbart for att klara av nésta prov och kvarhaller lirarens version av ett feno-
men endast for en tid. Det har hivdats att de vardagliga uppfattningarna’ t.o.m.

7 Jag anvinder hir begreppet vardaglig uppfattning for elevernas egna uppfattningar
baserade pa deras upplevelser och deras tolkning av det de lirt sig innan de konfronteras
med den (vetenskapliga) syn som presenteras av skolan. Begreppet missuppfattning
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ar resistenta mot undervisning (se t.ex. Appleton 1997, 304; Bliss 1995, 148;
Tsai 1998, 34). Enligt Vosniadou m.fl. (2001, 382) har elever svart att ta till sig
vetenskapliga forklaringar, eftersom dessa ofta star i strid med de intuitiva upp-
fattningar som bekriftas av erfarenheter i det dagliga livet. Minniskan utvecklar
redan i tidig alder utifran sina erfarenheter en uppfattning om hur vérlden funge-
rar.

Barns forkunskap har enligt Chi och Roscoe (2002, 3) tva egenskaper. For det
forsta dr den ofta inkorrekt. For det andra forsvarar den ldarande av formell, ve-
tenskaplig kunskap som forutsitter forstaelse. Forskarna listar foljande étta var-
dagliga uppfattningar och hévdar att det finns en gradskillnad mellan dessa. I
listan betraktas de fyra sistnimnda som missuppfattningar (“misconceptions”),
de fyra fOrsta ér tidiga uppfattningar (preconceptions”):

1) Insekter &r inte ett slags djur.

2) Hjartat ar inte ansvarigt for att syrsitta blodet.

3) Jorden édr sfirisk och vi star ovanpa eller inne i den.

4) Valar ar ett slag av fiskar.

5) Ett kastat objekt forvérvar eller innehéller nigot slag av kraft.
6) Ett objekt eller dess skugga dr gjorda av samma substans.

7) Elektrisk strom lagras inne i ett batteri.

8) Kyla frén is flyter in i vatten och gor vattnet kallare.

Enligt Chi och Roscoe (2002, 4) bor all forkunskap omformas for att mojliggdra
forstaelse pd djupet. Forfattarna betecknar fordndringen av de tre forstnimnda
uppfattningarna som en begreppslig reorganisation (“conceptual reorganiza-
tion”) och de senare som en begreppslig fordndring. En viktig insikt &r att for-
andringspotentialen i uppfattningarna varierar.

Enligt Chi och Roscoe (2002, 3) visar litteraturen om begreppsfordndring en
nagot diffus bild av hur fordndringen i sjdlva verket gér till. Forskarna under-
stryker att fordndringen dr svar om eleverna saknar insikt om nér en fordndring
ar nodvandig eller saknar en alternativ kategori att fordndra till. De foreslar ock-
sd att missuppfattningar kunde betraktas som ontologiska felkategoriseringar och
att begreppsforidndring som en foljd av detta kunde ses som en enkel lateral véx-
ling over kategorier, i motsats till en hierarkisk. Svérigheten i begreppsforand-
ringen beror pd att eleverna saknar medvetenhet om sina missuppfattningar (dvs.
de saknar kunskap om behovet av fordndring) och de saknar alternativa katego-
rier som de kunde omforma sina kategorier till.

Begrepp forstés utgéende fran de kategorier de ingar i. Nar ett begrepp hinfors
till en viss kategori dvertar det alla egenskaper som hor till den kategorin. Miss-
uppfattningar som ar svéra att fordndra antas av Chi och Roscoe (2002, 13) vara
fel kategoriserade, inte hierarkiskt utan lateralt. Ett annat sitt att uttrycka detta ar

anvinder jag dir ssmmanhanget s& kraver for uppfattningar som ar speciellt svara att
foréndra.
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att begreppet forts till fel ontologisk kategori. Ett begrepp, sisom Auggorm, kan
raknas till kategorin giftiga ormar. Huggormen kan ocksa kategoriseras under
kategorin reptiler. Dessa kategorier, huggorm, giftiga ormar, ormar och levande
varelser, bildar ett hierarkiskt monster. Forutom dessa hierarkiska relationer kan
kategorierna ocksd studeras ur ett lateralt perspektiv. Exempelvis ormar och
stolar utgor laterala kategorier. Den ena &r en levande varelse, den andra en arte-
fakt tillverkad av mdnniskan. De har alltsd endast sliktskap pad en mycket hog
nivé, exempelvis under en overgripande kategori konkreta saker. Vissa begrepp
har inte ndgon gemensam kategori, inte ens pd den hogsta nivan. Exempel pé
detta dr begreppen substanser och processer. Dessa begrepp hor till separata
hierarkiska strukturer som inte delar gemensamma egenskaper och ar i Chis och
Roscoes (2002, 13) vokabuldr ontologiskt avgrdnsade. Vi har svart att acceptera
en mening som “En hund dr en timme ldng” eftersom en hund 4r nagot konkret
och inte kan betraktas som en process.

Chi och Roscoe (2002, 14) exemplifierar vidare sin tanke om ontologiska kate-
gorier med begreppet elektricitet. Om en elev betraktar elektriciteten som en
substans snarare dn en process kommer eleven att acceptera att det gar att lagra
el i ett batteri och ocksé att elektriciteten kan ldcka ur batteriet. En elev som féar
den korrekta forklaringen presenterad for sig, eller som far den felaktiga rittad,
kommer knappast att i en handvindning ldra sig vad elektricitet &r pa djupet.
Forstaelsen av begreppet elektricitet kan omfatta flera felkategoriseringar som
till en del t.o.m. kan bero pé de analogier som anvénds vid forklaringen (elektri-
citeten ’strommar” osv.).

Min tolkning av Chis och Roscoes analys dr att den ontologiska tillhorigheten
hos de begrepp som presenteras i lirobocker kunde synliggdras tydligt. Detta
giéller i synnerhet for de uppfattningar som har visat sig speciellt svéara att for-
dndra. I dessa fall kunde t.0o.m. en struktur som grafiskt visar begreppens tillho-
righet gynna ldrandet. Detta ar viktigt eftersom elever ofta 4r omedvetna om sina
missuppfattningar. Eleverna kunde ju i det exempel som beskrevs tidigare
komplettera sin missuppfattning om blodomloppet pa ett systematiskt sitt. Om
eleven inte har en alternativ kategori under vilken begreppet kan kategoriseras
forsvaras undervisningen. Férutom en tydligare synliggjord struktur behover vi
ocksa hoja elevens medvetande om riskerna for att missforsta centrala begrepp.
Detta kan exempelvis dstadkommas med hjélp av en utdkad anvindning av me-
tatext. En av svérigheterna ligger i att sjdlva vetandet innebir att individen ge-
nom aktiva anstringningar natt fram till ndgot slag av kunskap. For att denna
aktivt skapade kunskap skall dndras krévs ytterligare aktivitet.

Enligt Novak (1988, 78) riacker det inte med att undervisa om de “ritta” begrep-
pen for att fa till stind en fordndring av elevers uppfattningar. En central forut-
sattning for didaktisk framgéng blir att ldraren kénner till elevernas forhandsupp-
fattningar eftersom dessa uppfattningar férdndras langsamt (Ahtee 1994, 59):

Everybody has to perceive, ponder and even create their own explanation for various
events. In the beginning these explanations were based on single events, incidental
details and external properties and were mixed with outside information which could
be understood in various ways. Only slowly will the everyday world come closer to
the world of scientific theories.
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Elevernas uppfattningar utgdér en forutsittning for att vetenskapliga begrepp
skall kunna utvecklas. Nytt stoff kan klaras av endast i den utstrickning som
tidigare erfarenheter och insikter mojliggér (Smith 1965, 77). Det behovs beror-
ingspunkter mellan undervisningsstoffet och elevernas tankar (Andersson &
Bach 1995, 2). Laromedelsforfattare borde kinna till hur elever i en viss alders-
grupp i allménhet utvecklar bade vardagliga och — som Vygotsky benimner dem
— vetenskapliga begrepp (Vygotsky 1999, 251-390). De vardagliga uppfattning-
arna dr linkar i en process som for elevens tinkande mot de tolkningar som gill-
er inom vetenskapen. Klafki (1963, 140) tar amnet historia som exempel:

Im Geschichtsunterricht taucht immer wieder die Schwierigkeit auf, dass die Kinder
Vorstellungen, die ihrem Gegenwartserleben entstammen, unmittelbar in vergangene
Zeiten hineinprojizieren und sich damit den Zugang zum Verstdndnis mancher histo-
rischer Erscheinungen und Vorgéinge verbauen.

Anvindningen av begrepp fran den egna samtiden paverkar tolkningen av histo-
riska skeenden. Limon (2002, 281) betecknar en overforing av vérderingar fran
samtiden som presentism. Mellan en skolelev och en historiker finns i min tolk-
ning enbart en gradskillnad i projicering av forestdllningar in i det forflutna.
Projiceringen av tinkande géller ocksé liromedelsforfattare.

Jag har alltsd kommit fram till att elevens forkunskaper kan ses som den enda
mojliga utgdngspunkten for undervisningen. Betydelsen av denna i sig tdimligen
sjdlvklara insikt accentueras av att det ibland uppstar svérigheter nér forkunska-
pen skall utvecklas till sddan kunskap som forvéntas av skolan. Variationerna
mellan individer och dmnen ir stora. I vissa &mnen kan det vara speciellt svart
att omforma vardagskunskapen. Denna insikt accentuerar fragan hur undervis-
ningen konkret skall arrangeras for att gynna larandet. I nésta avsnitt frigar jag
mig darfor hur en fordndrad syn pa lirande paverkar elevers och larares aktivite-
ter i klassen. Jag anvinder begreppen elev- och ldrarroller for att synliggora att
olika syn pa lirande kan medfora olika praktiska beslut om undervisningsarran-
gemang. Avsikten &r att analysera vad en fordndring av dessa roller har for kon-
sekvenser for ldroboken.

Hur frimja en utveckling av elevers vardagliga uppfattningar? Hur bor under-
visningen arrangeras konkret for att mojliggora en fordndring av elevers for-
handsuppfattningar? Med hjilp av dessa fragor tecknar jag den larandekontext
dir laroboken forvintas verka. Utgangspunkten dr ldroplanen som framhéller
elevens aktivitet och lérarens roll som handledare.

Den senaste finldndska ldaroplanen (Glg-04) understryker att larandet “’skall vara
en aktiv och malinriktad verksamhet, dir eleverna utgéende fran sina tidigare
kunskapsstrukturer bearbetar och tolkar det material de skall l4ra sig”. Fragan ar
vad detta innebér i praktiken. Handlar det exempelvis inom naturvetenskaper om
att experimentera eller handlar det om att stimulera till fokuserat tdnkande kring
ett visst problem? Med Gallaghers (1978, 18) formulering behdver aktivitet inte
enbart innebira att “manipulera objekt” utan kan ocksa handla om en omstruktu-
rering av tankar. Enligt Andersson och Bach (1995, 19) betyder en 6vergang till
en konstruktivistiskt influerad pedagogik en dvergang fran féormedling mot en
verksamhet som hjilper eleverna i deras arbete att bygga nya strukturer. Den
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sprakliga bilden ’bygga nya strukturer” tolkar jag som att den aktiva dimensio-
nen i lirandet betonas och som att utgdngspunkten ar elevens tidigare kunskap.
Nir elevens uppfattningar blir utgdngspunkt utmanas larobokens roll eftersom
det sasom von Wright (1996, 13) framhaéller inte gér att ge en firdig modell for
alla tdnkbara uppfattningar. I stillet framhalls ldrarens kreativa flexibilitet att
anpassa sig till nya situationer. For lararen blir det viktigt att forstd vad eleven
upplever som problem och hurdana fragor han soker svar pa.

Da elever har olika uppfattningar om de begrepp som undervisas understryks
behovet av individuella mdten mellan larare och elever. Lararen forvéintas analy-
sera elevernas tinkande och frimja utvecklingen av metakognitiva fardigheter sa
att eleverna blir uppmérksamma pa sitt sétt att tinka. Elevernas forméga varierar
och aktiviteten kraver engagemang. Enligt White och Mitchell (1994, 24) ir det
emellertid lattare att ”flyta med ldrarens flode” 4n att ta ansvar for det egna 14-
randet. Darfor bor lararen enligt Solomon (1994, 15) kontinuerligt stélla sig fra-
gan hur det d4r mojligt att undervisa elever som har helt andra tankekonstruktio-
ner &n han sjilv. Rauste-von Wright och von Wright (1997, 134) anvénder be-
teckningen kreativ flexibilitet” for att beskriva ldrarens roll i en konstruktivis-
tiskt influerad larandesituation.

Min tolkning av det foregdende &r att en konstruktivistisk syn pa ldrande inte
nodvandigtvis forutsétter att eleverna arbetar individuellt eller laborativt. Som
Andersson och Bach (1995, 19) understryker kan individen ldra sig under de
mest skiftande omsténdigheter:

(...) foreldsning eller enskild diskussion med léraren, 1axforhor eller brain-storming,
problemldsning eller textldsning, for sig sjdlv i inatviant tdnkande eller 1 gruppdiskus-
sion, missndjd med de begrepp hon har eller bara nyfiken pa nagot nytt som presente-
ras.

Det tycks ha funnits en missuppfattning om konstruktivismens forhéllande till
formedlande undervisning (von Wright 1996, 12). Enligt Rasmussen (1997, 121)
forutsitter en konstruktivistisk syn pa lirande inte nodvéndigtvis en frangang
fran denna typ av undervisning. Eleven kan lyssna passivt eller malinriktat och
aktivt pa ldraren. Forutsatt att eleven foljer med i undervisningen kan han sigas
sitta och prata med sig sjalv”. Lararens uppgift blir att hjédlpa eleverna att iden-
tifiera skillnader mellan deras egna uppfattningar och en vetenskaplig tolkning®.

Enligt White och Mitchell (1994, 22) kan attityder till ldrande utvecklas positivt
om elever ges mdjligheter att paverka lektionerna. Larobokens text dr i detta
hénseende i huvudsak en konstant som inte kan forma sig efter individuella vari-
ationer i intresse eller prestationsniva. Vid forsta dgonkastet verkar det séledes
vara svart att anpassa ldroboken till de nya kraven. Fragan om den kvantitativa
variationen i uppfattningar inom en skolklass aktualiseras. Kan vi anta att elever
som introduceras i ett nytt omrade utvecklar likartade uppfattningar eller &r vari-
ationen sa stor att flera texter behovs? I varje fall synes det klart att 1droboken

¥ Som Gardner (1991, 9) framhaller forandras uppfattningar kontinuerligt ocksi inom
vetenskapssamfundet: “Disciplinary understanding is always changing and never comp-
lete; expertise is manifest when an individual embodies his culture’s current understan-
ding of the domain.”
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for att fraimja ldrandet behdver beakta elevers forkunskap. Avgorande for laro-
bokens utformning blir ocksa i vilken grad eleven sjilvstindigt forvintas anvén-
da texten.

Vad innebér den betoning av aktiviteten som ingér i konstruktivistiskt influerade
laroplaner? En tolkning dr att eleven formar reflektera over sitt eget sétt att tinka
och exempelvis vet hur han nar fram till en viss slutsats. Just insikten om meka-
nismer i det egna ldrandet anses av en del forskare ha gynnsamma effekter pa
larandet. Enligt von Wright (1996, 14) &r strivan efter att gora eleverna medvet-
na om sina tolkningar ett av malen for undervisning. Om vi accepterar denna
konklusion motiveras en uppfordran till medvetandegorande i ldrobocker. Enligt
min tolkning racker det emellertid inte att vara medveten om sina egna tolkning-
ar och om sin egen okunskap. Ibland ir en elevs forkunskaper om ett omrade sa
sma eller icke-adekvata att en ldrares eller en laroboks lotsning blir av speciellt
stor betydelse. Jag anvinder girna metaforen /otsning for att signalera ett behov
att utgdende fran forkunskapen synliggora mojliga vagar till ny kunskap. Dessa
slutsatser motiverar ett nirmare studium av elevens uppfattningar om det egna
tinkandet och, som en del av detta, om det egna lirandet. Bdda utgor viktiga
bestandsdelar i ndgot som kunde kallas elevers inldrningsstrategier.

2.2.4 Metakognitiva processer

Ténkande om det egna tinkandet paverkar lirandet. Den kontroll som en mén-
niska utdvar pa sitt eget tinkande brukar kallas for metakognition (Mandl &
Schnotz 1987, 324). Miholic (1994, 84) antar att alla ndgon gang lést en sida
utan att komma ihag nagot av innehéllet. Hjarnan har d& genomgétt en metakog-
nitiv “krasch” som lett till att 6gonen rort sig lings raderna i texten, medan hjér-
nan riktat uppmirksamheten mot nigot annat. For att hjilpa ldsare att tinka pé
vad de gor da de laser kan undermedvetna strategier lyftas till ett medvetet plan.
Betydelsen av detta finner stdd hos Vosniadou (1999, 8) som framhaller nybor-
jares brist pd metakognitiv medvetenhet. Elever som stiftar bekantskap med ett
vetenskapsomrade dr inte medvetna om den hypotetiska karaktdren hos sina
uppfattningar. De betraktar uppfattningarna som fakta som inte kan falsifieras.
En elev har svart att forstd andras synpunkter om han inte har klart for sig vilka
de egna uppfattningarna ir. Vetenskapsmannen & sin sida dr medveten om att
den vetenskapliga kunskapen dr utsatt for stindig kritik och fortlopande ersitts
med nya och mera precisa tolkningar.

Elever har i olika undersdkningar uppvisat ineffektiva inldrningsstrategier, ex-
empelvis har de haft svart att forklara hur deras tinkande fortskrider da de lar sig
effektivt (Novak 1988, 90). De traditionella sétten att undervisa har enligt Novak
(1988, 85) gynnat utantillirning och har dérfor inte gett eleverna mojligheter att
jamfora sina vardagliga uppfattningar med accepterade vetenskapliga forklaring-
ar. Novak rekommenderar olika metakognitiva metoder for att komma at upp-
fattningarna. Vad innebér dé ineffektiva inldrningsstrategier och motsatsen ef-
fektiva inldrningsstrategier helt konkret?

White och Mitchell (1994, 28) hinvisar till det s.k. PEEL-projektet (The Project
to Enhance Effective Learning) dar f6ljande ineffektiva inldrningsstrategier iden-
tifierats:



44

Students rarely contribute any ideas of their own in class.

Students accept whatever they read or hear without question.
Students don’t think ahead and don’t think back to previous lessons.
Students won’t try to understand — they don’t know how to think.
Teacher finds it difficult to negotiate with students.

Students make the same mistakes again and again.

Students don’t read questions or instructions carefully.

Students regard assessment tasks as final.

Students won’t take responsibility for their performance.

Strategierna visar pa passiva forhéllningssétt till information. Eleverna &r inte
kritiska i forhallande till informationen, utan texten processas pa ett ytligt plan.

White och Mitchell (1994, 29) redogdr ocksé for ldrares uppfattningar om goda
inldrningsstrategier. Gemensamt for dessa ar att de fokuserar pa elevens aktivi-
tet. Elever som berittar vilka svérigheter de upplever och som soker orsaker till
presenterade fenomen anses uppvisa ett gott inldrningsbeteende. Till det goda
beteendet riknas ocksd om eleverna intar en strategisk instéllning till ett aktuellt
arbete. Exempel pa detta dr att elever gor upp en allméin plan innan de borjar
med ett arbete. De kan ocksa antecipera resultat och séka samband mellan olika
idéer och aktiviteter. Ytterligare kan eleverna foresla alternativa forklaringar och
alternativa sitt att ndrma sig ett problem (se ocksd Vihépassi & Takala 1986,
80). Till den aktiva ansatsen rdknas ocksa att eleverna for fram avvikande asikter
och ifragasitter bade larobokens text och ldrarens framstillning. De forsoker
ytterligare hitta svagheter 1 sitt eget tinkande och granskar i vilken man deras
forklaringar héller i olika situationer.

Roth (2004, 161) ifragasitter mojligheten att utnyttja metakognitiva strategier
nér vi dr obekanta med ett amnesomrade. Vi vet for litet for att kunna reflektera
over huruvida véra strategier 4r dndamalsenliga. Han anvinder det mdrka rum-
met som metafor. Vi har ldttare att hitta under ett elavbrott om vi dr bekanta med
rummet sedan tidigare. Slutsatsen av detta ér att eventuella metakognitiva strate-
gier dr beroende av lisarens forkunskaper. Ju mindre en ldsare vet desto storre
behov torde det finnas for liromedelsforfattarna att aktivt hjélpa ldsaren att re-
flektera Gver det lésta.

Okade metakognitiva aktiviteter sisom att elever stiller sig sjilva fragor om
innehallet behover enligt Linnenbrink och Pintrich (2002, 131) inte utveckla den
begreppsliga forstdelsen. Detta kan bero pa att elever behover andra typer av
aktiviteter d4n en kontroll av forstaelsen. Speciellt for studenter med smé forkun-
skaper racker inte en medvetenhet om brister i forstaelsen for att forstaelse skall
utvecklas. Dessa elever behover formodligen tilliggsundervisning eller
tilldggsinformation for att komma 6ver ett inldrningshinder. Laroboksforfattarna
borde kunna prognostisera elevers potentiella svéarigheter med nya kunskapsom-
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rdden. Betydelsen av att kommunicera forskningsresultat om lirande och av att
engagera elever i formulerandet av larobokstexter accentueras.

Vad annat kan dessa strategier innebédra for laroboken? Mitchell (2001) ifraga-
sitter lirobokens potential att frimja tdnkande. Han understryker lararens bety-
delse: "Texter kan inte ersitta larare, trots att de ofta forsoker”. Enligt Gourgey
(1998, 84) har metakognitiva aktiviteter som applicerats externt visat sig vara
mindre effektiva &n elevers egna. Dessutom har studenter som inte har varit vana
att tinka metakognitivt motsatt sig en anviandning av metakognitiva metoder.
Enligt Mikkild-Erdmann (2001a, 253) ater har mdjligheten att anvidnda liro-
bocker for att frimja elevers begreppsliga utveckling negligerats. Resultat fran
hennes undersdkning tyder pa att lirobocker kan bidra till att utveckla elevers
forstaelse av naturvetenskapliga begrepp. Larobdcker kan knappast ersétta lara-
re, men Mikkild-Erdmanns resultat visar att texter kan frimja lirande. Om ele-
vers ldsning kan effektiveras genom att ritt bakgrundskunskap aktiveras, genom
att viktiga idéer lokaliseras, genom att avsikten med ldsningen framhalls, kan
formodligen ocksé lirobdcker anvindas for detta.

De forskningsresultat som analyserats i detta avsnitt ger en antydan om att det
finns texter som inte engagerar, som inte uppfordrar eleverna att ldsa pa djupet
utan i stéllet riktar in dem pa att ytligt skumma texten for att komma ihag inne-
héllet. Resultaten antyder ocksé att det finns texter som presenterar vetenskapli-
ga sanningar som oemotséigliga och att denna presentationsform formats av sko-
lan som institutionell kontext dir provldsning ar en central aktivitet. Speciellt
elever med sma forkunskaper om ett &mnesomréde, elever som befinner sig i ett
morkt rum, om vi haller oss till Roths metafor, kan gynnas av reflektion 6ver
den egna ldsningen. Denna aktivitet kan stodas av metatexter dar forfattarna for
en diskussion med ldsaren om de svarigheter som kan forvintas med det aktuella
avsnittet.

Uppfattningar om ldrande. Tidigare har jag framhallit att elevers uppfattningar
om de fenomen som de forvéntas léra sig i skolan varierar och att dessa uppfatt-
ningar paverkar ldrandet. P4 samma sitt forhaller det sig med elevers uppfatt-
ningar om det egna ldrandet. Enligt Novak (1988, 92-93) 16ser elever som for-
klarar sitt ldrande i konstruktivistiska termer béttre sddana uppgifter som kraver
abstrakt problemldsning dn elever som forklarar sitt ldrande i behavioristiska
termer. Siljo (1997, 101) kunde i en undersdkning av hdgskolestuderandes be-
handling av text sirskilja tvd grundliggande olika instéllningar till ldrande. De
studerande som hade en ytinriktad ansats fokuserade pa att memorera texten
snarare dn att studera dess grundliggande budskap. For den andra gruppen inne-
bar texten en mojlighet att nd en djupare forstaelse av verkligheten. En ytinriktad
ansats innebdr att uppgiften angrips som sadan pa ett ytligt plan, medan en djup-
inriktad ansats forsoker finna mening i innehallet. Enligt Silj6 (ibid.) ar studen-
tens uppfattningar om kunskap och lérande viktiga:

The point we wish to make is that this subjectively coherent picture of what knowl-
edge is and how one learns serves as a premise for, and a limitation upon, the sense-
making activities assumed to be appropriate when approaching a discourse with the
intention of learning. If this conclusion is valid, the major learning problem in this
instance is that a surface approach seems to imply that the text is not decoded on the
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premises on which it was written, and the reader in his or her role as learner, does not
seem to be directed towards reconstructing its messages.

Studerande med en ytinriktad ansats missar mycket i en text och forefaller sakna
en kognitiv kategori som skulle hjdlpa dem att klara av att processa texten pa ett
djupare plan (Siljo 1997, 102). Studerandes uppfattningar om det egna ldrandet
verkar séledes paverka ldrandet. Dikotomin ytinriktning—djupinriktning finner vi
ocksd hos Marton och Booth (1996, 534) som karakteriserar ldrande som en
fordandring 1 den larandes sitt att se eller uppleva en viss aspekt av virlden. Det
finns alltid en kvalitativ skillnad bide i resultat och i det sitt som de ldrande
angriper ett problem.

Séaljo (1979, 12) fann i en studie av 90 personer i olika aldrar foljande fem olika
uppfattningar om larande:

1. Inlarning innebér 6kning av kunskap.
2. Inlérning innebir att man memorerar.

3. Inldrning innebir att man tilldgnar sig fakta, arbetssitt, osv som kan bevaras
och/eller anvéndas i praktiken.

4. Inlérning innebér att man begriper innebdrden i ndgot.
5. Inlarning innebér en tolkande process som syftar till att forsta verkligheten.

Dessa uppfattningar representerar olika komplexitetsgrad och en grundldggande
skillnad i sdttet att se pd vad som hdnder nir man lir sig. En skiljelinje 4r om
larande innebdr att tilligna sig fakta (uppfattningarna 1-3) eller om det innebér
ett aktivt skapande av den ldrande (uppfattningarna 4 och 5). Tilliggas bor att
det inte ar sjdlvklart att ldrande alltid utnyttjar samma strategier, ndgot som ytter-
ligare understryker kvaliteter i sjdlva larostoffet.

Myrskog (1996, 219-220) fann liknande tendenser som Séljé och Marton i en
undersdkning av blivande sjukskoétare och bilmekaniker. Lisning uppfattades av
studenterna pa tre olika séitt. En grupp betraktade ldsning i huvudsak som en
aktivitet med mélet att komma ihag. For en annan handlade 1dsning om att forsta.
For en tredje var det frdgan om att forstd och att kunna tillimpa det forstadda.
Undersokningens sammanhang okar betydelsen av den tredje kategorin.

Ocksa Marton och Siljo (1984, 43) kunde pavisa att studenter som inte lyckades
komma pé en texts huvudsakliga budskap misslyckades pa grund av att de inte
letade efter detta innehall. I stéllet for att koncentrera sig pa forfattarens budskap
fokuserade de pa texten i sig. De lyckades inte se under textens ytplan eftersom
detta inte ingick i deras ambition. De ldsare som angrep texten djupinriktat en-
gagerade sig i en aktiv dialog med texten genom att stélla sig fragor om vilket
samband textens olika delar har till varandra. Marton (Marton & Siljo 1984, 50)
misslyckades i att dndra studenters larande fran ytinriktat till djupinriktat. Fragor
som stilldes for att leda in studenter pa djupinriktat ldrande ledde till en extrem
form av ytinldrning. Uppgiften gjorde ldsningen mekanisk utan de reflektiva
drag som enligt Marton karakteriserar det djupinriktade ldrandet. Mélet blev ett
medel eftersom en majoritet av studenterna uppgav att de anpassade sitt ldrande
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till de krav som fragorna i slutet av kapitlet uppstéllde. Denna anpassning accen-
tuerar betydelsen av metakognitiva strategier. Som Marton och Silj6 (1984, 52)
skriver: it ought to be possible to influence people who do not spontaneously
adopt a deep appraoch to behave in a way similar to those who do this in a given
situation”. Metatexter med jimna mellanrum kunde dels informera ldsaren om
vad som forvédntas av honom, dels informera var i processen ldsaren berdknas
befinna sig. Jag dterkommer till denna fraga i samband med det avsnitt som be-
handlar struktureringen av text. Det finns skl att betona ytterligare ett av resul-
taten frdn Martons och Siljos studie. Karakteristiskt for de studenter som gick in
for djupinriktade angreppssétt var inre motivation och avsaknad av hot och av
dngslan. Min tolkning av dessa resultat &r att larobokstexterna borde ha ambitio-
nen att paverka motivationen for lsningen. Om vart sétt att arrangera utbild-
ningen stoder ytinriktat lirande borde ldroboken motverka motivationssinkande
effekter. Vi behover texter som skapar lust att ldsa och lira.

De ovan presenterade resultaten visar pa betydelsen av att analysera elevers
larande, eftersom ansatsens kvalitet har betydelse for inldrningsresultaten. Emel-
lertid existerar beldgg for att elever med memoreringsansats ocksa kan lira sig
djupinriktat. Fragan &r alltsd mera komplicerad &n den verkar. Det finns anled-
ning att fordjupa dikotomin ytinlarning—djupinlérning.

Marton och Booth (2000, 62) refererar en studie déir kinesiska studenter nadde
goda resultat som pekade pa en djupinriktad ansats trots att deras angreppssatt
var ytinriktat. Enligt Marton kan memorering leda till att forstaelsen fordjupas
eftersom olika aspekter uppmérksammas vid varje repetition. Dahlin och Wat-
kins (2000, 65-84) studerade den “kinesiska inldrningsparadoxen” genom att
jamfora tyska och kinesiska studenters uppfattningar om larande. Utgangspunk-
ten var att bestdende minnesspar kan utvecklas pa i huvudsak tre olika sitt, ge-
nom starka kénsloupplevelser, genom fOrstaelse och genom upprepningar.
Ibland récker det med att forsta en fraga for att den skall skapa ett bestdende
minnesintryck. Emellertid minns vi knappast allt vi har forstatt. Ocksé insikter
behover repeteras for att kunna aterkallas fran 1angtidsminnet. Kinesiska studen-
ter verkar ha en uppfattning som innebér att repetition kan skapa ett bestdende
minne men ocksé hjilpa att uppticka ny mening i det ldsta. Uppfattningen ex-
poneras i foljade uttalande av en student: ”You look at the poem phrase by
phrase continuously, it makes you consistently look and think of the content and
thereby helps you understand ’(Dahlin & Watkins 2000, 76).

Sett ur mitt perspektiv aktualiserar den ovanrelaterade paradoxen fragan om
laromedelsforfattare genom att bygga in aterkopplingar i sjdlva texten kan astad-
komma djupinriktat larande. Stod for denna uppfattning gar att finna hos Waern
och Rabenius (1987, 355) i en studie om hur studenter ldser svara texter. Resul-
taten visar att studenterna tillgrep memorering nir de inte lingre ansag sig ha
mojligheter att forsta texten pa djupet. Emellertid memorerades texten ocksa av
sddana studenter som inte forviantades aterproducera den. Denna exponering av
exceptionellt svéra texter visar pd mekanismer som kan gélla generellt, eftersom
det i alla larobocker torde ingd passager som &r svara for vissa elever i en elev-

grupp.
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Marton och Booth (2000, 216-220) redogor ocksa for ett forsok dér studenter i
statskunskap ldste olika texter. En forsoksgrupp studerade en text med fragor i
slutet av varje avsnitt. Avsikten var att dstadkomma djupinriktat lirande. Resul-
taten var emellertid inte de forvintade. Den kontrollgrupp som fick texten i dess
ursprungliga form klarade sig ndmligen béttre. Detta paradoxala resultat forkla-
rar Marton och Booth med att fragorna gjorde ldsningen trivial och mekanisk
snarare dn utmanande och reflekterande. Lérandet teknifierades. Forskarnas
slutsats &r att det ”inte gar att gora manipulativa fordndringar av inlérningsupp-
gifterna som verkar std i samband med ett béttre lirande”. Enligt min tolkning
kan denna slutsats inte gilla generellt. Resultatet visar emellertid att fordndringar
av uppgifter och texter kan ha overraskande effekter. Samma tendens till en in-
strumentalistisk syn pa ldroboken hos elever dokumenterar Selander och Skjelb-
red (2004, 77). Elever laser strategiskt for att finna svar pa larobokens fragor —
och for att i forldngningen fa bra vitsord. Just denna strategiska ldsning utmanar
laroboksforfattarna bade att formulera argumenterande texter och frigor som
inte enbart styr in eleverna pa att soka enskilda fakta. I en undersdkning av Tor-
vatn (2003, 241) borjade eleverna med uppgifterna nir de skulle arbeta med
larobokstexten:

De benyttet seg av en slags matcheteknikk. De lette i teksten til de fant en
formulering som sé ut til & stemme med hva det ble spurt om, og brukte denne som
utgangspunt. De mer avanserte elevene omformulerte leereboksteksten. De mindre
avanserte skrev direkte avsetninger fra boka. Det som var noe overraskende for meg,
var hvor ofte denne teknikken fungerte godt.

Resultat som dessa understryker det sammanhang dér texter anvinds, men ger
oss ocksé anledning att fraga om det ar optimalt for larandet att placera uppgif-
terna efter texten. Om eleverna dnda viljer att utgd fran uppgifterna kunde dessa
placeras i borjan och formuleras sa att de uppmuntrar till andra aktiviteter 4n jakt
pa enskilda fakta. Resultat som presenteras av Peverly och Wood (2001) visar att
anvandningen av fragor med avsikt att befordra ldrande ar komplex. Bade fra-
gornas placering och elevgruppens karakteristika influerar resultatet. Elever med
inldrningssvarigheter gynnades enligt forskarna av fragor som var invivda i
texten.

Hur kan den beskrivna variationen i ldrande och uppfattningar om larande till-
lampas i ldromedelsutvecklingen? Inom en konstruktivistisk forstdelseram har
det understrukits att uppgifterna borde ha en stark verklighetsanknytning, att de
borde vara autentiska. Det brukar da framhéllas att en méngfacetterad och inte
alltfor forenklad eller strukturerad information kan gynna ldrandet (Paavola,
Iloméki & Lakkala 2004, 44). Eftersom denna friga har tillmétts ett stort intresse
kommer jag i det féljande att granska den nirmare.

Autentiska och mdngfacetterade arbetsuppgifter. Enligt Bednar, Cunningham,
Duffy och Perry (1990, 25) hindrar en alltfor detaljerad uppdelning av den pre-
senterade informationen elevens fOrstaelse. Alternativet vore att presentera
stoffet ur flera perspektiv:

What is central, in our view, is the development of learning environments which en-
courage construction of understanding from multiple perspectives. “Effective” se-
quencing of the information or rigorous external control of instructional events sim-
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ply precludes that constructive activity. Also precluded is the possibility of develop-
ing alternative perspectives since the relevant information and the proper conclusion
are pre-defined in traditional instruction.

En alltfér rigords uppspjdlkning av informationsinnehallet omojliggor enligt
denna tolkning utvecklandet av flera olika perspektiv. Mot detta kan anforas
(som bl.a. Saljo 2000, 94) att elever inte ar vetenskapsmin och for att ta sig an
”real-world tasks” behovs det kunskap. Det behovs definitioner och andra intel-
lektuella redskap. En annan dimension pd autenticiteten dr anvidndningen av
autentiska killor som utgangspunkt for studierna.

De killor Terhart (2003, 36) analyserat framhaller betydelsen av att elever far
studera autentiska material. Laromedlen borde med fordel vara komplexa och
erbjuda upplevelser fran “det verkliga livet”. Terhart stéller sig frigande till om
konstruktivismen utgor ett nytt paradigm inom den allminna didaktiken. Den
konstruktivistiska didaktiken ser han som en samling av undervisningsmetoder
som varit kinda ldnge. Terhart (ibid., 37) ifragasitter det langsiktiga i att lata
elever individuellt konstruera kunskap via autentiska material:

To let every single member work him- or herself through this accumulated store of
knowledge individually, and without guidance, would be as uneconomical as it is
risky for all concerned. For that reason, teaching and learning are institutionalized
and specialized (i.e. schools, curricula, teachers, textbooks, certificates, etc.). All this
is supposed to guarantee that the developing or growing members of the society do
not have to re-invent all of this accumulated knowledge, or, to put it more generally,
all the achieved levels of knowledge and understanding, by themselves, but acquire
the accumulated experience in an orderly, objectified, systematic, economical form —
as if they were rediscovering it. The ultimate goal is that they themselves will con-
tribute to further accumulation and restructuring of experience and knowledge.

Terhart kritiserar ambitionen att gora inldrningen situerad genom att hdvda att
motsatsen dr undervisningens uppgift. Skolorna skall skapa generellt vetande
som stracker sig utover enskilda situationer. Fragan kvarstar emellertid hur det
autentiska och situationella kan gynna elevens lirande ocksa av generellt vetan-
de. I avsnittet har alltsd framkommit tva olika sétt att se pa uppgifternas autenti-
citet. Den ena uppfattningen framhaller att forenklad och abstraherad informa-
tion i alltfor hog grad avskdrmas fran det autentiska vilket gor att kontakterna till
verkligheten inte utvecklas. Den andra uppfattningen utgar fran att skolan och
larobdckerna har till uppgift att just skapa abstraherat vetande varfor det innebér
sloseri med tid att gd omvégen via den svartolkade verkligheten.

Min tolkning av dessa diametralt motsatta forvintningar pa arbetsuppgifternas
karaktdr blir for ldrobokens del att helt enkelt omfatta bada synsatten. For att
skapa generellt vetande, sdsom Terhardt uttrycker det, kan vi inte alltid upprepa
den forskning som ligger bakom en insikt. Emellertid bor en larobok ocksa beak-
ta den psykodynamiska aspekten i ldarandet. I detta ingdr att med en direkt kon-
frontation med det méngfacetterade, autentiska och icke-strukturerade upprtt-
halla elevens motivation. Arbetsuppgifter som dessutom har direkt anknytning
till elevens livsvarld kan forvédntas inverka positivt pa elevens motivation vid
lasningen.
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Sammanfattning. Larobokens formaga att upprétthalla ldsarens motivation och
aktivitet kan ses som ett ledmotiv i den forskning som jag har analyserat i avsnit-
ten 2.2.1 — 2.2.4. Jag skall nu sammanfatta vad jag i 6vrigt har kommit fram till
om gillande lirande. Den konstruktivistiska forstdelseramen har nyanserat var
forstaelse av larandet genom att betydelsen den larandes forkunskaper lyfts fram.
Ocksd om vi accepterar att kunskaper inom olika vetenskaper i olika hog grad
ger upphov till divergerande tolkningar, dr just insikten om att vi tolkar omvirl-
den av signifikant betydelse bade for en utveckling av pedagogisk praxis och av
larobokens texter. Nar tolkningar varierar accentueras ldrobokens betydelse for
att lotsa eleven till for tillféllet accepterade tolkningar. De méngahanda svarighe-
ter vid fordndringen av begrepp som forskningen uppvisar, accentuerar betydel-
sen av sddan metatext i larobocker som aktivt synliggér missuppfattningar. La-
romedelsforfattare borde kontinuerligt halla sig ajour med forskning om dessa.
Dessutom kunde elever ur mélgruppen aktiveras vid utformningen av texterna.
Detta kunde ge mojligheter att undersoka vad som intresserar elever och dirmed
vad som motiverar dem att engagera sig i nya amnesomraden. Slutligen vill jag
framhalla en nagot sjédlvklar slutsats som den ovananalyserade forskningen ger
mig anledning att dra. Denna slutsats ar helt enkelt att lirandet uppvisar indivi-
duella variationer. Variationen medfor att texter med ambitioner att optimera
enskilda elevers lirande med fordel kan ges olika utformning. De konsekvenser
detta har for ldrobokens del &r en viktig del av den kommande undersdkningen.
Innan jag fortsitter skall jag komplettera analysen av kunskap och ldrande med
en analys av sjélva ldsprocessen.

2.2.5 Ldsforstdelse

Vad hédnder nér en ldsare forstir en text? Vad hénder nir vi, med en formulering
av Hellspong och Ledin (1997, 30), ”ser genom texten pa den vérld som Gppnar
sig ddr bortom”? Fragan har inledningsvis berdrts men kriaver pa grund av sin
betydelse en ytterligare fordjupning. Kapitlet inleds med en analys av generella
trender inom forskningen om l4sforstaelse och riktas i slutet in pé lasarens for-
kunskaper.

Vihipassi och Takala (1986, 73) framhéller att 14sforstaelsen utgdr grunden for
lasningen och dérfor ocksa ér en hornpelare i det ldrande som sker i skolan. Ar
1986 hade lasforskningen enligt Takala (s. 241) en sddan omfattning att det var
svart att hélla sig a jour med allt som hdnde. Efter detta har forskningen ytterli-
gare intensifierats. Att gora en sammanfattning av forskningen ligger utanfor
ambitionerna for min undersokning, men foljande trender i forskningen om I4s-
forstaelse som identifierats av Mandl och Schnotz (1987, 321-338) kan syn-
liggdra forskningens bredd:

1. fran elementaristiska till holistiska teorier
2. fran kognitiva processer till personlighetsvariabler
3. fran isolerat larande till ldrande i ett socialt och kulturellt ssammanhang

1. Den forsta trenden visar pa att utvecklingen gatt fran ett elementaristiskt per-
spektiv mot ett holistiskt. Det forra perspektivet utgar fran att lasaren omvandlar
texten mening for mening till en rdcka propositioner som han eller hon sedan
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sammanbinder till en koherent helhet. Innehéllet i texter beskrivs som en upp-
sittning semantiska enheter som vid forstaelsen adderas till varandra. Enligt
Mandl och Schnotz (1987, 322) kan ansatser av additiv karaktir endast forklara
forstaelseprocessen sd linge det inte uppstir ndgra missforstind som tvingar
lasaren att tolka om texten.

De holistiska teorierna utgér fran att det vid sidan om propositioner utvecklas
helhetsinriktade mentala modeller av innehéllet. Eftersom de mentala modeller-
na konstrueras utgdende fran texten och forkunskapen kan tolkningen stricka sig
utover textinnehéllet. I stillet for att relatera fraser till propositioner en och en ar
utgéngspunkten att det finns multipla forhéllanden mellan lingvistiska och se-
mantiska enheter. Forstaelseprocessen ses som mindre beroende av texten och
mera beroende av konstruktionen av mentala modeller. Inferenser gors utgaende
frdn de mentala modellerna. Exempelvis van Dijk och Kintsch (Kintsch 1994,
294) skiljer pa en textbaserad modell och en situationsmodell for forstaelse av
text. Enligt den senare bearbetar ldsaren texten med hjilp av sina forkunskaper
som det nya sedan integreras i.

2. Den andra trenden flyttar fokus frén kognitiva processer till personlighetsvari-
abler (Mandl & Schnotz 1987, 324). Overgingen innebir att exempelvis faktorer
som paverkar ldsarens motivation betonas. Vissa ldsare anses nimligen uppvisa
en tendens att rikta in sig pa faktorer som ar sekundéra i forhallande till 1asning-
en, exempelvis sin egen status som lésare.

3. Den tredje trenden lyfter enligt Mandl och Schnotz (1987, 324) ut larandet
frén individen till en sociokulturell kontext och motiveras av att lasare alltid
moter en text med forkunskaper, forvéntningar och mal som &r beroende av de-
ras kulturella bakgrund. Lasning och lirande sker i ett sociokulturellt samman-
hang och dérfor paverkar skillnader i sprékbruk mellan skola och hem elevernas
formaga att tilldgna sig texter. Lésningens art paverkas ocksa av ldsarens motiv
for lasningen. Exempelvis ldser forskare for att finna generaliseringar som un-
dersokningar visat empiriskt stod for. Nyborjare inom ett vetenskapsomrade
laser for att stifta bekantskap med grundldggande begrepp for att senare ha red-
skap for att tilldgna sig mera kunskaper.

Ivarsson, Schoulz och Silj6 (2002, 86), som har bedrivit sociokulturellt inriktad
forskning, framhaller att elever uppvisar en helt annan forstaelse av exempelvis
astronomiska fenomen om de vid forklaringar tillits anvinda artefakter sisom
kartor och jordglober. Att ldra sig innebar ocksa att ldra sig anvdnda redskap,
bade konkreta och intellektuella. Forskarna hivdar att det inte gar att studera
mentala processer utan att man studerar dessa i samband med kulturella artefak-
ter. Jag tolkar forskarnas uppfattning bade som ett beldgg for komplexiteten i
begreppsforandringar och som ett stod for vikten av att studera ldromedel i ett
socialt sammanhang. Lisningens sammanhang paverkar l4sarens sétt att angripa
texter. Som Marton och Siljo (1986, 53) visat dndrar ldsare strategier beroende
pa vilka krav som stélls pd dem. Léisare hanterar sina anstringningar ekono-
miskt. Lasandet teknifieras, dvs. anpassas till uppgiftens art.

Vihipassi (Vdhapassi & Takala 1986, 73—74) gjorde en syntes av olika forska-
res uppfattningar och identifierade fem nivaer av textforstaelse. I forhéllande till
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Mandl och Schnotz tredelade indelning ar perspektivet hir ndrmast individualis-
tiskt och snarare fokuserat pa kognitiva processer dn pa personlighetsvariabler.
De tvé forsta nivaerna kdnnetecknas enligt Vahdpassi av ett ytinriktat angrepps-
satt.

Niva 1. Pa den forsta nivan klarar ldsaren av att ldsa mekaniskt réatt men for-
star inte innehallet. Avkodningen &r automatiserad.

Nivad 2. Den andra nivan ir det forsta steget till verklig forstéelse och innebér
att lasaren identifierar och kommer ihag tidpunkter, platser och personer, dvs.
sddant i texten som &r latt att upptidcka. En elev som léser till prov for att
komma ihag och for att kunna relatera forfattarens tankar representerar denna
typ av ldsning.

Niva 3. Om en lasare ocksa kan dra slutsatser utgdende fran sin ldsning sa att
han kan skilja visentligt frdn ovisentligt och identifiera huvudlinjer i texten
har han nétt niva tre.

Nivd 4. Pa den fjarde nivan kan ldsaren ldsa kritiskt och jamfora innehallet
med ett yttre kriterium. Lédsaren kan ta stédllning till nyanser i texten och kan
exempelvis urskilja om denna har ett propagandistiskt syfte.

Nivd 5. Pa den hogsta nivéan klarar ldsaren av allt fran de ldgre stadierna. Hér
ar det fraga om kreativt ldsande vilket innebér att ldsningen resulterar i att
texten struktureras om och som ett resultat uppstar nya tankemodeller och te-
orier. Enligt Véhipassi kan en kreativ l4sare forflytta sig till vilken nivd som
helst.

Den stora variationen i forskningsinriktningar inom ldsbarhetsforskningen visar
pa det komplicerade i att tolka en forfattares budskap. Textforstaelsen ar en ak-
tiv, konstruktiv och foregripande aktivitet som dr beroende av ldsarens forkun-
skap, egenskaper och tidigare erfarenheter (McKeown m.fl. 1992, 79; Takala
1986, 246). Den analys av lirandet som jag presenterade i avsnitt 2.2 understrok
betydelsen av elevens forkunskaper. Denna insikt motiverar ocksa en analys av
forkunskapens roll i ldsningen.

Foljande forklaring av forkunskapens funktion ges av van Dijk och Kintsch
(1983, 46):

During comprehension, readers pull out from their general store of knowledge some
particular packet of knowledge and use it to provide a framework for the text they are
reading. That is, they use information from semantic memory to organize the text
they read in order to form a new episodic memory trace (...)

Om den ldsande eleven saknar forhandskunskaper om innehéllet kan forstaelsen
forbli pa ett repetitivt stadium trots att den vid ldsning av ett annat slag av texter
kunde ligga p& en annan niva. Textens utformning paverkar den niva pa vilken
texten ldses.

Léasare anvander séledes olika strategier for att forstd en text. Detta giller bade
for olika individer och for samma individer vid olika tidpunkter och i olika
sammanhang (Silj6 1979; Cherryholmes 1993).

Voss och Ney Silfies (1996, 1-43) fann att forkunskapernas betydelse varierar
beroende pa en texts innehdll. Vid ldsningen samverkar lasarens forkunskaper
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och innehallet s& att strukturen inverkar mindre dd texten ar bekant eftersom
begreppsliga relationer dr bekanta fran tidigare. Ocksé Surber (2001, 279) fann
en skillnad mellan l4sare med liten och stor forkunskap. Den forra gruppen ut-
nyttjade oftare ytstrukturer for att identifiera viktiga element i texten. Eftersom
elever som ldser larobocker oftast dr timligen obekanta med ett &mnesomrade
aktualiseras betydelsen av olika typer av signalering av viktiga textavsnitt och
centrala begrepp. Speciellt géller detta ldsning av langa texter. Lisandet gynnas
om eleverna paminns om temat och dess forhallande till tidigare behandlade
teman. Det angeldgna ur min synvinkel &r att avgora hur texter som elever liaser
for forsta gangen kan struktureras for att mojliggora ldsning pa en sa djup niva
som mojligt.

Kintsch (1994, 299) anvander begreppen reproduktion och rekonstruktion for att
beskriva hur ldsare med olika forkunskaper angriper en text. En ldsare med ytli-
ga kunskaper i ett &mne kan reproducera en text medan det krdvs storre for-
handskunskaper for att rekonstruera det underliggande budskapet. Rekonstruk-
tionen utgdr en logisk och hierarkisk representation av texten. Det handlar om en
sammanfattning som ldsaren kan gora av en texts innehall efter en genomlasning
(Nystrom 2001, 156). Termen makrostruktur har anvints for detta. En viktig
fraga for mitt syfte blir hur reproduktionen kan 6vergé i rekonstruktion alltsa hur
lasarens formulering av makrostrukturer kan gynnas.

Vidal-Abarca och Sanjose (1998, 217) skiljer pa ytlig forstaelse, da lasaren kan
rekapitulera det huvudsakliga innehallet i en text, och djup forstielse, da lasaren
klarar av att produktivt anvinda informationen i nya situationer. Hur en ldsare
som angriper ett helt nytt omrdde, som med Solomons (1994, 16) formulering
“nér en frimmande strand ”, skall forsta en text dr viktig i skolsammanhang. En
mojlighet dr att stimulera elevens forforstaelse genom olika kopplingar till hans
tidigare kunskaper och att pa detta sitt stimulera en aktiv instillning till texten i
fraga. Reichenberg (2000, 22) menar att det dr av speciell vikt att beakta forkun-
skaperna for barn som ar andrasprikslisare, elever som har en annan kulturell
bakgrund och ett annat forsta sprak &n majoriteten. Fragor som ldrarna traditio-
nellt stillt, exempelvis: Vad ar det eleverna inte vet? och Hur skall eleverna
omfatta ett visst stoff? overgar i nya fragor som beaktar forkunskaperna. Enligt
Roller (1990, 81) samverkar koherens och bakgrundskunskaper. Effekterna av
de tva variablerna kan vara svéra att analysera separat, eftersom kidnnedom om
textstrukturer till en del ingar i 1dsarens forhandskunskaper.

Melander (1995, 35) ifragasitter mojligheten att isolerat fokusera pa nagon en-
skild detalj om avsikten ar att avgdra om en text kan forstas. Textanalysen maste
ses 1 forhallande till anvdndaren och syftet. Enligt Melander har sddana fullstan-
diga analyser inte utforts. Ett forsok till 6vergripande analys gjordes av Edfeldt
(1986, 76) som betonade den del av elevens samlade kunskap som behovs vid ett
specifikt ldsbeteende, dvs. elevens forkunskap.

Eftersom informationsmingden &r stor riktas intresset pad ldsarens formaga att
konstruera egna tolkningar. Lésning av ldrobokstexter innebir inte att ldsaren
haller all information i minnet. Inte heller 4r det meningen att texten i sin helhet
rekapituleras. | sé fall forvéintas utantilldsning. Textforstaelse forutsétter att 1dsa-
ren kommer ihag det centrala i det lasta. Det sker en kontinuerlig reduktionspro-
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cess nér larobokens text komprimeras i ett for lasaren hanterbart format. Julku-
nen (1988, 20-21) framhaéller att ldrandet stimuleras om eleverna ges uppgifter
som frimjar deras reduktionsforméga. Lisaren dr tvungen att identifiera varje ny
information och avgora om och pé vilket sétt den dr ansluten till tidigare uppgif-
ter (Beck m.fl. 1991, 254):

As reading proceeds, the reader forms a representation of the text’s message and con-
tinuously updates it as subsequent text information is encountered. The representa-
tion is formed by drawing connections both between outside knowledge and text in-
formation and between given and new text information. If the reader fails to bring
knowledge to bear on the text, or if features of the text inhibit the reader’s ability to
make connections between given and new information, comprehension may be im-
peded.

Identifieringen av ny information sker automatiskt under lisningen och for olika
lasare med olika stor framgang.

For att elever skall ldra sig ett textinnehall méste vissa forutséttningar uppfyllas
béde i friga om texten och om elevens forkunskaper. Eleverna behdver forkun-
skaper av tva slag (se figur 4), dels faktainriktade forkunskaper som berdrings-
punkter for att den information som presenteras, dels firdigheter att bearbeta
texter. Dessa texter & sin sida omfattar innehallsliga element och olika strukturer
som gynnar elevens larande (Britton, Gulgoz & Glynn 1993, 13).

Lisforstaelse
X . Amnes-
Amnes- Reproduktiv innehall
kunskap ldsning g Egen-
For- (T i e skaper
::“"' Rekonstruktiv tel:::n
Skaper lisnin Signaleri
Fiirdighet att SRS Hhaeg
bearbeta text
Kritisk lisning

Kreativ
ldsning

Figur 4. Ju mer omfattande elevens forkunskaper dr och ju bittre texterna ar
desto mera djuporienterad kan ldsarens bearbetning av en text bli. Ocksa lés-
ningens kontext, elevens egenskaper och motivation paverkar ladsforstielsen
(Utgdende fran Kintsch 1994; Vihépassi & Takala 1986).
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Vad kan analysen av ldsforstaelse ge for indicier for den goda ldroboken? Pa
vilket sitt har jag med hjéilp av analysen av lisforstielse kunnat nyansera och
komplettera den forstaelsegrund jag skisserat i avsnittet om ldrande? En ut-
gangspunkt dr att texter dr olika. De &dr skrivna pa olika niva och ldromedelsfor-
fattare har forvéntat sig olika slags lirande. Vissa texter ar skrivna for att memo-
reras, andra ir inriktade pa forstaelse. Gemensamt for alla texter &r att de gérna
far gynna reduktionen av information. Detta kan goras med olika slag av signale-
ring. Signaleringen &r viktig for aktiveringen av elevens forkunskaper. Elevens
forkunskaper bor aktiveras for att lasforstdelsen skall ha framgang. Speciellt
viktigt blir detta eftersom ldsare har olika inriktning pé sitt lirande och pa sin
bearbetning av texter. Elever med en ytinriktad ansats kan gynnas av signaler
som hjélper dem att ga in for en djupinriktning.

2.3 Ett gestaltningsmiissigt perspektiv

Foljande karakteristik av ldrobdcker bildar en forstdelsegrund for den kommande
analysen. Avsikten &r att med hjdlp av den kritik som framforts mot ldrobdcker
ge en inriktning at den kommande analysen. Detta gor jag med en viss reserva-
tion som bestar i en nyansering av den negativa bild av laroboken som hér trader
fram. Bilden kan knappast vara generellt giltig. Larobocker har fungerat som
katalysatorer for elevers ldrande vid verforingen av kulturarvet ocksa under den
tid som exponeras i den presenterade forskningen. En forskare kan vélja mellan
att synliggora brister eller kvaliteter i ldrobdcker, mellan att lyfta fram det som
gynnar elevens ldrande och det som utgér hinder. Eftersom kritiken till stora
delar lyfter fram det negativa gor jag i slutet av kapitlet en invertering, dvs.
svanger den negativa kritiken till positiva krav.

Den kritik som i1 mitten av 1980-talet hade framforts mot spraket i finlands-
svenska ldromedel sammanfattades av Brunell (1986, 321) pa foljande sétt:

De svéra orden i liromedlen ar for manga, texternas abstraktionsniva och ldsbarhets-
troskel for hog, larostoffet for komprimerat. Man har ocksa sett tydliga spar av finskt
inflytande, sirskilt i de 6versatta laromedlen. Laromedel som tagits 6ver fran Sverige
har bedomts innehalla element som dr delvis frimmande, ointressanta och darfor
dven irrelevanta for finlandssvenska skolelever. — A andra sidan ges det exempel pa
ett overforenklat, naivt sprakbruk i liromedlen.

Det fanns enligt denna tolkning ldrobocker som hade for svért sprak med manga
svéara ord och for hog abstraktionsniva. Emellertid fanns ocksa exempel pa léro-
bocker med Overforenklat sprak. Larobocker som himtas fran en frimmande
kontext har svart att aktivera elevens forkunskaper vilket inverkar menligt pa
lasforstaelsen. Brunells kritik lyfter fram fragan om en optimal svarighetsniva pa
larobokens text nagonstans mellan det overforenklade och det dverdrivet abstra-
herade.

Enligt en studie av Mikkild-Erdmann m.fl. (1999, 443) presenterades begrepp pa
olika sitt i larobocker for olika stadier. I de hogre drskurserna analyserades och
exemplifierades nya begrepp, medan ldrobocker for ldgre arskurser ’konstatera-
de” fakta. Kritik av denna typ dr inte unik for vért land. Enligt Brunell har lik-
nande anmérkningar framforts mot rikssvenska ldromedel, och i sjélva verket har
kritiken en internationell klangbotten. Larobokstexten har beskrivits som fakta-
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spackad och i huvudsak ansetts vara formulerad med korta huvudsatser (Brophy
1992, 402-403). Till textartens karakteristika har riknats att den haft fa adjektiv
och att forfattarna sillan anvint exempel eller motexempel for att ge djup at
presentationen. Crismore (1984, 279) kallar denna typ av text, som enligt honom
ar den mest anvinda 1 ldrobocker 1 historia och Social studies, for ”ldroboksak-
tig” (textbookese) och ger den foljande beskrivning:

It is an objective, unelaborated, straightforward style with an anonymous authorative
author” reporting a body of facts in one proposition after another.

Spréaket 1 1950-talets larobdcker ansags vara mycket utforligt, konkret och berét-
tande medan det pad 1980-talet blivit korthugget, faktaspackat och abstrakt (Bru-
nell 1986, 321). Det som i en text fran 1950-talet fick ett utrymme pa tio sidor
krympte, sdsom Allard och Sundblad (1986, 28) viljer att formulera sig, till en
sida jamte illustration i en ldrobok fran 1980-talet. Sandqvist (1995, 185) jam-
forde ldrobocker i historia fran 1950-talet och fran 1980-talet och kunde konsta-
tera att texterna blivit betydligt kortare, medan illustrationer fétt stérre utrymme.
P& 1980-talet hade texten koncentrerats till den “nddvéndiga” informationen,
vilket resulterat i informationstita ldrobdcker.

Det beréttande greppet borjade minska i ldrobdckerna vid tiden for andra vérlds-
kriget (Selander 1991, 65). Selander menar att bilderna kom att kompensera den
berittande texten. Till samma slutsats kom Englund och Romare som jaimforde
tre larobocker 1 historia fran aren 1945, 1963 och 1983. I den &ldsta boken for-
medlades fakta i bilder, medan kénslor formedlades i texten. I den nyaste var
forhallandet det motsatta. Den bok som var utgiven ar 1963 intog en mellanposi-
tion. Ur ett ldrandeperspektiv dr utvecklingen intressant eftersom exempelvis
Hannus (1996) understrukit betydelsen av en utdkad textmidngd framom flera
illustrationer.

Karvonen (1995) kom fram till att larobdcker i biologi forde fram en syn pé
larande som innebar att eleverna forvantades lara sig definitioner. Ett deduktivt
forhallningssétt dominerade i bockerna. Exempel anvindes snarare for att forkla-
ra en fardig definition dn som redskap for att abstrahera och dra slutsatser. Vida-
re forekom en stor del av substantiven i texterna endast en géng vilket tydde pa
att ocksa varje tema endast behandlades en gang. Texter av denna typ ar tunglas-
ta. De utgdr en katalog av pastdenden och ldrandet blir en upprepning av det
framforda. Eleven uppfattas som en “tabula rasa” som skall fyllas med bocker-
nas innehdll. Enligt Karvonen ger texterna inte ldsaren mojligheter vare sig for
att skapa mening eller att tillimpa kunskap, eftersom det kréivs att eleverna me-
morerar texterna. Typiskt for de undersokta texterna var att de inte kndt an till
lasarens tidigare kunskaper. Komprimerade texter kan enligt Karvonen (ibid.
215) inverka menligt pa forstaelsen eftersom de inte erbjuder eleven mojligheter
att uppstélla hypoteser och dra slutsatser.

Vid ldsning av ldnga larobokstexter kan eleven inte forutsdttas komma ihdg hela
texten. Snarare borde eleverna klara av att upprepa det huvudsakliga innehéllet i
texten genom att komprimera ett omfattande textmaterial. De larobdcker i histo-
ria som undersoktes av Selander (1988, 128) hade utnyttjat varken den berittan-
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de formen eller den begreppsliga strukturen pa ett medvetet sitt utan kunde sna-
rast karakteriseras som en riacka av enskilda och fragmenterade fakta.

Enligt Crismore (1989, 281) tycks laroboksforfattare anta att texterna skall besta
av en samling fakta som ldsaren forvintas memorera likt multiplikationstabellen.
Elevens roll blir att passivt motta fakta frdn den auktoritet som skrev texterna.
Memorering prioriteras framfor ett kritiskt stillningstagande till texten. Om tex-
terna utvecklas till faktakataloger med underforstadd information och 6verhop-
pade tankeled blir de svéra att forstd (Nystrom 1998, 7). Da tonvikten laggs pa
inldrning av nya ord utan anknytning till storre sammanhang och till olika sétt att
organisera kunskap, misslyckas laroboksforfattarna enligt Selander (1995, 158)
ofta med att ge eleverna redskap for forstaelsen. Komprimerat sprak gor innehal-
let abstrakt och kompakt. Om varje mening innehaller helt ny information om
vilken eleven inte har nadgon forhandsuppfattning blir texter enligt bade Himala-
inen (1987, 191) och Vahipassi och Takala (1986, 77) svara att forstd. Kompri-
merade texter dr enligt Julkunen (1988, 18) svara, eftersom det inte 4r mojligt att
hoppa 6ver en enda mening. De stiller stora krav pa ldsaren.

I en analys av nio liromedelsserier i naturkunskap kunde Elliott m.fl. (1986, 74)
identifiera en syn pa eleven som en passiv mottagare av information:

All nine textbook programmes were notable for their reliance on the traditional di-
dactic approach to instruction. These programmes appear to be based on the assump-
tion that students should mainly attend to teacher presentations, read textbook pas-
sages, participate in teacher-led discussions, answer questions from the textbook and
teaching plans, complete worksheets, and carry out hands-on activities as directed.
Both the student textbook and teacher lesson plans give students a mainly passive
role as receivers and memorizers of information rather than as active seekers of an-
swers to important scientific questions, although some programmes did offer follow-
up suggestions for keeping records of observations, writing reports, taking field trips,
and caring for living things.

Forfattarna gor géllande att bockerna i huvudsak utgick fran ett deduktivt an-
greppssitt dir syftet med anviandningen av arbetsuppgifter var att exemplifiera
begrepp och pastdenden i texten. Vetenskapen framstélls som en samling slutsat-
ser avsedda att ldras utantill. Alternativet vore att eleverna sjilva skulle undersé-
ka problem, formulera och testa hypoteser. Ett grepp som skulle stoda elevernas
sjdlvstindiga resonerande saknas ockséd enligt Himaildinen (1987, 197) i ldro-
bockerna. Innehéllet problematiseras inte utan presenteras som om det represen-
terade slutgiltiga sanningar. Hon efterlyser mera text som skulle hjélpa eleverna
att uppfatta helheter.

Rantalainen (1991, 127-136) fann i en undersdkning av larobocker att samban-
det mellan kunskapen och iakttagelser och erfarenheter ofta var svagt. Detta
syntes t.ex. vid valet av ord dér det fanns en tendens att anvénda abstrakta be-
grepp, sdsom produktion och indelningsgrund snarare dn konkreta begrepp sa-
som vatten, skog och dker. Enligt Rantalainen kan abstraktionerna forsvara en
strukturering av vardagskunskaperna eftersom vardagserfarenheten och abstrak-
tionen inte ges mojligheter att motas i texten. Presentationssittet leder till att
texten och inte fenomenet som sadant blir det som skall ldras in, och att forstd
blir att f6rstd texten, varvid ldrarens arbete utvecklas till att forklara text.
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I den forskning som granskats i avsnittet har det gestaltningsméssiga atfoljts av
en tolkning av gestaltningens effekt pa elevens lirande. Jag sammanfattar avsnit-
tet genom att forst komprimera den framforda kritiken och sedan visa pa poten-
tiella konsekvenser for elevens ldrande.

Mycket kortfattat beskriven dr en typisk ldrobokstext enligt den presenterade
forskningen en komprimerad text som konstaterar fakta snarare dn forklarar
dem. Texten bestar av korta huvudsatser med fa adjektiv. Substantiven i texterna
upprepas sillan och visar snarare pa en tendens till abstraktion &n till konkretion.
Presentationsformen utgors av en sparsamt exemplifierad definition. Det kom-
primerade formatet gor att information blir underforstddd och att tankeled over-
hoppas.

I den analyserade forskningen exponeras underforstatt en syn pé lirande som en
aktiv process som borde utgd fran elevers vardagserfarenheter. En deduktivt
inriktad abstrakt skrivform anses snarare styra ldsaren till memorering an till
forstaelse. Denna typiska ldrobokstext framtvingar ytinriktat 1drande dér sjdlva
texten snarare dn de begrepp som presenteras blir foremal for ldrandet.

Textdimension Lirande dimension
Faktaspickad, informationstét Memorering
Komprimerad Ytinriktat lirande
Abstrakt Deduktion

Korta huvudsatser

Fa exempel

Definitioner
Underforstadd information
Overhoppade tankeled

Figur 5. Sammanfattning av exponerade text- och lirandedimensioner i den
forskning som presenterats i avsnitt 2.3.

Den liromedelsforskning som analyserats i detta avsnitt underbygger en tolkning
att texterna kunde utvecklas om de gjordes lingre, om begreppen belystes mang-
sidigare och om ldsaren kunde anvénda ett aktivt angreppssétt vid ldsningen. De
komprimerade texterna misstinks ha ett negativt inflytande pa ldrandet. Férmod-
ligen finns det ménga orsaker till detta. En tolkning blir att det behdvs utrymme
for att utveckla nya idéer. Genom att anvinda exempel kan nya begrepp forank-
ras i elevernas forkunskaper. Forskningen vicker misstanken att ett deduktivt
presentationssétt sdsom det konkretiserats i larobocker inte alltid &r optimalt for
elevens ldrande. En invertering av den framforda kritiken visar pad foljande
onskvéarda utveckling av laroboken:

- tillrackligt utrymme reserveras for att introducera nya begrepp
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- elevens tidigare kunskaper beaktas genom att exempel fran elevens for-
véntade livsvérld anvéinds

- abstraktionsnivan sinks och texterna dvergér fran att vara faktaspickade
huvudsatsdominerade till sammanhallna, sammanbundna texter med in-
slag av induktion som mojliggor elevens aktiva problemlosande ldsning

2.4 Konklusion

Hur riktar den ovangestaltade forklaringsgrunden in en analys av liromedels-
forskning? Vilka &r de sokljus jag kan anvinda for att synliggora egenskaper hos
en larobok som gynnar den ldsande elevens ldrande? Avsikten dr att hér kortfat-
tat sammanfatta det kunskapsteoretiska, det larandeteoretiska och det gestalt-
ningsmaissiga perspektivet som en grund for den kommande analysen.

Gemensamt for de tre perspektiven &r att betydelsen av elevens forkunskaper
understryks. Speciellt for en forstaelse av begrepp ar elevens forkunskaper av
fundamental betydelse. Undervisningen och ldsningen av larobdcker kan ses
som ett forsok till utveckling av forhandsuppfattningarna. Eftersom dessa upp-
fattningar ofta foréndras langsamt och elever ldngsamt gar in i teorins vérld, blir
en av den kommande analysens huvuduppgifter att identifiera sadan textutveck-
ling som gynnar en transformering av forkunskaper. I en ldrobok tvingas forfat-
tarna anvinda sig av begrepp ur nuet som &r relevanta for eleverna i dagens
varld. Larobokens roll blir att bygga broar mellan nuet och det forflutna, mellan
elevens vardagliga horisont och den vetenskapliga. Forkunskapen utgér samti-
digt bade en forutsittning och ett hinder for forstaelsen. Uppgiften for den kom-
mande analysen blir, med en konstruktivistisk vokabulr, att analysera forskning
som visar hur texter kan bidra till att bygga upp kunskapsstrukturer och hur kog-
nitiva konflikter kan presenteras i larobocker.

En utgangspunkt ar att larandet varierar. Ytinriktat lirande innebar en inriktning
pa memorering av texters faktainnehall. Djupinriktat lirande igen 4r snarare
orienterat mot en forstéelse av texter. Trots att jag ser ett djupinriktat angrepps-
sitt som efterstravansvirt kan forstaelse ocksa beledsagas av memoreringsaktivi-
teter. Fragan blir darfor ocksa hur laroboken med hjélp av repetitioner kan gynna
en begreppsutveckling. Analysen i detta kapitel visar ocksa att kunskapen upp-
trader i olika former. Ocksd om all kunskap konstrueras av individen har kun-
skapen olika komplexitetsgrad. For att lira oss komplicerade foreteelser behover
vi mindre byggstenar. Dessa byggstenar eller intellektuella verktyg kan inga i
flera olika kombinationer. For larobokens del ar det av yttersta vikt att forfattar-
na lyckas identifiera de intellektuella verktyg som ar visentliga for forstaelsen i
det aktuella Amnet.

Eftersom ldrandet ocksa paverkas av psykodynamiska faktorer motiveras frage-
stdllningar om hur ldsarens intresse for texten kan uppratthallas. I ndra anslut-
ning till detta finns fragan hur elevens aktivitet kan uppehallas under ldsningen
och hur eleven kan utveckla ett kritiskt forhéallningssitt till texten. Malet med
lasningen dr att forstd och ddrmed att utveckla kunskap. Ordet kunskap med
rotter i verben att kunna och att skapa antyder larandets aktiva karaktdr. Manni-
skan fods nyfiken och skapar kunskap genom att aktivt bearbeta information fran



60

omgivningen. En del av denna information finns i lirobdcker. Fragan ar hur
kunskapens tillvéxt, kunskapandet, kan frimjas med hjilp av dessa bocker. I det
foljande kapitlet visar jag den vig jag valt for att finna svar pa denna fraga.
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3 Metod

3.1 Forskningsansats

Att forska innebdr inte att folja fardiga recept eller att i detalj upprepa gamla
forfaringssitt. Syftet avgor vilken metod som anvédnds (Addison 1999, 343;
Larsson 1994, 170; Tesch 1990, 2). Metoden ar forskarens vég till kunskap.
Vigen beskrivs for att 14saren skall kunna bedéma resultatens tillforlitlighet. For
att finna svar pa fragan hur texter borde utformas for att optimera lirandet hos
den ldsande eleven, har jag valt en forskningsansats som kan betecknas som
kvalitativ. Avsikten &r att tolka ldromedelsforskning och att synliggéra monster i
forskningen. Enligt Smith (1965, 19) ar det genom att gruppera och genom att ge
namn at fenomen som vi kan skapa oss en uppfattning om ett amnesomrade. I
det foljande kommer jag att problematisera min ansats genom att peka pa be-
gransningar i det metodiska angreppssitt jag valt.

Sjdlva bendmningen kvalitativ pekar enligt Tesch (1990, 3) pa ett oppositions-
forhéllande till en kvantitativ inriktning:

Freud and Piaget would have been mildly surprised to find their work thus labelled,
although they probably would not have objected to having their research considered
outstanding. It might be more proper to call these data “textual”, and of the type of
research that is based on them “descriptive” or “interpretive/critical”.

Asberg (2001, 270) ifrigasitter dverhuvudtaget anviindningen av beteckningarna
kvalitativ och kvantitativ forskning. Han hdvdar att vi i stéllet borde tala om
olika datainsamlande forfaringssétt. Mina data utgoérs av texter och dérfor kan
insamlingen av data betraktas som kvalitativ. Beteckningen deskriptivt tolkande
beskriver min undersokning bittre dn termen kvalitativ. Beskrivningen och tolk-
ningen dr beroende av varandra och innehéller bada subjektiva element. Be-
skrivningen &r mera detaljerad och fungerar som bas for tolkningen. Att beskriva
innebédr ocksa att tolka dd beskrivningskategorierna viljs (Kjerup 1996, 172—
173). Valet av laromedelsforskning och presentationen av denna innebdr ocksa
en tolkning.

Termen kvalitativ forsvarar dnda sin plats eftersom den refererar till en relativt
vil avgransad gemensam fOrstaelseram och dessutom dr allmént anvdnd. Da
forskare lagger in olika betydelser i termen och da till kvalitativ forskning enligt
Tesch (1990, 3) i dag ridknas allt som inte dr kvantitativ forskning kan en grians-
dragning mot vad som traditionellt kategoriserats som kvantitativa angreppssatt
vara motiverad.

Andolf (1972, 2) foresprakar kvantitativa méitningar vid laromedelsforskning
med motiveringen att resultat som gor ansprak pa att vara vetenskapliga borde
vara oberoende av upphovsménnen. Dessutom borde resultaten kunna verifieras
av andra. Andolf kritiserar de metoder som anvints for att vara subjektiva. Han
anser att metoderna i alltfor hog grad baserat sig pa forskarens egna personliga
asikter. Forskaren har lést texter och anvint sin egen personlighet som matt-
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stock, vilket lett till att han list sina egna erfarenheter ur mattstocken. Ocksa
enligt Andolf existerar emellertid fragestéllningar for vilka kvantitativa analyser
ar svara att genomfora.

Kvantitativ, 1 huvudsak pa numeriska resultat baserad forskning, innehaller ock-
sa subjektiva element. Siffrorna kategoriseras och tolkas. Detta kan inte goras av
maskiner utan kriver aktivitet av ménniskor. Valet av sampel och upplédggningen
av en undersokning baserar sig ocksa pa subjektiva val.

I kvalitativa undersdkningar fungerar ménniskan enligt Ahlberg (1991, 129) som
ett instrument som kontinuerligt fordndras da forskningsprocessen fortgar. Sjilva
forskningsprocessen innebédr att forskaren lar sig, vilket innebar att klassifice-
ringar utvecklas nir forskaren ackumulerar ny kunskap.

God forskning karaktériseras av att den valda metoden fungerar som ett smidigt
verktyg for att f4 kunskap om det problem som valts (Larsson 1986, 9). Om de
klassificeringssystem som anvénds &r for enkla och separerade av vattentita
skott kan de snarare hindra &n hjilpa till vid beskrivningen och forstaelsen. En
gruppering leder till en positionsbestimning som minskar flexibiliteten.

I min unders6kning utgar jag fran andra forskares resultat. Jag gor en sekundér-
tolkning ett steg fran det priméra objekt, liroboken, som jag gor ansprak pa att
uttala mig om. Nér forskningsresultat kommuniceras behdvs en gemensam tolk-
ning av antaganden och definitioner (Entwistle 1997, 3). Jag har forsokt gora
presentationen transparent genom att anvanda citat som stdd for framstéllningen
och dirigenom ge ldsaren mojlighet att granska vederhiftigheten i min tolkning.
Jag vill med en hermeneutisk formulering virja mig mot onda cirklar” i vilka
den tilldelande tolkningen blir sa kraftfull att motsdgande data avfirdas som
betydelseldsa eller omtolkas si att de dverensstimmer med forforstaelsen (Od-
man 1979, 83). Aven om citaten finns utskrivna utgoér emellertid avgrinsningen
ocksa en tolkning som lisaren inte kan ha kontroll Gver.

Jag har efterstrivat att validera undersokningen genom att vilja ett brett spekt-
rum bade i bakgrundsteckning och i forskningsfragor. Samma strivan genomsy-
rar sjdlva framstéllningen dér jag fort fram divergerande resultat fran olika un-
dersokningar. Vikten av att granska ett fenomen ur flera synvinklar dkar ju lang-
re en forskare befinner sig frdn primédrmaterialet. Nar en forskare analyserar
andras resultat, Overlater han en del av ansvaret till andra. Perspektivet forutsat-
ter forsiktighet. Resultaten kan vara otillforlitliga. Enligt Gustavsson (2000, 35)
innebar forskning att undersoka sddana sidor hos verkligheten som inte &r kidnda
fran tidigare, att strukturera kunskap. Fordelen med metaanalyser ar att resulta-
ten komprimerats och forskaren dirmed har mdjligheter att skapa kunskap ur ett
informationstitare material.

Kvale (1999, 57) anvinder sig av resendren som metafor for att beskriva den
kontinuerliga fordndring av forskarens uppfattningar som sker nir ny kunskap
ackumuleras. Visserligen dr det hir frdgan om intervjuer, men bilden kan anvén-
das for de fragestillningar som aktualiseras i min undersokning:

I den alternativa metaforen uppfattas intervjuaren som en resenir pa vig mot en be-
rittelse som ska fortdljas vid hemkomsten. Intervjuaren-resendren vandrar genom
landskapet och inleder samtal med de personer han traffar pa. Resendren utforskar
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landets manga regioner, strovar fritt omkring, i oként territorium eller efter karta.
Han kan ocksa medvetet sdka upp specifika platser eller amnen genom att folja en
metod, med den ursprungliga grekiska inneborden: “en vdg som leder till malet”.

Resendrmetaforen konkretiserar tanken om forskningsprocessen som en beréttel-
se som utvecklas och fordndras under resans lopp. Resebeskrivningen fordandras
ndr resendren ndr nya landskap. Horisonterna forskjuts (Gadamer 1997, 152) och
resendren fordndras. Nér resendren nar ett etappmal bor de som inte varit med pa
resan fa garantier for att berdttelsen stimmer. Ocksa om en forskare har ambitio-
nen att vara sanningsenlig, tolkar varje minniska virlden pa ett unikt sitt. Od-
man (1997, 120) hinvisar till Gadamer och framhéller att det for en forskare
giller att gora sig s4 medveten som mojligt om det subjektiva i den egna tolk-
ningen. Denna subjektivitet gor sig redan pamind vid formuleringen av det 6ver-
gripande syftet for en studie och vid valet av metod (Addison 1999, 147). Tolk-
ningen startar redan vid valet och avgriansningen av forskningstemat (Addison
1999, 147):

For instance, interpretation begins in the formulation of the problem and the method
of investigation. In circular fashion, I return to refine my analytic procedures as I be-
gin to collect data. My developing analysis helps direct my further data collection.
The circle of interpretation continues to spiral.

I en studie som inriktar sig pé texter kommer tolkningen att paverkas av den
framskridande processen. Arbetet inleds utgaende fran forforstaelsen och kan till
en borjan vara tdmligen planldst, eftersom tillgangen till helhetsbilden saknas
(Odman 1979, 78). Varje gang forskaren ldser nya forskningsresultat kommer
tidigare material att belysas av nya insikter. Den framvéxande tolkningen resul-
terar i insikter som leder till omformuleringar och preciseringar. Resultat fran
enskilda forskningsrapporter paverkar helhetstolkningen och leder till nya sitt att
se pa andra arbeten. I sjdlva tolkningsakten bor forskaren beakta bade en forete-
elses bakgrund och, samtidigt, dess framtid och méjligheter. Tolkningen pendlar
mellan det friliggande och det tilldelande (Odman 1979, 188). Under arbetets
géng gors perspektivet kontinuerligt snidvare. Arbetsgangen ar inte lineér trots att
en avhandlings uppbyggnad kan ge denna uppfattning. Snarare &r aktiviteten
spiralformad och nya insikter forutséitter bade en precisering av forskningsfra-
gorna och fornyade litteraturstudier. Nar undersdkningen sméningom ar férdig
ger den ingen uppfattning om de manga genomlésningar och omarbetningar som
ingatt i forskningsprocessen. D& forskaren bestimmer sig for att visa upp sin
undersdkning innebir det, som Odman (1979, 10) framhaller, att presentera en
horisont. Min undersékning kan mot denna bakgrund inlemmas i en hermeneu-
tisk forstaelseram.

Enligt Odman (1979, 10) erkinner hermeneutiken att det finns flera siitt att forsta
vérlden. Vi ser allting fran aspekter och kan aldrig stilla oss utanfér oss sjélva
nér vi studerar verkligheten. Vi tolkar allt utgdende fran var livshistoria och vér
begreppsliga horisont. Avgérande for min tolkning blir i detta perspektiv min
erfarenhet som ldrare och liromedelsforfattare. Analysen paverkas exempelvis
av min uppfattning om behovet att utveckla ldroboken som ett redskap i skolan.
Den péaverkas ocksé av min instéllning till pedagogik som utvecklats i praktiken
bade inom den grundldggande utbildningen och vid universitetet. For att forsta



64

maste jag ha forstatt, jag behdver en forforstaelse som hjilper mig att rikta ana-
lysen. Utan forforstaelse har jag inget problem och inga ledtrddar att ty mig till.
Forskningsproblemet ir en del av min intentionalitet. En forskare ir med Od-
mans (1979, 81) vokabulér bade ett viljande och véljande subjekt.

En tolkning ar bunden till den kulturkrets dir den gors. Mina referenser ar i hu-
vudsak europeiska och nordamerikanska. Eftersom laroplanspraxis, laroboks-
kontroll och andra for laroboksutvecklingen centrala variabler varierar béade
inom Europa och inom USA krivs det forsiktighet vid tolkningen av resultat.
Samtidigt utgor nirheten till det analyserade en fordel for tolkningen.

Ur den teoretiska bakgrundsteckningen emanerade de preciserade forskningsfra-
gor som jag presenterar nirmare nedan. Det handlar inte om forskningsfragor i
traditionell mening och dérfor har jag valt att i stéllet kalla dem “perspektiv”.
Forskningsfrdgorna skall séledes betraktas som en form av sokljus for analysen
av laroboksforskning.

3.2 Val av undersokningsobjekt

I detta avsnitt presenterar och avgrinsar jag undersokningsobjektet som utgors
av forskningsrapporter, tidskriftsartiklar och annan litteratur om ldaromedel. Ut-
gdende fran mitt syfte har jag strivat efter att hitta adekvat forskning om mitt
tema. Urvalet av forskningsresultat har successivt bestdmts under arbetets gang.
Svensson (1996, 224) betecknar detta satt att [ata kategorierna std i centrum som
strategiskt. Ett alternativ kunde vara att avgridnsa en viss litteratur, exempelvis
tidskriftsartiklar fran en viss tidsperiod, och begriansa undersékningen till dessa.
Jag har valt detta strategiska forhallningssétt i forhoppningen om att kunna gene-
rera mera kunskap och friligga mer mangsidiga och forstéelseinriktade perspek-
tiv pd forskningsresultat. Det negativa i forhallningssittet dr att de subjektiva
valens betydelse accentueras. Svarigheten att utveckla data som gér att generali-
sera kan ocksé ses som en nackdel med det valda forfaringssittet. Till forskning-
ens uppgift hor att stindigt ifrdgasitta den existerande kunskapen och att tydligt
redogora for upptickter, observationer eller tolkningar sa att andra forskare kan
rekonstruera dem (Titscher, Meyer, Wodak & Vetter 2000, 11). Min tolkning ar
att det i utvecklingen av vetenskaplig kunskap kan ingé tva skeden av betydelse.
I det forsta skedet gér forskaren in i en mangfacetterad verklighet och utvecklar
kategorier utgdende fran sin intuition och sin tidigare erfarenhet av ett imnesom-
rade. I det andra skedet fungerar resultat fran det forsta som grund for empiriska
studier dar resultaten detaljgranskas. En anknytning till den empiriska verklighet
som doljer sig under den analyserade ldromedelsforskningen visar jag i exempel
ur larobocker i avhandlingens diskussionsavsnitt.

Det strategiska urval av forskning som min undersdkning baserar sig pa utgar
frén val som jag gjort utgdende fran min erfarenhet som laromedelsforfattare och
larare och dr ett exempel pa det inledande skedet. De sju perspektiv som det
overgripade syftet uppdelats i omfattar en strukturering som emanerade ur tidiga
genomldsningar av laromedelsforskning. Trots att det kan forefalla som en tru-
ism vill jag tilldgga att jag varit tvungen att rikta in mig pa omraden dér det be-
drivits laromedelsforskning. Potentiellt produktiva perspektiv har darfor lamnats
utanfor avhandlingen.
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Enligt Mikk (2000, 25-26) kan evalueringen av larobdcker i huvudsak rikta in
sig pa tre omraden, ndmligen pa respondenters dsikter, pa experimentella under-
sokningar och pa analyser av ldrobocker. Utgéende fran denna indelning har jag
(figur 6) gett en dversikt Gver den forskning som ligger som grund fér min un-
dersokning. Mikks empiriskt inriktade indelning har kompletterats med vad jag
kallar generellt reflekterande arbeten om larobdcker. Med detta avser jag forsk-
ning som presenterar potentiella kvaliteter hos ldrobocker utan att direkt utgd
frén empiriska data.

Léarobocker som
undersoknings-
objekt

Responden- Experimen- Analyser av Generellt
ters asikter tella under- larobocker reflekteran-
sOkningar de arbeten

Figur 6. Oversikt dver potentiell inriktning pa liromedelsforskning.

I de experimentella undersdkningarna kan forskaren exempelvis manipulera
olika variabler i texten och sedan mata hur fordndringarna paverkat elevens
larande. Analyser av ldrobocker kan belysa ldrandet ur olika perspektiv, exem-
pelvis ideologiska eller lingvistiska.

Enligt Selander (1991, 41) har utvecklingen av laroboksforskningen gétt fran
mikroniva till makroniva. Till en bdrjan studerades ord, medan forfattarrollen
och logiska strukturer i innehéll senare blivit foremal for forskarnas intresse.
Min undersokning baserar sig i huvudsak pa forskning dir huvudvikten ar lagd
pa elevens forstaelse.

Undervisningen (och ldrobockerna) varierar beroende pa vilket &mne som un-
dervisas. Eftersom pedagogisk praxis i olika &mnen varierar 4r ocksa en dmnes-
méssig avgransning motiverad. Min undersokning riktar in sig pa forskning om
larobocker dar texten dr det viktigaste medlet for kommunikation. Utanfor un-
dersokningen har jag exempelvis ldmnat forskning om ldrobdcker i matematik.

Under arbetets gang har jag fragat mig om ytterligare en avgransning av behand-
lade dmnesomraden hade varit motiverad. Presentationsformen varierar i olika
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dmnen. Larobocker i geografi beskriver olika omraden och fenomen som féror-
sakar skillnader mellan jordens regioner. I historia byggs diaremot innehallet ofta
kring tidsmissiga sekvenser av hindelser, orsaker och konsekvenser (Beck m.fl.
1989, 112). Limoén (2002, 261) pekar pa de skillnader som finns mellan veten-
skaper och konstaterar att graden av konsensus inom fysiken dr storre &n inom
vetenskapen historia. Hon exemplifierar detta med begreppen kraft (inom fysik)
och revolution (inom historia). Elevers missuppfattningar inom naturvetenska-
pen har sin upprinnelse i erfarenheter om den fysiska vérlden, hur saker faller
och ror sig osv. Eftersom en sddan mojlighet till direkt atkomst till historien
saknas, kan elevers forkunskap om historia utgd fran det sociala sammanhang
dér de verkar.

Gemensamt for inldrningen av samtliga &mnesomraden torde vara att eleverna
anvinder sin forkunskap, oberoende hur denna har utvecklats, for att forsta det
nya. Detta betyder att tidiga tolkningar, bdde om dessa utgar fran den fysiska
miljon och om de baseras pa sociala relationer med omgivningen, kommer att
paverka framvéxande uppfattningar i ett nytt &mnesomrade.

Min utgangspunkt &r att en elev som ldser en text kan anvinda sig av i grunden
likartade strategier i exempelvis historia och biologi.

Min undersdkning har en naturvetenskaplig accentuering eftersom den konstruk-
tivistiskt orienterade forskningen, t.ex. om larandes uppfattningar, varit naturve-
tenskapligt inriktad (se t.ex. Bliss 1995, 148—149). Ocksa storsta delen av forsk-
ningen om begreppsforiandring (conceptual change) har bedrivits inom naturve-
tenskaper. Jag utgar emellertid fran att resultaten gar att applicera ocksa pé de
Ovriga amnesomraden som studien géller (se t.ex. White & Mitchell 1994, 26).
Undersokningen ar avgrinsad i tid sa att kdllorna i huvudsak ar fran tiden fran
1980 framaét.

Att undersokningen uttryckligen inriktats pa texter och inte pa larobdckernas
illustrationer kan motiveras utifrin Hannus (1996, 141-148) som studerat hur
elever anvinder bilder i en undervisningssituation. Han kom fram till att ldrobo-
kens fraimsta konkurrensfordel i framtiden kommer att vara hogklassiga texter
och inte ett rikligt utbud pa bilder (se ocksa Julkunen 1988, 101-102; 1991, 30).
Hannus menar att en utdkad textmingd i ldrobocker skulle ge utrymme att ut-
veckla bittre texter pa barnens niva. Enligt Hannus vore det mojligt att kraftigt
reducera bildmaterialet och i stéillet ge utrymme for begreppsutvecklande texter.

Resultat som presenterats av Purnell och Solman (1991, 293) ger en indikation
om att den inverkan larobockers illustrationer har pa lirandet skulle krdva en
separat undersokning. Forskarna undersokte vilken effekt anvindningen av tek-
niska illustrationer har pa elevers ldrande i &mnet geografi. Resultatet kan sam-
manfattas med att illustrationer hade en klart positiv inverkan pa ldrandet. Denna
inverkan var emellertid beroende av i vilken utstrickning illustrationerna och
texten samverkade. Om vi jimfor Hannus asikter med den finlédndska ladrome-
delskommitté som inledde sin verksamhet ar 1945 och som sig ldrobockernas
langa texter som deras framsta brist, ser vi att pendeln svingt (se Kari 1987, 8).
Behovet av pedagogiska texter kvarstar dock.
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3.3 Tillforlitlighet och trovirdighet

Trots att kvalitativa studier inte soker efter egenskaper och inneborder i syfte att
mojliggdra mitning har validitetsproblematiken diskuterats i forskningsmetodisk
litteratur med kvalitativ inriktning. Larsson (1994, 164) definierar kvalitativ
metod som “systematiserad kunskap om hur man géar tillviga for att gestalta
beskaffenheten hos ndgot”. Enligt Larsson &r sjdlva gestaltningen, séttet att
framstilla, en viktig del av kvalitativa resultat. Gransen mellan framstéllningen
och validiteten hos resultaten har darfor en tendens att suddas ut. Han uppstéller
fem validitetskriterier for kvalitativa studier: diskurskriteriet, det heuristiska
vdrdet, den empiriska forankringen, konsistensen och det pragmatiska kriteriet.
Alla dessa kriterier behover enligt Larsson inte alltid vara tillimpliga pad samma
gang. Jag kommer att utgdende fran de fyra forstndmnda att diskutera validiteten
i min undersokning.

Diskurskriteriet. Enligt detta kriterium stélls frigan hur pastdenden och argu-
ment klarar sig vid en provning mot alla andra alternativa péastdenden och argu-
ment som kan anféras om ndagot. Jag ser diskurskriteriet som en del av sjidlva
framstdllningen. I det avsnitt som behandlar ldsbarhetsforskningen for jag exem-
pelvis fram bade resultat som stdder en anvindning av ldsbarhetsformler och
resultat dar kritik framforts mot dessa. Det handlar om att i poppersk anda forso-
ka falsifiera ett pastdende genom att framfora alternativa forklaringar (Martens-
son 1982, 24-25) eller med Odmans (1979, 187) formulering att “séka efter
motsidgande information”. Misstdnkliggoérandet ricker emellertid inte utan beho-
ver kompletteras av en forsonande, tilldelande tolkning.

Heuristiskt virde. En kvalitativ studie borde ge ett teoritillskott, ett nytt sitt att
se pa verkligheten, annars dr den podnglds. Eftersom jag baserar mig pa andras
resultat, kan detta kriterium tolkas som att sjdlva kombinationen av olika forsk-
ningsresultat, och de slutsatser jag drar genom min gestaltning, resulterar i ett
kunskapstillskott. Kunskapstillskottet borde ge ldsaren mdjligheter att se nadgon
aspekt av verkligheten pé ett nytt sitt.

Empirisk forankring. Detta korrespondenskriterium faster vikt vid graden av
overensstimmelse mellan verklighet och tolkning. Trots att verkligheten uppfat-
tas pa olika sitt av olika individer krévs en forankring i verkligheten. I annat fall
blir verksamheten obegriplig (Larsson 1994, 181). De forskningsresultat jag
analyserat har filtrerats av andra forskare och dirfér méste jag forlita mig pa
deras bedomningar. Validiteten kan kontrolleras genom att olika tolkningar jam-
fors med varandra. Svarigheter uppstar om tolkningarna divergerar. Detsamma
géller om respondenter anvidnds for att validera sin egen tolkning eller om léro-
medelsforskare kontrollerar en annan forskares tolkning av deras egna texter. En
slutgiltig sanning &r inte mojlig att uppna. Vi ar alltid bundna till var livsvérld,
som formas av det kollektiv vi tillhor. Eftersom jag varit verksam bade som
larare och som liromedelsforfattare, har arbetet med undersokningen inneburit
en kontinuerlig reflektion Over resultatens implicerbarhet. Jag antar att detta
inneburit en fordel for arbetets forankring i skolverkligheten. Strivan efter falsi-
fiering enligt diskurskriteriet har forhoppningsvis forhindrat uppkomsten av
blinda flackar i spektret.
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Konsistens. En tolkning byggs upp genom en forstaelseinriktad pendling mellan
del och helhet. Den har hog kvalitet om motséttningarna mellan tolkningen (hel-
heten) och enskilda data (delarna) ar fi. Tvivel kan resas om tolkningen ifall
delar i det empiriska materialet inte stimmer 6verens med tolkningen. En stri-
van efter helhetstolkning kan medfora risker (Larsson 1994, 184):

Vi kan tinka oss situationer dir dnskan om att inordna en méngd olika omsténdighe-
ter i samma helhet leder till att man bortser fran vissa omstiandigheter for att de inte
passar in i helheten.

Ett exempel pd denna risk &r att jag i ett tidigt skede av undersdkningen sag
struktureringen av text som véardefull for en utveckling av larobocker. Detta kan
ha lett till att jag bortsett fran fakta som pekat &t annat hall och darfor gétt miste
om mdjligheten att precisera min tolkning. Ytterligare kan sjdlva presentations-
formen leda till att resultaten friseras for att passa in i den berittelse som en
forskningsrapport utgdr. Enligt Larsson (1994, 184—185) utgor detta ett problem
utan losning. Tolkningar kréaver ett spel mellan del och helhet, vilket leder till en
spanning mellan kraven pa konsistens och kraven pa empirisk forankring.

For att validera arbetet bad jag i ett tidigt skede av studien tre forskare, vil insat-
ta 1 mitt forskningsproblem, att ta del av undersékningen och granska hur jag
tolkat deras resultat. Tack vare den feedback jag fick kunde jag vidareutveckla
och delvis strukturera om framstillningen. Feedbacken handlade om tips pa ade-
kvat forskning. Kritiska anmirkningar gav ocksd anledning till att férdjupa en
del tolkningar.

Enligt Odman (1997, 121) skall forskaren siga nigot mer om data #n vad de
sjilva innehaller. Feltolkningar kan forekomma péa grund av uttolkarens behov
av att forma en beréttelse eller utveckla argument for en viss stdndpunkt. Det
kan emellertid ocksa hidnda att en forskare inte lingre star fast vid sin tolkning.
Arfwedson och Odman (1998, 14) lyfter fram denna méjlighet i en skrift om
intervjumetoder. En intervjuad som ldser igenom ett nedskrivet uttalande kanske
stryker “sanningar” och for in “1gner”. Enligt Arfwedson och Odman #r det en
chimér att forvinta sig en exakt registrering och sanningsenlighet. Det handlar
om att “registrera de sociala konstruktioner, i vilkas hdgn den intervjuade formar
sina tankar och ord”. Min strdvan blir att bdde vara trogen de resultat som laro-
medelsforskare framfor och att med hjélp av dessa gora en tolkning som synlig-
gor tendenser och som utvecklar kategorier.

De ovan presenterade kvalitetskriterierna kan inte anvdndas mekaniskt utan ar
underordnade ett allmint helhetsomddome (Larsson 1994, 186). I min undersok-
ning ir innebordsrikedomen speciellt viktig. Darfor dr strukturen 6ppen och den
teoretiska bakgrundsteckningen vid.

3.4 Preciserade syften

Den ideala laroboken existerar inte i objektiv mening. Det gar dock att hivda att
en viss ldrobok ir bittre 4n en annan sett ur specifika perspektiv. I den foljande
analysen av forskning om ldrobocker star larandet i centrum. Det dvergripande
syftet dr att ta reda pa hur texter borde utformas for att optimera larandet hos den
lasande eleven. Denna fraga belyser jag ur sju perspektiv. Dessa startar fran ett i
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huvudsak samhilleligt plan (perspektiv ett och tva), gar via ett klassrumsper-
spektiv (perspektiv tre), till ett individuellt elevperspektiv (perspektiven fyra till
sju). Perspektiven ér:

1.
2.

6.
7.

Lérobokens historia och larandet

Léroplanen, ldroboken och elevens ldrande
Anvindningen av ldrobdcker

Den optimala svarighetsnivan pa en ldrobokstext
Forindring av elevers vardagliga uppfattningar
Texters koherens

Val av innehall

Valet av just dessa perspektiv krdver en motivering. Som jag tidigare har fram-
hallit har malet varit att hitta forskning med s& stor forklaringspotential som
mojligt. Det samma géller de sju perspektiv som belyser det 6vergripande syftet.
Undersokningens karaktir av metastudie har dock medfort begriansningar vid
valet av undersokningsperspektiv. Perspektiven ar inriktade pd omraden dir jag
forvéntat mig finna och dir det helt konkret funnits forskning att analysera.
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4 Den larande texten — analys

4.1 Lirobokens historia och larandet

For att ge perspektiv pa elevers larande ur larobocker startar jag med en historisk
tillbakablick. Min undran &r vad historien kan lira oss om elevers ldrande ur
larobocker. Larobocker paverkas av det samhiélle déar de skrivs. Dagens pedago-
giska praxis har rotter i det forgdngna och darfor kan uppfattningar konserveras i
larobocker. I simsta fall dr 1arobockerna enligt Mikkild-Erdmann, Olkinuora och
Mattila (1999, 436) bundna till en tradition som redan passerats. En indikation
pa detta ger exempelvis Ajagan-Lester (2000, 240) som undersdkt behandlingen
av afrikaner i svenska larobocker under tiden 1768-1965. Han havdar att upp-
fattningar om fargade folks underldgsenhet levt kvar i ldrobdckerna trots att det
rasistiska spraket i bockerna rensats bort. ”De andra” sédgs alltjimt representera
det annorlunda, det frimmande och det underldgsna.

I den f6ljande analysen indelas ldrobokens historia i tre utvecklingsskeden. Det
forsta var ndra knutet till boktryckarkonstens utveckling och inféll pa 1500- och
1600-talet. Det andra skedet startade pa 1800-talet nir folkskolan utvecklades. I
det tredje skedet befinner vi oss i dag nér utbyggnaden av elektroniska medier
ger oss helt nya mojligheter bade att utvidga larobokskonceptet och att drastiskt
Oka den information som ar tillginglig for eleverna. En indelning av detta slag ar
skissartad och fokuserar i frimsta rummet pa tillgangen pé ldrobdcker och annan
information. Det finns dock ocksa i detta kopplingar till elevens ldrande. Alla tre
skedena innebar revolutionéra fordndringar i tillgdngen pé information.

Under det forsta skedet bestod laromedlen till stor del av grammatikor, matema-
tikbocker och olika utgavor av katekesen. Comenius Orbis sensualium pictus
frdn ar 1658 brukar ndmnas som en av de tidigaste 1robdckerna (Selander 1991,
54-55; Westbury 1993, 55). Denna grundldggande ldrobok i latin kom att utges
mer eller mindre bearbetad i flera hundra ar (Selander 1988, 16). Foljande figur
(figur 7) visar ett uppslag ur en Gversittning till svenska som publicerats av
Abobiskopen Johannes Gezelius ar 1698. Utdraget visar fiskar som “vistas i
floder och insjoar”. Text och bild dr i boken tydligt kopplade till varandra.
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Figur 7. Utdrag ur Orbis sensualium pictus — Den syynliga verlden i bilder ur en
upplaga utgiven i Abo ar 1698.

Boktryckarkonsten gav mdojligheter att 6verfora manga funktioner frdn den ta-
lande och lyssnande virlden till en vérld av synliggjorda boksidor (Heil-
Ylikallio 1997, 11). Overgangen fran muntlig till skriftlig tradition kan enligt
Selander (1988, 14) sparas till 1500-talet. Fader Vdr och trosartiklarna skall ha
fungerat som avgdrande agenter vid denna transformering. Eisenstein (1997, 12)
daterar “’tryckerirevolutionen” till den forra delen av 1400-talet. Den fordndring
som Gutenbergs uppfinning mojliggjorde var att tidpunkterna for framforandet
och mottagandet av ett meddelande kunde separeras. Eftersom det fanns bécker
(och andra laromedel, sdsom ldsbrador) ocksa fore Gutenbergs tid, var fordnd-
ringen till stora delar kvantitativ till sin natur. Det fanns nu ocksa mojligheter att
fringa hogliasningen som pedagogisk metod. Foreldsningen i ordets ursprungliga
betydelse handlade just om att 14sa hogt for en grupp studerande (Lesgold 2000,
400). Comenius (1989, 281) beskriver hur undervisningen enligt honom gérna
skulle forsiggé:
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(...) 2. Morgontimmarna skall anslds at att utbilda forstdnd och minne, eftermid-
dagstimmarna diremot 4t att 6va hand och tunga.

3. Under morgonlektionerna skall ldraren i enlighet hdrmed l4sa upp och ldsa om
igen pensum for innevarande lektion. I fall nagot tarvar forklaring, skall han ge sa-
dan i sé lattfattlig form som mgjligt, sé att allt med nédvéndighet begrips. Dérefter
far eleverna i tur och ordning pa nytt ldsa igenom dmnet. Under det en av dem fore-
laser klart och tydligt, skall de andra tyst folja med i sina bocker. Sedan man hallit
pa sa en halvtimme eller ddrutdver, far de forsoka dterge det lasta utan bok: forst de
mer begdvade, sa ocksd de trogare. Uppgifterna skall vara tdmligen korta, ldmpade
efter de ungas fattningsférmaga och efter tiden: - en timme.

Comenius utgér fran att eleverna tyst foljer med i sina bdcker da de laser hogt ett
avsnitt. Detta var formodligen en nymodighet for denna tid eftersom Gutenbergs
uppfinning av tryckpressen var tdmligen ny. Metoden dr hér fore-ldsning med
pafdljande memorering. P4 denna tid fanns for hela skolsystemets del inga fast-
slagna bestdimmelser for vad eleverna skulle ldra sig. En elev som kunde éterge
det ldsta var enligt Comenius begavad. Larande var siledes att lara sig utantill,
att memorera texter.

Hur sag det ut i Finland pa denna tid? Vilken beskrivning som helst av utveck-
lingen av skolforhallandena i Finland kan med fordel starta i den katolska kyr-
kans folkundervisning (Kotkaheimo 1989, 13). Kyrkan utgjorde det finlindska
folkets forsta medvetna fostrare. Det stoff som gemene man forvintades ldra sig
var till en borjan ansprakslost till sin omfattning. Genom en string kyrkotukt
utvecklade kyrkan en auktoritet som ocksda den protestantiska kyrkan senare
kunde utnyttja i sin fostran (Hansén 1988, 49). Den stora fordndring som skedde
i samband med reformationen var att kyrkans folkundervisning borjade bedrivas
pa folkets eget sprak. Karaktiren hos de texter i vilka Luther komprimerade det
religiosa budskapet gjorde att statsmakten kunde acceptera en dkad folkunder-
visning (Hansén 1988, 59). Budskapet tillrdttalades for folket i katekesen och
psalmboken. Risken for att omstortande idéer skulle utvecklas anségs dirfor vara
mindre dn om studiet direkt riktades pa Bibeln vars budskap pé flera punkter var
svartolkat och kunde uppmuntra tolkningar i strid med statens intressen.

Med hela folkets skola som referenspunkt innebér inte ens upplysningstidens
pedagogiska tankar ndgon nimnvird fornyelse. Katekesen, psalmboken och till
en del Bibeln var de huvudsakliga skrifter som massan végleddes med fram till
folkskolans etablering. Hansén (1988, 63) ger for lasningens del foljande sam-
manfattning av skeendena:

For den stora allmédnheten innebar dock ldsférmagan dnda fram till etableringen av
nationella folkskolor en passiv ldsning, som inte kan jimféras med den innebdrd som
idag laggs i begreppet. Lasformagan var begransad till en stavelseliknande 14sning av
kinda texter, vilka memorerades. For den stora folkmajoriteten innebar 1dsformagan
en passiv ldsning som var foga anvindbar i ndgon vidare vérld dn i katekesens och
psalmbokens.

Katekesen uppmuntrade genom sin uppspaltade uppbyggnad memoreringstradi-
tionen (Hansén 1988, 60). Larandet i larobokens forsta utvecklingsskede innebar
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for allmogen, som Akerblom (1941, 576) viljer att uttrycka det, “att lira sig
katekesen utantill genom att hora och eftersiga préstens foreldsning”.

Det andra skedet. Etableringen av folkskolan i slutet av 1800-talet medforde en
omfattande laroboksutgivning (Hansén 1991, 13; Lappalainen 1992). Tidsperio-
den kdnnetecknades i Finland av att det ekonomiska livet fick ett uppsving och
att industrialiseringen kom i gdng (Nurmi 1988, 69). Ett behov av mera utbildad
arbetskraft péverkade, tillsammans med flera andra motiv, skolvidsendet och
diarmed utgivningen av larobocker. Nu skulle det finska folkets bildningsniva
hojas och darfor inrdttades folkskolan (Hansén 1991).

Innan samhillen gick in for centrala laroplaner presenterades enligt Westbury
(1993, 56) centralt ldrostoff i larobdcker. Han pekar pa behovet av nya undervis-
ningsmetoder i samband med den stora okningen av folkundervisningen fran
mitten av 1800-talet och framét. Tidigare hade elever undervisats enskilt eller i
sma grupper. Nu skulle i stillet en person undervisa ett stort antal elever samti-
digt 1 ett klassrum. Det behdvdes en metod som omfattade alla elever i klass-
rummet. De gemensamma texter som fanns i ldroboken hade en central funktion
i denna metod. Inriktningen pa en institutionell anvindning kom att paverka
larobokens utveckling. Det stélls olika krav pa en larobok som ar tinkt att an-
vindas av en elev eller av en syskonskara tillsammans med en informator, dn det
stills pa en larobok som skrivits for att anvindas av storre grupper. Storleken pa
en klass ar ett relativt begrepp. De klasser pa upp till trettio elever som finns i
skolorna nér denna undersokning gors, ar stora i den meningen att en ldrare inte
regelbundet kan tinkas fora ett samtal enskilt med varje elev. En av orsakerna
till den framgéng laroboken uppvisat dnda in i vara dagar ligger i dess anvénd-
barhet vid undervisning av elevgrupper.

I det andra skedet i ldrobokens utveckling trdder aktiviteterna l4sa och skriva in
som viktiga faktorer i undervisningen (Selander 1995, 162). P4 1800-talet ar
memoreringen dock alltjamt en viktig metod, och foremalet for denna metod ar i
huvudsak dnnu katekesen och psalmboken. Folkskolférordningen &r 1866 skapar
ett behov att forse den vdxande skolan med andra texter dn religiosa. Den bok
som framom andra kom att tjdna detta syfte var Topelius Boken om vdrt land
som pa svenska utkom ar 1875 och aret darpa pa finska. Enligt Mannil (1967,
83) utkom boken sd sent som ar 1942 med en tjugonde upplaga for skolbruk.
Kristet fargad nationalism sétter sin pragel pa boken och den kan darfor for fin-
landska forhéllanden exemplifiera den uppgift som ldrobdckerna enligt Tingsten
(1969, 13) framfor allt hade pa den hir tiden, ndmligen att forma och ena natio-
nen. Med Tingstens ordval gillde det for staten att “behérska de spirande fol-
ken”. Religionen och den statliga laromedelskontrollen som smaningom utveck-
lades var redskap for detta. Foljande utdrag ur det tredje kapitlet ur Boken om
vart land (Topelius 1907, 5-6) exemplifierar en text fran denna tid (min kursive-
ring, TW):

Minns alltid, att Gud har givit oss detta land till war egendom, for att det mé uppfylla
sin bestdimmelse i wirlden, och for att Aans wilja ma ske sdsom i himmelen s& ock pa
jorden. Ty jorden dr Guds och allt wad daruppé ar. Wi skola sta till rakenskap for det
sitt, pd wilket wi anwint Guds gdwa. Han skall en géng siga till enwar av oss: "Jag
har satt dig till en fogde 6wer min gérd, till en forwaltare i detta mitt land. Huru har
du wérdat min gard? Huru har du férwaltat mitt land?” — Wad skola wi swara Her-
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ren? Han, som domer allt med sin rittfirdiga dom, skall hos oss endast finna synd
och drift. Men wi skola bedja honom, medan wi dnnu éro hans férwaltare, att han ma
giwa oss en ratt stark, ritt trofast och alltid férsakande karlek till wart fadernesland;
pa det att detta land ma blomstra under hans allmakts beskdrm och forkunna hans
low frén slékte till sldkte.

Guds namn forekommer pa ett eller annat satt sjutton ganger i de nio meningarna
vilket belyser den anda som var forharskande dé boken gavs ut.

Vilken betydelse Boken om vdrt land hade ger de s.k. normalkurser’ som Of-
verstyrelsen for skolvdsendet i Finland utfirdade i &r 1881. Héar heter det att
”faderneslandets historie” i huvudsak behandlas i sammanhang med ldsningen i
modersmalet “ldmpligast ur Boken om Vart Land” (Lonnbdck 1889, 212). Bo-
ken kan enligt samma kélla ocksd girna anvdndas vid studiet av Finlands geo-
grafi. I en kommentar till normalkurserna konstaterar Lonnbéck (1889, 236-237)
att ”nagon slafvisk kopiering af normalkurserna eller en dédande uniformitet i
folkskolornas ldroporgram ej asyftas...”. Skolorna skulle ha full frihet att i varje
dmne vilja l4se- och ldarobocker bland de bocker som godkénts av Skoloversty-
relsen. Denna frihet hade formodligen till en borjan karaktiren av en 6nskedrom,
eftersom utbudet pa larobocker pa svenskt hall var mer begrinsat dn pa finskt
(Hansén 1988, 234).

Larobokens andra utvecklingsstadium kénnetecknades av att den religiésa domi-
nansen pa liromedlen luckrades upp, da skolorna fick tillgdng till andra liro-
bocker dn katekesen, psalmboken och bibeln. Realdmnena kom dock en lang tid
att filtreras genom religionen speciellt pd grund av den stora framging som Bo-
ken om vdrt land hade.

Vad kan sdgas om ldroboken och lirandet i 1irobokens andra utvecklingsskede?
Enligt Hansén (1988, 135) spelade memoreringen som metod en stor roll speci-
ellt i modersmaélet. Till detta bidrog metodens anvindbarhet som disciplinerings-
och kontrollmedel. Vilken effekt detta haft pa larobockerna ar det svart att uttala
sig om. Fa studier har analyserat ldrobokens utveckling i Finland under 1900-
talet. En analys av framstéllningsformen i Boken om vdrt land stoder inte upp-
fattningen om att ldrobockerna skulle ha gjorts latta att memorera. Som det
framkom ur utdraget ovan dr boken inte skriven med korta meningar, litta att
lara sig utantill, utan pa ett rikt sprak fullt av retoriska strukturer.

Laroboken gav fran mitten av 1800-talet eleverna mdjligheter att stifta bekant-
skap med nya horisonter. Den utmanade ménniskors véarldsbilder och referens-
ramar och revolutionerade deras kommunikativa miljé. Nér religionen slippte
sitt normativa grepp over laromedlen innebar detta ingen Gvergang till en ur ett
samhélleligt perspektiv emancipatorisk ldsning eftersom en nationell-
medborgerlig laskultur ersatte den religiosa. Folkskolan skulle bade sprida all-

? Lonnbick har valt att sitta in fotnoter till Sverstyrelsens cirkulir. I det avsnitt som
behandlar 4mnet historia finns foljande citat av Rousseau: ”Fakta! Fakta! Bedéma dem
skall han sjelf- Endast sd kan han samla sig menniskokdnnedom”. Denna kontrast till den
religiGsa retoriken i Boken om vdrt land visar pa progressiva strivanden inom pedagogi-
ken redan pa denna tid.
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min laskunnighet och allménbildning. Samtidigt holls ldsandet inom vissa gréin-
ser (Hansén 1993, 245).

Sa smaningom utvecklas ldrobockerna bl.a. som en f6ljd av paverkan av reform-
pedagogiken. Enligt Lappalainen (1992, 135) kan man till f6ljd av John Deweys
paverkan se en skillnad mellan ldrobocker utgivna & ena sidan i Tyskland, &
andra sidan i England och Nordamerika. Lappalainen menar att de forra 4r mera
inriktade pa traditionella skoldmnen &n de senare. I vért land har i herbartiansk
anda getts ut larobocker i1 olika &mnen. Stoffet har ofta strukturerats i smé av-
snitt, lampliga att behandlas pa en lektion.

Efter andra vérldskriget paverkades lirobockerna av att trycktekniken utveckla-
des och efter hand av mojligheten att anvinda fargbilder. Selander (1993, 79)
beskriver utvecklingen efter andra vérldskriget sa hér:

Efter andra varldskriget ar det fler 14rare &dn forskare som skriver ldrobocker, ny lay-
out gor sitt segertag, det blir fler illustrationer, berdttandet forsvinner till forman for
det beskrivande, och sedan 60-talet utkommer olika varianter av liromedelspaket.
Sedan 70-talet trycks bockerna i férg.

En liknande beskrivning finner vi hos Johnsen (1999, 30) som konstaterar att det
pa 1970- och 1980-talet lades si stor vikt vid anvdndningen av illustrationer,
tabeller och figurer att boksidorna kunde bli montage med fargrika effekter.
Denna utveckling verkade enligt Selander (1991, 69) inte gynnsamt pa larandet,
eftersom larobdckerna borjade likna kataloger med manga fargbilder och foton.
Nér utrymmet for text begrinsas blir mdjligheterna till beskrivningar och ex-
emplifieringar farre.

Under det andra skedet i ldrobokens utveckling sldppte memoreringen greppet
over véra klassrum. Undervisningen berikades med nya impulser, och det som
en elev forvintades ldra sig 6kade till den grad att en memorering av hela texter
blev omotiverad.

Det tredje skedet. Ingédngen i ldrobokens tredje utvecklingsskede urskiljs inte
lika tydligt som de tva tidigare. Jaimfort med den situation fran nationalstaternas
barndom som beskrevs av Tingsten (1969) maste laroboken i dag ta hinsyn till
en storre social och pedagogisk méngfald (de Castell, Luke och Luke 1989, viii):

For while school promoters in previous centuries could forward an ethos of God and
empire as unquestionably virtuous curricular content, claims on what should count as
authorized cultural knowledge now must reflect the diversity of social formations,
groups and communities in contemporary nation-states.

Niér pluralismen i samhiéllet 6kar, 6kar ocksd den enskilda individens roll som
uttolkare av liroplanen. Alla som ér involverade i massutbildningen blir ddrmed
ocksa uttolkare av den radande kulturen. Larobockerna kan inte lingre utgora en
samling information tinkt att ldras utantill. Selander (1991, 37) framhaller att
utvecklingen inom undervisningen har gétt fran att betona memorering av en-
skilda fakta till att ligga tyngdpunkten pa metakunskap:

There is today a shift of focus (at least at the level of discourse) pointing at a (future)
role of schooling and of the textbooks: it is of importance that pupils and students ac-
quire meta-knowledge, i.e. how to find and structure new information into knowl-
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edge, rather than just to remember and repeat single facts. In these activities the text-
book has a significant role as a prototype and an exemplary way to reason and pre-
sent facts into meaningful structures, to obtain both a detailed knowledge and a gen-
eral picture.

Selander (1995, 165) understryker betydelsen av att utveckla argumenterande
texter nir informationen “flyter runt i olika system”. Enligt Selander blir indivi-
dens forméga att vélja och vérdera information i den fordndrade situationen av
central betydelse. Selander (1991, 72) framhaller emellertid att bade dldre och
nyare ldrobocker i historia hdvdar att de presenterar en mer eller mindre sann
bild av historien:

In the history textbooks there have also been changes in perspectives: a shift from
”God” to "Human Reasoning and Development of Civilization” (at the end of the
19™ century) to ”Pragmatic pluralism” (after WW?2). There seems no longer to be any
given perspective out of which history could be described or interpreted, even though
pluralism also is a perspective. In both elderly and modern history writing the authors
claim that they are presenting (more or less) the “true” picture of history, but in nei-
ther case they seem to wholeheartedly present any critical or emancipating perspec-
tive of history.

Sanningen har alltsa framstillts pé olika sétt under tidernas lopp. Ett pluralistiskt
perspektiv kunde motivera att géra eleverna medvetna om den sociala reproduk-
tion som sker i skolan och om att de kan delta i utformningen av sitt samhille.
Detta kan bli mdjligt om ldrobockers paverkan gors transparent sé att ldsaren
sjdlvstindigt kan ta stillning till innehallet (Bronds 2000, 12). En 6kad anpass-
ning till en samhéllelig pluralism kan ses som en indikator pa ldrobokens tredje
utvecklingsskede.

P& 1990-talet 6ppnade larobockerna sig enligt Johnsen (1999, 149) mot andra
medier och annan litteratur. Under detta tredje skede forvintas lararen ocksa
enligt ldroplanen bli en handledare for eleverna som sjilvstindigt sdker informa-
tion ur olika kéllor, sasom tidningar, datorlaromedel och Internet. Trots att dato-
riseringen av samhiéllet accelererade mot slutet av 1900-talet forblev dock léro-
boken alltjimt ett viktigt redskap (se t.ex. Wikman 1998; Olkinuora, Mikkila-
Erdmann, Nurmi & Ottosson, 2001).

Mikkild-Erdmann m.fl. (1999, 436) hivdar att den konstruktivistiska synen pa
larande inte kommer till uttryck i de larobocker de undersokt. Bockerna sdgs vid
tidpunkten for undersokningen befinna sig i ett slags mellanskede. De har sale-
des inte inriktats pa det slags handledningsaktivitet som anses kdnneteckna det
tredje skedet i larobokens historia.

Larobokens tredje utvecklingsskede utmirks av att mingden text som en elev
har tillgang till 6kar markant. Marton och Booth (2000, 69) har funnit stod for
tanken om att studenters, som de véljer att kalla det, erfarande av larande fordand-
ras i takt med nya krav fran skolan. Denna fordndring péverkas av den mangd
som skall l4ras:

Niér det dr ganska lite som skall ldras, kan man klara av det med hjélp av utantillar-
ning, men det misslyckas niar mingden okar. Da tvingas man gora ett urval, vilja ut
de viktigare delarna som skall memoreras och uteldmna andra saker. Om studenterna
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inte far specifika instruktioner om vad som skall uteldmnas (...) innebér detta nod-
vandigtvis att de gér igenom hela materialet och goér bedomningar om de olika delar-
na och deras relativa betydelse.

Det stills olika krav pa larobocker beroende pa vilket slag av kunskap eleven
forvintas utveckla. Den 6kade informationsméngden borde styra utvecklingen
mot strukturerande, problemldsande aktiviteter. Bade en fordndrad anviandning
och en fordndring av &mnesspektret i ldrobockerna stiller nya krav pa larobock-
ernas texter. Behovet att pé olika sétt synliggdra visentligt textinnehall kan for-
véntas bli storre nir elevens egen aktivitet som uttolkare av texten okar.

De tva senare skedena i larobokens historia kan dateras till stora forandringar i
den europeiska samhillsutvecklingen. Slutet av 1800-talet innebar en bdrjan till
en Overging fran jordbrukssamhdlle till industrisamhaélle, och 1990-talet innebar
ett avgorande steg in i informationssamhillet. Dagens skola har en annan roll 4n
under industrisamhéllet. Skolan férebereder inte eleven till en tdimligen latt for-
utbestdmd plats i samhéllshierarkin utan, som Selander och Skjelbred (2004, 10)
formulerar det, til en ukjent plass i et samfunn med andre forutsetninger og
vilkar enn dem som rader i dag.” Genomgripande fordndringar i samhillet pa-
verkar undervisning och ddrmed larobdcker. En 6kad informationsmingd och en
accelererad fordndringstakt i samhéllet utmanar bade skolan och larobockerna.
Den okade tillgdngliga informationsméngden beledsagas av férhoppningar om
en drastisk reduktion av det stoff som forvintas inga i ldrobdckerna. Denna pa-
radox vixer fram ur den betydelse som elevens forkunskaper har tillmétts i min
analys av kunskap, ldrande och gestaltning. Vi har alltmer att undervisa, men
samtidigt gynnas elevens ldrande av en fordjupning och en dirpa foljande reduk-
tion av den presenterade informationen. Jag aterkommer till denna fraga flera
ganger i avhandlingen.

4.2 Liroplanen, liroboken och elevens lidrande

Det historiska perspektivet i det foregdende kompletteras i detta avsnitt med en
analys av ldroplanens forhallande till liroboken och ldrandet. Jag fragar mig
inledningsvis hur formuleringsinitiativet varierat under grundskolans tid i Fin-
land och vilka slutsatser for elevens lirande denna variation kan ténkas ha. L&-
romedelsforfattarens roll i uttolkningen av lidroplanen &r vidare féremal for ana-
lys. Jag utvidgar ocksa laroplansbegreppet fran det officiellt foreskrivna till ut-
bildningens oavsedda eller dolda effekter och fragar mig vilken roll ldroboken
far 1 detta utvidgade perspektiv. Avsnittet influeras dven av ett minoritetsper-
spektiv motiverat av det sprékliga sammanhang dar undersokningen genomforts.
Fragan om hur innehéllet i larobdcker med fordel kunde véljas har jag sparat till
avsnitt 4.7. Lisaren ges sdlunda en chans att tolka denna ldroplansfréga utgaende
fran den kunskap som utvecklas exempelvis i avsnitten om ldrobokens anvind-
ning och optimering.

Den finldndska grundskolan fick sin forsta ldroplan i form av ett tvddelat kom-
mittébetdnkande ar 1970. De tva foljande laroplansreformerna ar 1985 och 1994
innebar en gradvis delegering av beslutsprocessen i riktning mot den enskilda
skolan. De gemensamma laroplanerna blev allt mindre detaljerade. Sett ur en
laromedelsforfattares synvinkel blev tolkningsutrymmet storre (se t.ex. Hansén
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1994, 69-72). Nar laroplanerna inte ldngre detaljerat foreskriver undervisnings-
stoffet Okar liromedelsforfattarens frihet. Friheten har begrinsats d& utvérde-
ringen av skolan intensifierats pa olika nivéer. Ett exempel ar de kriterier for
slutbedémningen i grundskolan som Utbildningsstyrelsen utgav ar 1999 (Utbild-
ningsstyrelsen). Kriterierna definierade den nivd pa kunskaper och fardigheter
som eleverna forvintades ha for att fa vitsordet atta i arskurs nio. Enligt inled-
ningen till dokumentet var det frigan om en rekommendation, men dir ndimndes
ocksa att kriterierna var avsedda att precisera de mal och det stoff som presente-
rats 1 grunderna for grundskolans ldroplan 1994. Laroplanen fran &r 2004 flyttar
formuleringsinitiativet till en del i riktning mot de centrala skolmyndigheterna. |
dessa grunder for liroplanen ingér profiler for goda kunskaper i slutet av vissa
arskurser. Laroplanens malformuleringar har siledes kompletterats med ett de-
taljerat underlag for utvérdering.

Nér laroplaner fordndras ofta finns risker for att liromedelsproduktionen for en
liten befolkningsgrupp, som den finlandssvenska, inte hinner med. Vid en evalu-
ering av inldrningsresultaten i de naturvetenskapliga &mnena for arskurs nio
(Rajakorpi 1999, 6) framgick att finlandssvenska elever klarat sig nagot simre
an finskspréakiga i samtliga delomraden, utom i de uppgifter som representerade
baskunskaper i kemi. I rapporten konstateras att nivaskillnader mellan ldrobock-
er kan ha betydelse for resultatet. Steget fran resultat av denna typ till krav pé att
larobdckerna skall anpassa sig till proven behdver inte vara langt. Enligt Tyson-
Bernstein (1988, 6) tyder utvecklingen i USA pa att centrala prov kan inverka
menligt pa larobockernas kvalitet. Krav pé att larobdcker i detalj skall behandla
innehéllet i nationella prov kan skapa stofftrangsel. Enligt Tyson-Bernstein led-
de okade krav pé att eleverna skulle klara sig bra i standardiserade test till an-
sprak pa vad som skulle tas med i lirobdckerna. I jimforelse med de nordiska
landerna har det i USA funnits en relativt svag central styrning vilket gjort att
utvirderingens betydelse okat. Laroplansfordndringar ackompanjerade av okad
utvirdering verkar kunna resultera i bocker med en ytlig inriktning.

Eleverna lar sig i skolan mycket som inte finns upptaget i officiella laroplansdo-
kument. En analys av sambandet mellan ldroboken, ldroplanen och elevers
larande bor mot denna bakgrund beakta ett vidare perspektiv dn officiella av
statsmakten godkdnda léroplaner. Ett flitigt utnyttjande av lirobocker kan ge
elever uppfattningen om att just laroboksstudier &r det rétta séttet att lira sig.
Anvindningen av ldroboken blir darfor en del av en oavsiktlig laroplan. Jackson
(1992, 9) anvinder dikotomierna officiell-dold och avsiktlig—oavsiktlig. Han
foreslar ytterligare en indelning av den officiella ldroplanen genom att peka pa
en diskrepans mellan vad skolan planerar att dstadkomma och vad den i sjdlva
verket lyckas med. Det finns skillnader mellan det som péa papperet erbjuds av
en skola och det som de facto erbjuds. En lirare kanske véljer att behandla bara
en del av laroboken eller ldroplanen, vilket leder till en informationsforlust nér
eleven undervisas. Jackson identifierar foljande tre ldroplansnivaer som illustre-
rar relationen mellan den intentionella laroplanen och den reella eller upplevda:

1) den foreskrivna laroplanen (“enacted”)

2) den formedlade ldroplanen (’delivered”)
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3) den upplevda eller emottagna ldroplanen (experienced”; “received”).
Vid varje steg tenderar ldroplanen att krympa som en bit sméltande is (ibid., 9):

At each stage of this extended process the curriculum seems to shrink, like a piece of
melting ice, until all that is left of it are its enduring effects in the form of the knowl-
edge and skills that students retain. But even these fade and atrophy through disuse,
as we all know, making the residue of our school experience a continually diminish-
ing one.

Det forekommer ocksa en substansforlust mellan laroplanen och den tolkning av
denna som ldroboksforfattarna gor. Som ett exempel kan f6ljande utlatande om
en larobok i geografi fran ar 1987 tas (Skolstyrelsen 1987). Har faststiller en
tjansteman fran de centrala skolmyndigheterna' att ett forslag till lirobok foljer
laroplanen. I detta aktuella fall fanns olika &sikter om huruvida laroboken kunde
godkinnas enligt den gillande ldroplanen. Tjanstemannen betraktar manuskrip-
tet som en tolkning av ldroplanen eftersom denna ir sd allmént héllen. Som Ve-
nezky (1992, 437) framhaéller, gar det att frin en given ldroplan skriva ett odnd-
ligt antal ldrobocker. Detta exemplifieras av Beck, McKeown och Gromoll
(1989, 104) som hade svérigheter att finna ett gemensamt tema vid en jamforelse
av larobdcker 1 Social studies for arskurs fyra. Endast temat Sahara var gemen-
samt for fyra undersokta lirobocker. Emellertid varierade ocksa urvalet av del-
omréden till den grad att det enligt forskarna inte 4r meningsfullt att konstatera
att eleverna "lér sig om Sahara”. Valet av den information som presenteras for
eleverna i larobockerna ligger i hinderna pa laromedelsforfattarna. Dessa pre-
senterar alltid ett urval av den information som &r prioriterad och anses vara
relevant vid en given tid.

Hur har liromedelsforfattare utnyttjat det 6kade tolkningsutrymme de haft pa
1990-talet? Tva undersokningar, en norsk och en finlandssvensk, far exemplifie-
ra detta. Situationen i Finland kan kontrasteras mot den norska, eftersom Norge
vid tiden for undersdkningen hade en detaljerad nationell ldroplan, medan for-
muleringsinitiativet i Finland delegerats till skolniva. Turmo (1999, 75-76) jam-
forde hur olika temaomraden i naturkunskap behandlats i ett antal larobocker i
naturkunskap och fann stora variationer i det utrymme som laromedelsforfattar-
na gett olika delomrdden. I ldroplanen nidmns vilka &mnesomraden som skall
behandlas men inte i vilken omfattning. I studien som géllde ldrobdcker i natur-
kunskap for arskurs fem kunde pavisas att biologiska aspekter prioriteras fram-
om “det fysiske verdensbildet ”:

“Det fysiske verdensbildet” vektlegges desidert minst. Det er betenklig hvis denne
ulike vektleggingen forplanter seg videre ned i den faktiske undervisningen.

De ldrobocker som undersoktes inneholl séledes farre inslag av stoff som kunde
hinforas till &mnet fysik dn till andra naturvetenskapliga omraden.

Till liknande resultat kom jag i en analys av arbetsuppgifter i larobocker i miljo-
och naturkunskap for lagstadiet (Wikman & Osterman 1998, opubl.). Min kolle-
ga och jag pavisade att betydligt fler arbetsuppgifter representerade dmnet biolo-
gi 4n dmnena kemi och fysik. Trots den varierande kontexten, central respektive

' Granskningen av lirobdckerna upphérde ar 1992 (Langstrdm 1997, 202).
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lokal laroplan, betonas liknande omraden i den norska undersdkningen och i den
finlandssvenska. Resultaten understryker traditionens och den enskilda ldrome-
delsforfattarens betydelse. Ett annat resultat i undersdkningen (Wikman & Os-
terman 1998, opubl.) var att arbetsuppgifterna i de finlandssvenska ldrobocker
som undersoktes inte hade beaktat den inriktning pad undersdkande arbetssitt
som betonades i Ggl-94. De tva finsksprakiga ldromedel som ingick i undersok-
ningen hade ddremot beaktat denna forandring. Eftersom det i Ggl-94 inte ingick
arskursvisa stofflistor eller mal gar det knappast att hivda att lirobdckerna inte
foljer laroplanens grunder. En ldroboksforfattare som skrev for den grund-
laggande undervisningens forsta arskurser kunde utgd fran att t.ex. ett experi-
mentellt angreppssitt borjar tillimpas forst i de hogre arskurserna. Emellertid
fann Kurtén-Finnés (2000, 211) att en sddan inriktning mot laborativa arbetssétt
som Ggl-94 skulle ha forutsatt inte i nimnvird utstrackning tagits med i de fin-
landssvenska ldromedel i kemi som ar 1999 var i bruk i de finlandssvenska hog-
stadierna. Ett finsksprékigt liromedel som ingick i jamforelsen hade en tydligare
laborativ inriktning. Vi kan ur detta minoritetsperspektiv finna beldgg for Selan-
ders (1991, 37) uppfattning om att lirobdcker inte later sig fordndras enligt na-
gon sjalvklar princip trots att liroplaner fordndras:

Looking at the relation between curricula and textbooks, one can also in certain re-
spects notice a remarkable tenacity of conventions in textbooks, in spite of new di-
rections in reforms of the prescribed curricula.

Ett begrinsat ekonomiskt utrymme kan leda till att 1aromedel f6r minoriteter blir
foraldrade bade ur ett innehallsligt och ur ett didaktiskt perspektiv. Detta under-
stryker ytterligare behovet av att kommunicera forskningsresultat om ldrande
och om ldarobockers forhallande till elevers ldrande.

I en studie om tidsanvdndningen i grundskolan efter ldroplansreformen 1994
hiavdade skolledare att det var svart att genomfora de fordndringar reformen
forutsatte eftersom det saknades liromedel som var anpassade till de nya kraven
(Hansén, Lindfors och Styrman 1998, 35):

Skolledarna ansag att det inte fanns liromedel och annat undervisningsmaterial som
var anpassade till de krav som ldroplansreformen stillde. Darfor var det svart att i
praktiken leva upp till de intentioner som ansags ligga bakom reformen.

Detta ér ett enskilt uttalande som inte nédviandigtvis ar representativt for lararna
i dag men enligt de citerade skolledarna har en reform genomforts forst dé 14ro-
medel finns tillgdngliga. Om den forverkligade ldroplanen &r sd hér nira knuten
till laroboken fér vi en antydan om att skolutveckling och utveckling av ldropla-
nen gér hand i hand med utvecklingen av larobdcker (se ocksd Westbury 1982,
1). Elliot, Nagel och Woodward (1986, 73) hivdar att liroboken i manga skolor
fungerar som en liroplan. Om en lirobok foreskriver en viss typ av aktivitet ar
det darfor troligt att ldrarna undervisar enligt liroboken och inte enligt liropla-
nen. Selander (1991, 36) betecknar liroboken som laroplanens faktiska konkreta
uttrycksform:

The textbook is the very important tool for both teachers and pupils. The textbook is
the de facto curriculum as text. Whilst the prescribed, official curriculum develops a
discourse on how one ought to talk about knowledge in school, the textbook is the
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place where real (school) knowledge is presented. The textbook is not about “how
one should talk about the subject x” but the instance where ”one do talk about the
subject x”.

Laroboken ar enligt Selander ldroplanen ”som text”. Och givetvis dr den en ver-
sion av manga potentiella texter. Denna version varierar med tiden eftersom de
grundldggande ideologier och virden som styr samhéllet varierar. Ett ypperligt
exempel pa detta ar Boken om vart land. Till variationen bidrar ocksa den fri-
hetsgrad som laroplanen tilldter och de andra kontrollmekanismer som paverkat
t.ex. godkdnnandet av larobocker.

Enligt Johnsen m.fl. (1998, 194) verkar det som om ldrobdckerna har stirkt sin
stillning da de centralt foreskrivna laroplanerna blivit allmédnnare till sin natur.
D4 laroplanerna blir mindre detaljerade visar larobockerna mest konkret vad
eleverna skall ldra sig i skolan (Langstrom 1997, 17). Ett 6kat tolkningsutrymme
i laroplaner skulle alltsa, paradoxalt nog, 6ka larobokens betydelse.

I detta avsnitt har analysen visat att 1aroboken kan paverka elevens lirande dven
pa andra sitt dn genom det innehall som presenteras i text och bilder. Det sétt
larobocker anvinds pa utvecklas till en osynlig ldroplan. Larobokens auktoritet
som tryckt medium kan motverka elevers ifragasittande. Ett konkret exempel pa
larobokens auktoritet ger foljande student i en undersokning av Sundqvist (1995,
87):

(...) I Hur funderar man pa en text da? Pa vilket sitt laser du en text?

S: N4, det beror ju pa det om det dr en text i en tidning, eller om det 4r i en larobok.

I: Vad ar det for skillnad dar da?

S: N4, i en larobok sa tror man ju faktiskt pa det som star i den. Inte tror man ju all-
tid pa det som star i en tidning inte. (...)

Variationen i tillforlitlighet beskrivs med hjélp av en jamforelse mellan tidningar
och larobocker. Laroboken kan emellertid relativisera det framforda och gora
eleverna observanta pa att kunskapen dr fordnderlig. Detta stér i samklang med
de overgripande maélen i grundskolans liroplaner. En delegering av formule-
ringsinitiativet mot den enskilda skolan atfoljs av intensifierad utvirdering. En
utdkad utvirdering kan fa konsekvenser for elevens lirande om méngden stoff
som forvintas ingd i laromedlen okar.

4.3 Anvandningen av lirobocker

Larobockers priméra syfte ar att befordra larande. Larobockerna ger emellertid
ocksa en norm for vad som anses vara vésentligt att lara sig. Sjdlva anvindning-
en av ldrobocker och sittet som informationen presenteras pd fungerar som en
modell for larande. Héri finner vi motiv till att analysera larobokens anvindning
ndr intresset ar inriktat pa elevens larande.

Larobokens stora betydelse for skolarbetet har motiverat frigan om undervis-
ningen i alltfér hog grad ar bunden till 1droboken (se t.ex. Gustafsson 1980, 4).
Laromedel styr alltid pa nagot sitt. Inte enbart laroboken utan all undervisning,
ja sjdlva skolmiljon, begransar. Skolans hela verksamhet dr styrande och innebar
i olika grad en begrinsning av elevers frihet. Frihetsutopier av typ Summerhill
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har en kort livstid och innefattar ocksa element av styrning, t.ex. fran elevgrup-
pens sida.

Om begreppet ldroboksbundenhet byts ut mot ldroboksstyrning kan foreteelsen
enligt Johnsen (1999, 17) ges positiva fortecken, speciellt om larobockerna lyck-
as orientera undervisningen mot sddana mal som ldroplanen forutsitter. Wood-
ward (1993, viii) hdvdar att studier inriktade pa larares anviandning av larobock-
er anvant termer som “’rely, depend, closely follow, use” utan att klart definiera
dem. Svérigheterna att ge en kort definition visar pa fragans komplexitet.

Detta kapitel ar indelat i tvd avsnitt. I det forsta (4.3.1) analyserar jag variationer
1 ldrobokens anvindning. Avsnittet motiveras av att en stor anvindning av liro-
bocker kan ha omfattande konsekvenser for 1drandet. I det andra avsnittet (4.3.2)
undersoker jag hur ldroboken styr undervisningen.

4.3.1 Variationer i anvindningen av ldrobdcker

En larobok &r bara en av de kéllor ur vilka eleverna kan tilligna sig information.
I praktiken har dock ldroboken enligt Johnsen (1999, 15) en stark stillning i
undervisningen:

Undervisningen i norsk skole er lareboksbasert. Bare unntaksvis vil den enkelte
leerer ha kunnskap, tid och overskudd nok til selv & anrette alt stoffet i vare
omfattende laeereplaner. Og selv om noen kunne enske & prove seg helt alene, vil nok
presset utenfra bli sterkt, bade fra praksis i andre klasser og fra en del foreldre.

Johnsens péstdende om ldrarnas bristande kunskap kan ifragasittas speciellt i
skolformer med d&mneslararsystem. Kénnetecknande for den finldindska d&mneslé-
rarutbildningen &r inriktningen pa gedigna d&mneskunskaper. Undervisning som
stoder sig pa larobocker kan ocksd signalera betoningen av en essentiell och
lararcentrerad ansats. I praktiken finner man bland lérarna ett spektrum av olika
anvandningssitt. Michaelsen (1999c, 49) havdar att en ldrare som kan sitt &mne
inte behdver ldrobocker:

Det er viktigt & presisere at laeereboka ikke er faget. En lerer som kjenner sitt fag,
trenger strengt tatt ikke leerebgker, men oppslagsverk, fagbeker og andre kilder som
er tilgjengelige for elevene. Med utgéngspunkt i klassens arsplan velger laereren ut
stoffomrdder som elevene skal arbeide med, og det er ikke noe “must” & bruke
laerebok, sel som det er det vanlige i norske klassrom.

Flera undersokningar bekriftar larobokens stora betydelse i skolarbetet (se t.ex.
Howson 1995; Roj-Lindberg 1999; Wikman 1998). Bidde Howson och R&j-
Lindberg analyserade ldroboksanvindning i &mnet matematik. Langstrom (2001,
54) visar i en undersokning att ldroboken dr viktig i undervisningen i historia
bade pa hogstadiet och i gymnasiet. Svaret: ”Vi anvinder laroboken och/eller
arbetsuppgifter ”, dominerade nér elever tillfragades om arbetssétt pa lektioner-
na. Uppfattningen om ldrobokens betydelse var stabil i tva jamforelser som gjor-
des aren 1995 och 2000. Horsley (2001, 3) hivdar att forskningen om laroboks-
anvindning i klass dr begrinsad till sin omfattning. De referenser som detta av-
snitt baserar sig pa hirstammar snarare fran 1980-talet dn frdn tiden efter ar
1994. Det kan ha skett fordndringar i lirobokens anvindning nir eleverna enligt
laroplanen aktivt férviantas soka kunskap med ldrarna som handledare. Den f6l-
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jande analysen om variationer i liroboksanvindningen kan trots den tidsméssiga
skevheten i referenserna ge en bakgrund till dagens situation.

Jag har anvint foljande sex kategorier for att strukturera analysen: skolstadiet,
dmnet, ldrarnas behorighet och erfarenhet, metodiken samt eleverna och forald-
rarna.

Skolstadiet. Chall och Conrad (1991, 88—89) fann att lirobdckerna var det pri-
mira laromedlet i majoriteten av de klasser de undersokte och att ldrarna pa hog-
stadiet var mera benigna att anvinda material som kompletterade ldrobdckerna
an lérare som arbetade i ldgre &rskurser. Skolstadiet kan alltsa inverka pa an-
véndningen av ldrobocker. Lérare pé lagstadiet har ansetts vara nagot mer bund-
na till laroboken an ldrare pa hogstadiet (Elliot et al. 1986, 73; Kilborn 1982,
108-111; 129; Kuusisto 1989, 46—47). Fragan dr om detta giller i dagens Fin-
land. De finldndska klassldrarna har i dag en ldng grundutbildning, sett ur bade
ett historiskt och ett internationellt perspektiv. Om vi utgar fran att utvidgade
amneskunskaper minskar anvindningen av ldrobocker kan en fordndring ha agt
rum.

Inte 6verraskande visar forskningen pa variation ocksd inom stadierna. Sosniak
och Stodolsky (1993, 249) undersokte hur fyra lagstadieldrare i USA anvénde
sig av larobocker och fann skillnader i anvindningsatt bdde mellan larare och
mellan olika &mnen f6r enskilda larares del:

(...) we found that the influence of textbooks on classroom instruction and teachers’
thinking was somewhat less than the literature would have us expect, that patterns of
textbook use and thinking about these materials were not necessarily consistent
across subjects even for a single teacher, and that the conditions of elementary teach-
ers” work encouraged selective and variable use of textbook materials.

Det dmnesspektrum som en klasslirare skall bemistra uppmuntrar, enligt Sosni-
ak och Stodolsky, till en mangsidig anvindning av larobocker. I en kartliggning
av lararnas anviandning av olika slag av liromedel i milj6- och naturkunskap pé
lagstadiet (Wikman 1998) kunde jag notera att laroboken alltjamt anvindes fli-
tigt men att ldrarna ockséd uppgav att de anviander “hemgjorda” ldromedel. Detta
tyder pd individuella variationer i anvindningen och att lirarna kompletterar
laroboken med andra laromedel.

Amnet. Som det redan inledningsvis framkom ur det foregdende #r lirarnas an-
viandning av ldrobdcker beroende av dmnet. Enligt R6j-Lindberg (1999) ar laro-
boken alltjdmt viktig i matematikundervisningen péa hogstadiet. Matematiken hor
till de &mnen med héardare struktur” dar larare enligt Gustavsson (1980, 156—
157) 1 hog grad forlitar sig pa laromedel. Enligt Gustavsson har laromedlen ock-
sd en dominerande roll i &mnet engelska. Kari (1987) igen fann att klassldrare
var speciellt bendgna att anvidnda ldarobocker i dmnet geografi. Ett skoldmnes
specifika karaktir verkar padverka anvindningen av larobocker. Vilka mekanis-
mer som paverkar graden av anvindning later sig inte avgoras utgdende fran
dessa referenser. Det finns en skillnad i anvdndningen, och elevers ldrande pa-
verkas i olika hog grad av ldrobdcker i olika &mnen.

Behdrigheten. En tredje faktor som paverkar anvindningen ar lararnas behorig-
het. Det verkar som om bundenheten till 14robdcker édr storre hos ldrare som
saknar behorighet. Ldrare som saknar behorighet betraktar enligt (Langstrom
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1997, 18) laroboken som en viktig utgangspunkt da de planerar sina lektioner.
Ocksa enligt Berglund far lirobdckerna sta for den pedagogiska planeringen och
inldrningsmetodiken da lararnas kompetens ér otillricklig (Laroboksforfattarnas
forening 1991, 48-50).

Erfarenheten. 1 nira anknytning till det foregdende gar det att identifiera en fjér-
de killa till variation i anvindningen av larobocker, ndmligen lirarnas erfaren-
het. Enligt Menke och Davey (1994, 469) minskade hogstadieldrares bendgenhet
att forlita sig pa laroboken med stigande erfarenhet. Olkinuora m.fl. (2001) dér-
emot fann inget samband mellan lirarnas alder och yrkeserfarenhet & ena sidan
och den grad de forlitade sig pa ldrobocker & andra sidan.

Eleverna och fordldrarna. Ocksé eleverna paverkar anvindningen av ldrobock-
er. Gustafsson (1982, 98) fann att elever 4r mycket bundna vid sin ldrobok och
att de ogédrna avstar fran den till formén for andra liromedel. Falck-Ytter (1999,
54) understryker att ldroboken inte bara ldses utan ocksa fungerar som en kom-
munikationskanal mellan elever och ldrare. Laroboken ses som ett synligt bevis
for att eleven borjat skolan och kommunicerar senare elevernas framsteg med
hemmen.

Metodiken. Ocksd metodiken péaverkar anvindningen av lirobocker (Johnsen
m.fl. 1998, 193, Juhlin Svensson 2000, 92). Gustavsson (1980, 160) hivdar
emellertid att lairomedlens inflytande pa arbetssétten primért ar litet:

Slutligen visade var undersokning, att liromedlens inflytande pad metodiken med ett
par undantag var obefintlig. Det generella monstret tycktes vara, att man forst be-
staimde sig for vilket arbetssétt man skulle tillimpa och inom ramen for detta utnytt-
jade man sedan sina laromedel.

Laromedlen paverkade alltsa arbetssitten i liten utstrickning. Bilden var snarast
att arbetssétten valdes forst och dérefter 1aromedlen. Daremot péverkades urval
av stoff och uppdelning av stoffet pa enskilda lektioner. Laroboken fungerade
enligt detta som en innehallslig ldroplan snarare dn som en metodisk. Det kunde
finnas anledning att ndrmare undersoka ldromedlens inflytande badde med tanke
pa hur innehallet for lektioner viljs och hur liromedlen paverkar metodiken.
Gustavsson framhaller att 1dromedlen i den ovan relaterade undersdkningen vis-
serligen utovade ett metodiskt inflytande men att detta inte innebar att arbetsme-
toderna blev ensidiga. De av forfattarna foreslagna ovningarna kunde tvartom
vara mangsidiga. Detta synliggor det relativa i1 begreppet ldroboksstyrning. L&-
robocker kan innehélla progressivistiskt inriktade 6vningar, vilket gor uppfatt-
ningen om att laroboken med nédvandighet uppfordrar till en traditionell fore-
lasningsinriktad ”o6rats” pedagogik forlegad.

Sammanfattningsvis verkar ldrobokens inflytande sté i ett inverterat forhallande
till ldrares behorighet och erfarenhet. Langre utbildning och ldngre erfarenhet
minskar pa larobokens betydelse. Ur elevens perspektiv varierar den effekt som
laroboken kommer att ha pa ldrandet enligt karakteristika hos ldraren. Ocksa en
dmnesmassig variation kan iakttas sa att elevers larande med storre sannolikhet
paverkas i dmnen som matematik med en mycket hierarkisk struktur. Varfor ér
laroboken sé viktig for undervisningen? En forklaring gér att finna i traditionen,
i det sett som vi lart oss att uppfatta institutionen skola. Den anvindning som
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dokumenterats i detta avsnitt motiverar en nirmare analys av hur ldroboken styr
undervisningen och elevens ldrande.

4.3.2 Ldrobokens styrning av undervisningen

En uppfattning om att larobdcker kan ha ett negativt inflytande pa undervisning-
en dr av gammalt datum. I en handledning i folkskolans arbetsmetoder (Nissar
1926, 159) heter det:

Men & andra sidan medfor boken ocksé vissa oldgenheter. Har man satt en bok i bar-
nens hand, kan man vanligen icke utan oldgenheter avvika fran dess ldrogang, dven
om man tycker sig ha starka skil dartill. Boken blir ocksé stundom ett hinder for ldra-
ren att anpassa undervisningen efter barnens forutséttningar och efter ortsférhéallan-
den. Déarfor trycker den ofta pa undervisningen en viss verklighetsfraimmande pragel,
och néstan alltid tar den bort ndgot av det personliga i undervisningen.

Boken tvingar enligt Nissar in undervisningen pa en bana med fa stickspar och
paverkar dirmed undervisning och ldrande. Undervisningen kan bli verklighets-
frimmande och det kan uppstd svarigheter att anpassa ldroboken till elevernas
forutsittningar. Ahlberg (1991, 131) skriver, sextiofem ar senare, att den peda-
gogiska verksamheten i skolorna ofta dr 1arobokscentrerad och att undervisning-
en borde rikta in sig pa att 15sa problem fran “det verkliga livet”. Ahlberg delar
alltsa Nissars uppfattning att ldroboken ger undervisningen en verklighetsfram-
mande pragel. Utgdende frdn Gustavssons resultat i det foregdende kapitlet kan
vi emellertid hdvda att larobocker inte nddvéandigtvis behdver utarma metodiken.
Det autentiska kan presenteras i ldrobokens texter och arbetsuppgifter. Sjalvfal-
let finns det exempelvis tidsmissiga begransningar for aktualiteten i stoffet.

Ytterligare en referens synliggor inledningsvis ldrobokens styrande effekter.
Laroboken skall enligt Koskenniemi (1967, 79) betraktas som en utgangspunkt
och inte som en “hérifrén hit”— receptbok. I en bok om konsten att undervisa ger
han raden (6vers. TW):

I de flesta fall motsvarar alltsé ett visst avsnitt i ldroboken lektionens uppgift. Men
detta avsnitt ar oftast en komprimerad framstillning som begrénsar sig till det visent-
liga och som ldmpar sig som stéd for minnet och som en utgangspunkt for tillimp-
ningar. Larobokens text rdcker dock inte som en grund for avgrinsade ”harifran hit”-
studier. Eleverna bor fa stifta bekantskap med temat pa ett mera omfattande och de-
taljerat sitt: lararen forklarar temat, eleven anvinder kéllitteratur eller Gvningsbocker,
tillsammans studeras ask&dningsmaterial, experiment utfors, AV-material anvéinds
som hjalp eller sé blir temat féremal for diskussion.

Enligt Koskenniemi dr stoffet i en liarobok per definition komprimerat och be-
gransat till det mest vésentliga i ett &mnesomrade. Darfor bor detta stoff kom-
pletteras. Koskenniemi tonar dirmed ner kraven pa liroboken. Med Ahlbergs
ord kan vi sdga att andra killor &n ldroboken skall fora in “det verkliga livet” i
undervisningen.

Samma uppfattning finner vi hos Dahlgren (1985, 64) som foresprakar studier
utan larobok och som menar att tidningar kunde ersitta ldrobockerna. Han hév-
dar att ett ensidigt bruk av larobdcker kan utgdra ett hinder for larandet, eftersom
dessa &r tillrdttalagda texter”. Laroboken leder enligt denna tolkning bort den
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larande fran det autentiska, verkliga livet med sédnkt motivation som foljd. An-
viandningen av andra texter dn larobocker kan ddremot ha en motiverande inver-
kan pé elever. Larobocker kan motverka syftet att underlitta elevens ldrande.
Tillrdttalagda texter som alltsa skrivs for att befordra ldrande kan paradoxalt nog
samtidigt hindra detta. Nagra norska elever ifradgasatter den dahlgrenska pa-
radoxen. Tidningen Aftenposten lit elever framfora sina dsikter om ett liromedel
i norska (Michaelsen 1999a, 46-47):

Mange av tekstene om forskjellige emner er ok, men det er si mye unedvendig
ekstrastoff, for eksempel noen ganske teite avisutklipp. De kunne ha veert utelatt. Det
er greit med noen, men ikke sa veldig mange.

Visserligen fanns tidningsurklippen i sjdlva laroboken och dr darfor inte helt
jamforbara med Dahlgrens forslag. En bra bok ger enligt eleverna 6versikter och
forklarar pa ett bra och lattforstaeligt satt. Eleverna uttalade sig saledes for den
typ av texter som Dahlgren bendmner tillrdttalagda. Det spanningsforhéallande
mellan det tillriattalagda och det autentiska som hér skonjs aterkommer jag till.
Referenserna i borjan av detta avsnitt indikerar att liroboken kan utéva ett nega-
tivt inflytande pa undervisningen. Fragan vad detta kan bero pa instiller sig.

I det foljande avsnittet strivar jag med hjilp av en indelning av Englund (1999,
339) att 1 fem punkter positionera ldrobokens styrning.

1. Laroboken har en kunskapsgaranterande, auktoriserande roll. Den kan atnjuta
en samhiéllelig auktoritet som stdder anvindningen eftersom ldrare upplever
laroboken som en garanti for att 1aroplanens mal uppfylls. Larobockerna ingér i
samhillets socialisation av den enskilda individen och utgdr en av de ramfakto-
rer som definierar institutionen skola (Selander 1993, 73—74). Enligt en studie av
Juhlin Svensson (2000, 80) kan ldroboken ses som en del av lirarens auktoritet
och makt. Fordelningen av makt och auktoritet mellan ldrare och elever forand-
rades nir laroboken inte var det primira liromedlet.

Laroboken som ett institutionellt medium har betydelse for hur den uppfattas av
lasaren. Ett uttalande kommer att ha annan status om det framfors muntligt 4n
om det framfors i en ldrobok. En talare kan avbrytas och ifragaséttas medan en
larobok i allmdnhet har hogre status och tenderar dérfor att bli oemottaglig for
kritik (Olson 1989, 239). Texter ar stabila i jaimforelse med det talade ordet. Nar
texten trycks far den en objektiv prigel och stiller sig, som Hellspong och Ledin
uttrycker det (1997, 34), pa egna ben. Nir tal blir text sker en forandring i rikt-
ning mot det objektiva och opersonliga. Sanningen blir neutral och ofirgad i
jamforelse med om en person framfor samma text muntligt.

Larobokens auktoriserande roll framtrader tydligt i historisk belysning. I f6ljan-
de utdrag ur Vasa svenska lyceums arsberittelse for aren 1915-1916 (1916, 29)
framkommer att begreppen [ldrobok och ldroplan betraktades som mer eller
mindre synonyma:

De av ldraren under lektionen inévade och pa klasstavlan upptecknade orden och ut-
trycken nedskrevos av eleverna i héften samt memorerades av dem under paféljande
lektion. Sedermera vidtog ldsning, dversittning och memorering ur J. F. Ollinens
”Suomenkielen alkeis- ja lukukirja” (4:de uppl.), varvid lektionerna 1-40 medhun-
nits.
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Laroboken ar hér en auktoritet och kanske den enda skriftliga killan till kunskap.
Jamfort med en situation dér eleverna med datorns hjilp kan sdka information
frén nétet bade i skolan och hemma ter sig den anvidndning av liroboken som
lyceets arsberittelse beskriver som begriansad och tydligare kontrollerad. Detta
exempel fran skolans historia visar att elevens ldrande i dag har utrymme bade
for aktivitet och kritiska stillningstaganden. Att situationen snabbt kan &ndras
och att skillnaden mellan undervisning och indoktrinering ar harfin framkommer
vid ett studium av de omvélvningar som forsiggick i de s.k. dstblocksstaterna i
slutet av 1980-talet. Sroka (1999, 19) jaimférde ABC-bdcker i det forna Sovjet-
unionen och i det tvangssocialiserade Estland med situationen efter 1989. Ur
trojkan mor, hembygd och Lenin har den sistnimnda fallit bort:

Der politische und gesellschaftliche Umbruch in Russland und Estland brachte in den
Fibeln beider Linder das Verschwinden von Kategorien sowjetischer Politik und
Weltanschauung sowie die Entstehung eines Marktes unterschiedlich ausgerichteter
Lehrbiicher, nicht aber eine generelle Entpolitisierung mit sich. Sowohl in Russland
wie in Estland bietet sich heute ein Spektrum von Erstlesewerken, das von weitge-
hend unpolitischen bis zu politisch stark gepragten Lehrbiichern reicht.

Inom en kort tidsrymd har ldroboken forlorat sin stéllning som oomstridd aukto-
ritet. Valet av innehall i 1drobdckerna forutsitter ocksa i ett pluralistiskt samhalle
bade ideologiska och pedagogiska stillningstaganden av liromedelsforfattarna.
Ett stoff kan aldrig presenteras helt neutralt, fritt frén ideologi (Gustafsson 1980,
5). Den snabba fordndring som skett t.ex. i Estland uppmérksammar lararens
stora betydelse vid anvindningen av laromedlen. Ett ldiromedel verkar ju inte i
ett tomrum, utan det star var och en fritt att tolka texten. Ett ideologiskt innehall
som inte Overensstimmer med en elevs virderingar kan ha ett negativt inflytande
pa larandet.

Larobokens styrande funktion dr mot denna bakgrund mangfacetterad och ater-
speglar den sociala omgivning dir boken anvinds. Larobokens auktoriserande
roll 4r bunden till de mal som uppstills av ett visst samhélle vid en viss tidpunkt.
Med utgangspunkt i elevers larande dr min slutsats att laroboken som auktoritet
kan h6ja motivationen och pa det sittet frimja larande.

2. Léaroboken har ocksd en gemensamhetsskapande, sammanhdllande roll ur
bade ett ideologiskt och ett praktiskt perspektiv. Det senare innebér att liroboken
kan ses som en ryggrad eller som en kérnberittelse till vilken l4raren aterkom-
mer efter olika utvikningar. Laroboken ger ett sammanhang at studierna. Om
samma larobocker anvinds i olika skolor erbjuds eleverna enligt Michaelsen
(1999a, 53) mojligheter att fortsitta sina studier utan avbrott:

Uansett hvor i landet han/hun gér pa skolen, og uansett hvilken laerer som underviser
i faget, sa har eleven mulighet for a tilegne seg det obligatoriske laerestoffet gjennom
lereboka. (...) Nér det samme l®restoffet finns i alle lereboker i faget pa samme
trinn uansett forlag, kan elevene veksle mellom lerebeker, mellom skoler og mellom
landsdeler uten & gé glipp av den nedvendige faglige progresjonen.

Anvindningen av larobocker inrymmer ocksa en demokratisk potential. Om vi
exempelvis utgar fran att elever skall kidnna till Forintelsen ar det en fordel om
eleverna garanteras mdjligheter att stifta bekantskap med likartat stoff var de 4dn
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rdkar bo i landet. Laroboken underldttar vidare elevens forberedelser for forhor.
Repetitionen infér dessa underlittas om alla behandlade texter finns samlade.
Laroboken underléttar ocksa utvirderingen av eleverna eftersom det ar praktiskt
att hdnvisa till laroboken i olika sammanhang.

3. Laroboken underldttar ocksa arbetet 1 skolan eftersom varje larare inte beho-
ver bli liromedelsproducent. Vidare ges eleven mojlighet att halla jamna steg
med klassen, t.ex. vid franvaro eller vid byte av skola. Larobokens sekvensering
mojliggor sjdlvstindiga studier. Samtidigt blir boken forutségbar, ndgot som kan
paverka motivationen att ldsa texterna. Larobokens texter har anpassats till ele-
ven. De tillrittalagda texterna kan bli ointressanta. Larobocker saknar i jaimforel-
se med autentiska texter Gverraskningsmoment. Liroboken ger ett sammanhang
rent praktiskt, dvs. hjilper till att organisera studierna, men begriansar samtidigt
elevernas frihet. Tillrdttalagda texter kan fi eleven att uppfatta texterna som
sjdlvklara.

4. Laroboken har ocksd en disciplinerande roll eftersom den héller eleverna
sysselsatta. Den strukturerar studierna och kan befrdmja ldrande pa det séttet.
Som jag tidigare konstaterat var detta enligt Westbury (1993, 54) en av de orsa-
ker som underbyggde lirobokens framgéng nir folkskolan etablerades i slutet av
1800-talet.

5. Laroboken ger eleverna en modell for hur lirandet gar till. Om vetenskapliga
resultat framstills som stabila och statiska kan eleverna omfatta en sddan syn.
Ett kritiskt argumenterande grepp kan ge eleven en aktiv instillning till den in-
formation som presenteras. De presentationsformer som ldromedelsforfattarna
véljer fungerar som en oavsiktlig ldroplan eftersom de visar en uppfattning om
hur vi lér oss.

4.3.3 Sammanfattande tolkning

Larobokens anvidndning i undervisningen kan beskrivas med hjélp av en skala.
Den ena ytterligheten star for en receptlik anvdndning dér lararen helt underord-
nar sig ldrobokens auktoritet. Den andra innebidr ingen anviandning alls av liro-
bocker (figur 8). Mellan dessa ytterligheter finner vi variationer i anviandningen.
Som det har framkommit kan en tendens till positionering i figuren bero péa ex-
empelvis olika instéllning till pedagogik.
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Figur 8. Mojliga forhallningssétt till laroboken enligt bl.a. Johnsen (1999) och
Koskenniemi (1967).

Sammanfattningsvis kan konstateras att 1aroboken alltjamt verkar utgéra en vik-
tig faktor i skolarbetet, &ven om variationerna i anvindningen dr omfattande.
Den analyserade forskningen ger anledning att aterkomma till fragan i vilken
grad autentiska inslag i larobocker kan gynna elevens ldrande. I ldrobokens di-
sciplinerande och auktoriserande roll ddljer sig ocksa i min tolkning motiv for
att i presentationen infora relativiserande och konfliktskapande information.

4.4 Den optimala svirighetsnivian pa en lirobokstext

Texters svarighetsgrad har fatt stor uppmérksamhet inom textforskningen. I detta
avsnitt analyserar jag forskning som pekar pé orsaker till att vi fatt larobocker
som, om vi hdller oss till Nystroms (1998) karakterisering, utgor “faktakataloger
med underforstddd information och dverhoppade tankeled”. Avsikten &r att bely-
sa undersokningens tredje perspektiv om en optimal svarighetsniva pa en ldro-
bokstext. Vad jag avser med optimal text kommer att framgd i avsnittet som
utgdr en fortsittning pa den analys som jag inledde i avsnitt 2.3 (Ett gestalt-
ningsmaéssigt perspektiv).

Olika mitinstrument har utvecklats for utvirdering av elevers forviantade svérig-
heter att forstd en text. Eftersom dessa lasbarhetsformler har influerat larobock-
ers utformning kan en analys av deras forhéllande till ldroboksutvecklingen vara
motiverad. Ocksé begreppet rdst ingér i detta kapitel som ett av de redskap som
kan hjilpa liromedelsforfattare att optimera ldrobokens text till elevens kapaci-
tet.
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4.4.1 Forenkling av texter

Foljande beskrivningskategorier strukturerar avsnittet: stofftringsel, abstrahe-
ring, krangligt sprak, forfattare, skillnader i attityder, syn pa ldsning och anvind-
ning av lasbarhetsforskningen. Jag kommer att analysera dessa kategorier i tur
och ordning. Medan de tva forsta kategorierna har liroplansanknytning, hanfor
sig de foljande fyra till andra faktorer som paverkar liromedelsforfattarna vid
formuleringen av texterna. Den sista kategorin visar pa att ocksé intressegrupper
utom skolan kan influera texters utformning.

Stofftringsel. En mojlig orsak till utvecklingen av ett korthugget informationstétt
larobokssprak kan ha varit stofftrangsel i larokurserna. Som en orsak till denna
stofftrangsel har uppgetts att skolan tilldelats alltfler uppgifter (SOU 1992, 61).
Ju flera teman som behandlas desto storre blir risken att dessa inte behandlas
djupinriktat. En orsak till informationstita texter ar enligt Reichenberg (2001, 3)
en stor méngd bilder i bockerna. Nér illustrationerna vixte i antal pa 1970- och
1980-talet skedde detta pa bekostnad av texten eftersom det totala antalet sidor i
bockerna inte 6kade. Forfattarna upplevde svarigheter att begrinsa antalet teman
och tog med s& manga avsnitt som mojligt men i forminskad form.

Laroboken hdmmas av att den skall tillfredsstélla s& manga krav, bdde dmnes-
missiga och pedagogiska. Kravet pa att den skall vara heltickande pressar texten
och utestidnger det problematiserande, forklarande och engagerande. Forhéllan-
det mellan det komprimerade formatet och forstaelsen blir enligt Johnsen (1999,
40) huvudproblemet. Eftersom denna fraga uppmirksammats av méanga forskare
aterkommer jag till den i analysen av val av innehall.

Abstraheringen. Larobocker i exempelvis historia komprimerar komplicerade
samhilleliga handlingar och relationer. Denna process innebér enligt Johnsen
(1999, 28-29) att man i larobdckerna forenklar, men eftersom forenklingen kra-
ver en samtidig generalisering och abstrahering uppstar en risk att den forenkla-
de varianten blir s& komprimerad att eleverna inte forstar texten.

Larobdcker som skrivits pa olika nivaer kan belysa abstraktionsprocessen. En
lasldra (Emilson-Benoit & Sund, 1985) skrevs exempelvis ursprungligen av en
barnboksforfattare och forenklades senare av liromedelsforfattare till tva'' enk-
lare versioner. Denna forenkling &r inte helt okomplicerad. Kortfattade texter,
med stor informationstdthet, blir enligt Allard och Sundblad (1986, 37) med
nodvindighet abstrakta. Det som vanligtvis sigs med méanga ord och flera satser
maste bytas ut mot ett par eller kanske bara ett ord som tvingas motsvara en
mingd olika fenomen samtidigt. Dessutom forsvinner mojligheten till en person-
lig, kommunikativ sprakanvindning. En jimforelse av de olika bockerna i den
nidmnda l&sldran visar enligt Allard och Sundblad att den léttaste texten blir svar
att lisa med flyt eftersom “allt som ger liv ir bortskuret”. Aven om Allard och
Sundblads empiriska underlag 4r smalt blottldggs hér en paradox som motiverar
vidare forskning. lakttagelsen kan ocksé stéllas i relation till lisbarhetsforsk-

" 'Mikk (1999, 72) hanvisar till Eebotarjov, Daineko och Skatin som alla har foreslagit
att larobocker kunde skrivas pa tre nivaer. Varfor det just skall vara tre nivaer framgar
inte.
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ningen. Vad innebir egentligen en forenkling av texter? Ar det mojligt att enbart
forenkla sjilva texten eller borde bild och layout samverka med texten? Rei-
chenberg (2003, 7) pekar pa att lttldsta versioner av texter kan bli svérare efter-
som det komprimerade formatet gor att de innehaller manga dverhoppade tanke-
led. Dessa 6verhoppningar gor texter svarare eftersom for forstaelsen vitala delar
kan vara undanskymda. Det kortfattade formatet mdjliggér inte en aktivering av
lasarens forkunskaper. Texter som skrivits med ambitionen att vara lattlista kan
mot denna bakgrund stilla storre krav pa ldsaren dn originaltexterna.

Rekryteringen av forfattare. Ar 1862 siinde forfattaren Victor Hugo ett mycket
kort brev till sin forliggare. Brevets innehall inskrinkte sig till ett fragetecken.
Forldggaren svarade lika kortfattat, med ett utropstecken. For en ldsare som inte
kinner till brevvaxlingens sammanhang &r det omdjligt att forstd de kortfattade
meddelandena. Breven exemplifierar en extrem bortgallring av information och
visar pa betydelsen av ldsarens forkunskaper. For att forstd vad skiljetecknen
stod for bor vi veta att Hugo just rest pa semester efter att romanen Samhdllets
olycksbarn utgivits. Med fragetecknet vill han ha svar pa hur forsiljningen av
den nya boken gar. Tecknet innehdll alltsd en méngd komprimerad information.
Utropstecknet igen syftade pa att forsdljningen gick exceptionellt bra. Nerre-
tranders (1991, 131-132) anvinder begreppet exformation for den icke-
synliggjorda underforstidda information som ldsaren forvintas rekonstruera i ett
meddelande. I sdndarens och mottagarens forkunskaper maste det finnas beror-
ingspunkter. Exformationen bor dtminstone delvis dverensstimma, for att infor-
mationen framgangsrikt skall nd fram. Med denna inledning vill jag peka pa
vikten av att liromedelsforfattare har insikter om den ldsande elevens forkun-
skaper. Rekryteringen av laromedelsforfattare blir foljaktligen av storsta vikt for
laroboken.

Larobdckerna skrevs till en borjan ofta av universitetsldrare som inte var verk-
samma pa de stadier dér larobockerna var tinkta att anvindas (Nystrom 1998).
Exempelvis hade storsta delen av de fOrfattare som skrivit bockerna i Andolfs
(1972, 321) analys av i ldrobocker i historia (frén dren 1820-1965) doktorerat.
Det fanns séledes en klar koppling till den historiska forskningen. Experters
dmneskunskaper, som visserligen utgér en forutsittning for forfattandet, kan
ocksa paverka klarheten i texter negativt. Nar dmnesexperter dr ldromedelsfor-
fattare riskerar texterna att forsvéras eftersom forfattarna vet ’fér mycket” och
eventuellt inte kan forutsdga vad den lirande kan uppleva som svart (Britton,
Gulgoz och Glynn 1993, 37-38).

En annan orsak till den utveckling av texterna som karakteriserat &mnet historia
var enligt Reichenberg (2000, 61) att den kallkritiska skolan fick ett genombrott
i historieforskningen: I sin iver att inte bli beskyllda for subjektivitet, bemddade
sig historikerna dirfor i fortsdttningen om att vara s koncisa som mgjligt”. Det-
ta kan ytterligare oka avstindet mellan forfattaren och den ldsande eleven och
leda till att l4saren ”inte kénner sig manad att vara aktiv och medskapande under
lasningens gang” (Reichenberg 2003, 13). Reichenberg (2001) menar att efter-
som fOrfattarna ofta dr experter har de 6verskattat den ldsande eleven och som en
foljd av detta uteldmnat sévil explicita som implicita orsakssamband, vilka &r
nodvindiga for lasforstaelsen.
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Min tolkning av detta avsnitt dr for l1drobokens del att &mnesexperters sakkun-
skap bor kompletteras med kunskaper om elevers lirande och om sidana presen-
tationsformer som gynnar ett stadieanpassat larande.

Reaktion pd krangligt sprdk. Stravan efter enkelhet kunde ses som en reaktion pa
det krangliga spraket i éldre tiders ldrobocker (Nystrom 1998). Mot detta kan
anforas att Nils Forssell i forordet till den trettionde (sic!) upplagan av Odhners
Léirobok i fiderneslandets historia for realskolan (Odhner, Westman & Forssell
1952) uppger att spraket reviderats och att “enkelhet och tydlighet” efterstravats.
De odhnerska texterna uppvisar for en sentida betraktare dverraskande kvalite-
ter'?. En forklaring till detta kan vara de manga méjligheter att forbittra texterna
som forfattarna erbjods. Det dr osannolikt att en ldrobok i dag skulle utkomma i
trettio upplagor. Det foreligger i varje fall risk for att ambitionen att forenkla
overdrivs om tidigare texter upplevs som komplicerade.

Synen pd ldsning. Brunell (1986, 321) hivdar att det korthuggna spréket i ldro-
bocker berodde pé att man i for hog grad sig ldsning som en teknisk fardighet.
Liasningen borde enligt honom i stillet bygga pa textens budskap, dvs. pa ett
innehéll som intresserar och som engagerar. Ett forord fran en lirobok i geografi
frén ar 1931 ger en antydan om att texter med huvudsatser ansigs vara enkla att
forsta:

Vid utarbetandet av boken har framfor allt efterstrivats att gora framstéllningen en-
kel, askadlig och lattlard. Minnesstoffet har ordnats i korta stycken med systematiskt
aterkommande rubriker. S& mycket som mojligt ha huvudsatser blivit anvénda, och
stor vikt har lagts pa att gora uttrycken konkreta och genom jamforelse med bekanta
forhallanden for barnen litt fattbara (Carlson, Dalstrom, Lidman och Roénnholm
1931, III).

Denna tolkning stricker sig utover Brunells. Att barnen forvintades gora jAmfo-
relser “med bekanta forhéllanden” innebar inte nédvéndigtvis att 1dsning betrak-
tades enbart som en teknisk fardighet, utan snarare att de korta meningarna i sig
ansags vara litta att omfatta for de unga lisarna. Karvonen (1995, 215-216)
hévdar att de texter ur biologibocker som hon undersokt skrivits utgaende fran
en uppfattning om att texter med korta meningar ar léttare att forstd &n texter
med langa. De flesta av de undersokta meningarna hade i medeltal farre 4n tio
ord. Uppfattningen om att texter som domineras av huvudsatser ar létta att forsta
verkar halla i sig. Hohti och Lehto (2001, 148) undersokte larobocker i miljo-
och naturkunskap for &rskurs fyra fann att 63 % av de undersokta texterna bestod
av huvudsatser. Det har alltsd funnits ambitioner att gora texter létta att forstd
genom att bygga upp presentationen med hjilp av korta huvudsatser. Atminstone
till en del verkar denna uppfattning ha sin utgdngspunkt i att lasningen setts som
en teknisk fardighet och att det darfor varit mojligt att negligera behovet av ele-
ment i texten som skulle underlatta lasarens inferensaktiviteter.

Anvindningen av ldsbarhetsformler. Laroboksforfattares egna anstringningar
att forenkla texter ansdgs inte vara tillrickliga. Forskare forsokte darfor med

2 Vad detta innebir i stilistiska och pedagogiska termer ér svart att avgora utan en nér-
mare analys. En forklaring ligger kanske i att texterna anvinder mera rost (se analys i
slutet av avsnittet).
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olika lisbarhetsindex? att gora spraket i lirobocker littfattligt. Anvindningen av
lasbarhetsformler sdgs, paradoxalt nog, vara ytterligare en orsak till den utveck-
ling av texterna som beskrevs i avsnitt 2.3.

Ett exempel pa lidsbarhetsformler 4r det index med variablerna ordlingd och
meningsldngd som i Sverige skapades av Bjornsson. Enligt Nystrom (1998, 6)
kom index av denna typ att for starkt prigla synen pa laroboken fran 1960-talet
framat. Malséttningen med anvindningen av ldsbarhetsindex var att skapa latt-
ldsta texter, men resultatet var texter som till storsta delen bestod av enkla hu-
vudsatser (Karvonen 1995, 45) vilket i sjdlva verket, som jag antytt tidigare,
riskerar att forsvéra larandet.

Enligt Karvonen (1995, 216) har ambitionen att forenkla texter i sjilva verket
gjort dem bade for litta och for svara. Denna paradox kan forklaras av att forsta-
elsen av en text ocksa beror pd andra faktorer 4n ordens och meningarnas lingd.
Ett problem med ldsbarhetsformler ar att de blundar for att det i texter med i
huvudsak korta meningar kan finnas passager som innehéller frimmande ord
och linga meningar. En annan svaghet hos ldsbarhetsformler dr att de varken
beaktar hur svéra begrepp texten innehéller eller hur intressant denna &r. En la-
roboks ldsbarhet maste studeras ur manga synvinklar.

Liasbarhetsformlerna har som uppgift att forutsdga ldssvérigheter, inte att visa
hur texterna skall skrivas (Macdonald-Ross 1978, 236):

It is the job of a readability formula to predict reading difficulty; formulae do not
show how prose should be written. Writing is a complex art which cannot be reduced
to a brief prescription. This confusion between an index (which predicts) and the art
of writing prose has led many people to reject readability formulae altogether, and
others to think that they should use only frequently used words and short sentences.
Such a mechanical approach is definitely not advocated by readability research. In-
stead, readability research calls for linked but separate uses: the formula for predic-
tion, and the human skills for production.

Liasbarhetsformlerna kom dock, trots att de var tinkta att tillimpas pa fardigt
skriven text, att anvindas “preventivt” av laroboksforfattare vid formuleringen
av texterna (Crismore 1984, 282; 1989, 144). Kravet pa att meningarna skulle
vara korta ledde t.ex. till att det inte fanns utrymme for metatexter eftersom des-
sa forlinger primirtexten. De si att sdga tillitna meningarna anvéndes i stillet
for att i priméirtexten avhandla s4 manga teman som mojligt.

Enligt Melander (1995, 33) ger ldsbarhetsindex oss inte verktyg for att forenkla
en viss text eftersom de bygger pad symptommetoden. De bygger inte pd nagon
specifik teori om varfor en text kan tinkas vara svar utan utgar fran egenskaper i
texterna. Léasbarhetsformlerna dr som Tyson-Bernstein (1988, 24) formulerar det
”blinda for bade mening och stil”. Till begransningarna hor att formlerna endast
miter pd meningsnivd. Macdonald-Ross (1978, 233) poéngterar att ldsbarhets-
formlerna &r redskap for en statistiskt baserad forutsdgelse och att anvindningen

13 Lisbarhetsindexet pa de 201 forsta orden (inklusive citat) i detta avsnitt om lisbarhets-
forskning ar 50. Virdet ligger ddrmed enligt det analysinstrument som medfoljer textbe-
handlingsprogrammet pa gransen mellan en medelsvér och en svar text.
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i ett specifikt klassammanhang ar beroende av ménga faktorer. Till dessa riknar
han forutom elevernas lasformaga, ocksd deras motivation, den tid som finns
tillgdnglig for lasning och elevernas forkunskaper i ett aktuellt &mne. Reliabilite-
ten dr god men validiteten tveksam enligt Reichenberg (2000, 33).

Som motvikt till den ovanstdende kritiken kan anforas att ldsbarhetsforskningen
exempelvis enligt Macdonald-Ross (1978, 266) klarat sig dverraskande bra. An i
dag anvinder forskare ldsbarhetsindex vid laroboksanalyser (se t.ex. Mikk 2000,
109—-133). Att skriva larobocker dr dock en s& komplex process att den inte later
sig sammanfattas i en enkel formel (se ocksa t.ex. Beck m.fl. 1991, 273). Brit-
ton, Gulgoz och Glynn (1993, 7) sammanfattar resultat frin undersokningar om
forhédllandet mellan elevens lirande och texter som skrivits om utgéende fran
analyser med ldsbarhetsformler. Storsta delen av resultaten visade inga sdkra
effekter pd larandet. Orsaken star att finna i att texter som dr oklara och som
saknar signaler mellan innehéllsliga element inte automatiskt blir béttre om ord-
och meningsldngden fordndras.

Langa ord ar inte automatiskt svara och en lang mening kan vara littare dn tva
korta om den t.ex. synliggdr ett orsakssamband. Nystrom (1998) ger exempel pa
forbéattringar av ldrobokstexter som innebér forlingda meningar:

Muhammed var ofta pa resor. Han lirde kénna den judiska och den kristna religio-
nen.

Muhammed var ofta pa resor och larde ddrfor kdnna den judiska och den kristna re-
ligionen.

Om meningen blivit ldttare att ldsa gar att testa genom att, sdsom Nystrom re-
kommenderar, lasa den hogt for sig sjalv. Nystrom uppger emellertid inte om det
finns beldgg i forskningen for att fordndringar av just denna typ lett till effektive-
rat larande hos elever.

Traditionen. Crismore (1989, 134) hinvisar till intervjuer med skoladministrato-
rer som hévdat att det inte finns tid for diskussioner i klassen och att det dérfor
vore bittre med “traditionella/standardiserade” ldrobdcker. Ett forskande grepp
skulle enligt samma killa inte heller fungera for alla elever. Crismore redogér
for ytterligare skillnader i attityder. Larare verkade foredra texter med en veten-
skaplig och analytisk infallsvinkel, medan bade elever och fordldrar betraktade
affektiva aspekter som minst lika viktiga som kognitiva. D4 laromedelsmarkna-
den i Finland é&r fri paverkas utgivningen i forsta hand av forlagens ekonomiska
analyser. Denna paverkan &r inte nddvindigtvis forenlig med en pa forskning
baserad utveckling av liromedlens ldrandepotential. Traditionen att skriva ldro-
bocker pa ett visst sétt fungerar som en stark ’dold ldroplan” for laromedelsfor-
fattare och -forlag. Den ekonomiska barlasten héaller kvar ldroboksutvecklingen i
trygga och beprovade farvatten. Det som siljer produceras.

4.4.2 Fran forenkling mot optimering

I det foregdende avsnittet granskade jag ambitionen att genom forenkling 6ka
forstaelsen av larobokstexter. I denna strdvan efter forenkling ingar en uppfatt-
ning om att litta texter generellt frimjar larande och — underforstatt — att elever
har en likartad kapacitet att forsta texter. Variationer i elevgruppen gor att spa-
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ningen efter den goda laroboken maste flytta fokus fran forenkling till optime-
ring, nagot som igen accentuerar betydelsen av elevens forkunskaper. Detta av-
snitt bygger séledes vidare pa och kommunicerar med larandeperspektivet i den
teoretiska bakgrunden.

Chall och Conrad hiavdade ar 1991 (1991, 3) att de senaste femtio dren inneburit
en stindig strdvan efter mera lattforstaeliga larobocker. Denna stravan Gvergick
smaningom i motsatsen, ’the harder the better”. Man hyste enligt forskarna far-
hagor om att ldrobdckerna inte skulle vara tillrickligt utmanande for eleverna.
Heyes, Wolfes och Wolfe (1996, 489—508) pekar pa ett samband mellan forenk-
lade texter och forsdmrade resultat i test som mater lasforstaelse.

I sina undersokningar kunde Chall och Conrad (1991, 111) pavisa att variationen
i svarighetsgrad var mindre i de undersokta bockerna 4n variationen i lasformaga
hos eleverna. Detta leder oss till frigan om hur den ritta” ldmplighetsnivan
skall definieras. Chall och Conrad (1991, 4) ger f6ljande forslag:

Suitable difficulty thus refers to an optimal match between text and reader (...)

When difficulty is viewed in relation to student ability, we can also speak of chal-
lenge. Thus a challenging textbook is one that is somewhat beyond ability of the
reader. It requires some effort and usually some instruction or aid from a teacher or a
more able peer. Appropriate or optimal challenge refers to a best possible fit between
the level of the text, the ability of the student, and the instruction available.

Enligt denna tolkning borde ”goda” ldrobokstexter rikta in sig pa det som haller
pa att utvecklas hos eleven snarare &n pa det fardigt utvecklade. Det giller att
undvika det ”6verforenklade och naiva”, for att anvinda Brunells ord, och att 1
stdllet utmana elevens ténkande. Innehallet i texter som &r optimala for ldrandet
borde till en del men inte helt Gverlappa det som ldsaren vet fran tidigare
(Kintsch 1994, 302). Texter som finns utanfor en sddan Sverlappningszon kan
kommas ihdg men inte nddvéindigtvis integreras med ldsarens forkunskaper.
Enligt Vygotsky (1962, 105) varierar elevers forméga att 16sa problem med stod
av vuxna eller mer erfarna kamrater:

We discovered that one child could, in co-operation solve problems designed for
twelve-year olds, while the other could not go beyond problems intended for nine-
year olds. The discrepancy between a child’s actual mental age and the level he
reaches in solving problems with assistance indicates the zone of his proximal devel-
opment; in our example, this zone is four for the first child and one for the second.
Can we truly say that their mental development is the same?

For att ha optimal framgang borde ldroboken rikta in sig pa en enskild elevs
niarmaste utvecklingszon. En 1dmplig text dr s& svar att eleverna bade forstar den
och upplever den som utmanande. Nir skolundervisningen dr, med Vygotskys
(2001, 337) ordval, sund, sysslar barnet i skolan med en verksamhet som "tving-
ar det att hoja sig over sig sjalvt”. Racker det da med texter pa en niva for att nd
de enskilda eleverna i en klass? Undervisning i skolan handlar i dag i allménhet
om gruppundervisning, vilket innebdr att 1aromedel borde beakta variationen i en
elevgrupp, ocksa om denna bestar av jaimngamla elever.
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Mikk (1999, 63) framhaller att undervisningen ar mest effektiv om elever tving-
as anstrdnga sig och om de kéinner att de lyckas i sina bemddanden. For svéara
uppgifter kan leda till frustrationer. Mikk hinvisar till estniska studier i 1asfor-
staelse som visar att manga elever i arskurs fem nétt resultat som Gverstiger me-
delresultatet for arskurs sex. Vissa femmors resultat oversteg rent av medelvir-
det for arskurs sju. Mikks slutsats &r att en klass borde ha tillgang till larobocker
pa olika nivéer:

We see that the time needed to acquire a lesson differs significantly from student to
student. If the less able students have no extra time, then the learning tasks for them
must be less complicated. Most able students must often wait until their classmates
complete their tasks. To avoid the wasting of time, the able students should have
more complicated textbooks.

Som ldsaren mérker dr denna slutsats bunden till en traditionell uppfattning av
undervisning dir lektioner dr centrala.

Den inledande analysen i detta kapitel understryker behovet av att byta numerus
pa spaningen efter den goda ldroboken. Vi behdver texter pa olika nivaer for att
mota elevers olikhet. Resultat som presenteras av Kintsch (1990, 185) ger oss
anledning att fraga vilket slag av lasforstaelse som maéts. Kintsch undersokte hur
texters svarighetsgrad och uppgiftens natur paverkade elevers larande ur beskri-
vande texter. Undersokningsgruppen bestod bade av universitetsstuderande och
av lagstadieelever. Det visade sig att studenterna larde sig effektivare och produ-
cerade generellare slutsatser i sina sammanfattningar da texten gjordes svarare
att forstd. Lagstadieeleverna igen visade tendenser till forsdmrad forstéelse och
forstaelse inriktad pa detaljer da texterna forsvarades. Kintsch (ibid.) kommer till
slutsatsen att ldsningens syfte borde avgora hur texter utformas (eller viljs for
undervisningen):

If the purpose is to assimilate a body of organized facts in order to reproduce them in
that form on an exam, then a memory representation that reflects the structure of the
learning material is certainly desirable, and materials and instructional methods that
make it easier to derive the underlying text macrostructure clearly called for. How-
ever, if students are expected to abstract general meanings from individual facts, to
apply the content to novel situations or to perceive relations with other pieces of
knowledge, to judge the validity of an argument or to defend a position, then they
would benefit from having to impose their own structure on what they are studying.
This extra cognitive effort would probably result in a memory representation that is
more richly integrated into the personal knowledge base and, hence, is more adapt-
able to different situations.

Texters svarighetsgrad dr enligt dessa resultat ett omfattande begrepp som kraver
tillaggsforskning dir variabler som elevers alder och kognitiva kapacitet beaktas.
Av central betydelse for forstaelsen dr hur texter lyckas aktivera elevens forkun-
skaper.

Med variationen i elevgruppen som utgangspunkt riktas uppmirksamheten pa
metoder som kan ldnka in studenter med olika férhandskunskaper och olika ka-
pacitet pa nya kunskapsomraden. Begreppet scaffolding har i engelsksprakig
litteratur anvénts for att beteckna en aktivitet som hjdlper elever att bygga upp
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kunskapsstrukturer. Appleton (1997, 316) ger, med en hénvisning till Bruner och
Vygotsky, begreppet foljande definition:

Scaffolding occurs when a tutor (either adult or capable peer) helps the student build
an extension from an existing schema into new cognitive territory through a series of
small steps of which the student would not be independently capable. It involves de-
veloping a mutual understanding of each other’s ideas as the extension is constructed.
Eventually the tutor can withdraw, leaving the student under full control of the newly
constructed extension.

Aven om en lirare, eller en klasskamrat med stora kunskaper, har bittre mojlig-
heter att flexibelt anpassa sig och att ge feedback dn en ldrobok borde ambitio-
nen ocksd i larobocker vara att utveckla intellektuella redskap som utvidgar ele-
vers kunskap till nya omraden. Bruner (1973) hiavdar att det i varje alder 4r moj-
ligt att i ndgon form léra sig ett vetenskapsomrade. Textens uppgift blir att syn-
liggdra och utveckla elevers forkunskap. Laroboken och liraren aktiverar de
tankefunktioner hos eleven som haller pé att utvecklas (Vygotsky 1962, 104):

What the child can do in co-operation today he can do alone tomorrow. Therefore the
only good kind of instruction is that which marches ahead of development and leads
it; it must be aimed not so much at the ripe as at the ripening functions.

Lirobokens institutionella anvindning paverkar utformningen. Att undervis-
ningen géller grupper av elever med olika forutsdttningar motverkar optimering-
en av larobokens text till den enskilda l4sarens forutséttningar.

4.4.3 Rost i ldrobokstexter

Som ytterligare en aspekt pa optimering av texter har jag valt begreppet rast.
Den typ av forbéttringar av text som Okade texters koherens gav enligt Beck,
McKeown och Worthy (1995, 220) inte forvéntat resultat. Elever presterade
visserligen bittre dd de ldste bearbetade texter, men resultaten var langt ifrén de
forvintade. Informationen i texterna utnyttjades ofullstindigt. Ur dessa resultat
foddes idén att utveckla larobocker genom att 6ka ldsarens engagemang for tex-
ten bade genom att texten och ldssituationen fordndras. Beck m.fl. (1995, 223)
utgick fran antagandet att en text kan fi en hogre grad av ldsbarhet om den inne-
héller mera “rost”:

The notion of written text as interpersonal communication is an essential tenet of lit-
erary and discourse theory and research on composing, and the qualities that mark
text as interpersonal communication have been discussed under the rubric voice.

Eftersom texter skrivs for att ldsas, for interpersonell kommunikation, accentue-
ras behovet av en personlig sprdkanviandning, ocksd i beskrivande texter. Be-
greppet rdost omfattar enligt Beck m.fl. (1995, 220) dimensionerna: aktivitet,
muntlighet (orality) och samband (connectivity). Med aktivitet forstas hir olika
sitt att gora texten mera dynamisk, exempelvis genom anvindning av verb som
beskriver konkreta situationer. Konkreta personer anvinds som aktorer hellre dn
att meningar presenteras i passiv. Muntligheten syftar pa en 6kad anvéndning av
samtalston i texterna. Sambandstemat visar pa olika sitt att betona flera slag av
kopplingar mellan l4dsaren och texten. Resultaten tyder pa att texter med béade
utvecklad koherens och mera rdst ger de bésta resultaten (Beck m.fl. 1995, 233):
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The overall pattern of results in this study indicates that comprehension is promoted
when text is written to exhibit some of the features of oral language, to communicate
the immediacy of events and emotional reactions of agents, and to vitalize relation-
ships among agents.

Forskarna ser det som betydelsefullt att de talspraksaktiga komponenterna riktas
in pa det centrala innehallet i texten. Reichenberg (2000, 157) kom till liknande
resultat. Hon studerade elevers forstéelse av texter i historia och samhillskun-
skap. Texter som bearbetats med variabeln rost gav bittre resultat n “traditio-
nella” larobokstexter. Liksom hos Beck m.fl. (1995) var resultatet dnnu béttre
om texterna hade en kombination av koherens och rdst. Enligt Reichenberg
(ibid., 173) kan vi ”fortydliga komplexa sammanhang” genom att ge texter rost.

Vidal-Abarca och Sanjose (1998, 228) ifragasitter mojligheten att tillimpa de
resultat som Beck m.fl. kom fram till p4 gymnasialstadiet och pa andra &mnen dn
historia. Reichenbergs forskning visar emellertid att det &r mojligt att né forbatt-
rade inlarningseffekter ocksd for elever pa andra stadiet. Huruvida det gér att
tillimpa resultatet ocksd pa naturvetenskapliga texter dterstar att se. Alexander
och Kulikowich (1994, 895) undersokte larobocker i fysik och kom fram till att
extra information som sétts in i texterna med avsikten att forstarka uppmarksam-
heten, i sjdlva verket kan avleda ldsaren fran den essentiella informationen. Sa-
doski, Goetz och Rodriguez (2000, 85-95) undersokte hur dimensionen konkret
— abstrakt paverkade elevers inldrning och intresse i olika typer av texter. Resul-
tatet visar att konkreta texter har fordelar med tanke pa elevers forstaelse, intres-
se och minneshallning. Elever kom i medeltal ihdg konkreta texter 1,7 ganger
bittre &n abstrakta. Trots att forskarna varnar for att applicera resultaten meka-
niskt och pdminner om att det givetvis behovs abstrakta texter kan resultatet tas
som ett stod for utvecklandet av konkreta till elevens livsvarld anpassade texter.

I en undersdkning av Smith (1992, 633) framforde studenter ett 6nskemél om
mer personliga texter som det ar ldttare att trdnga in i. Den opersonliga traditio-
nella ldroboksstilen engagerade inte studenterna i ldsningen. Ur Dahlstroms,
Stenmarks och Lahtinens (2003, 55) jamforelse av resultat fran anvindningen av
finsk- respektive svensksprakiga matematikbocker vicks misstanken att spraken
varierar i sin grad av konkretion. Finskan verkar vara ett konkret sprak jamfort
med svenskan, nagot som till en del kunde forklara de béttre resultat i internatio-
nella jamforelser som finsksprakiga elever nédstan utan undantag har presterat (se
t.ex. PISA 2000).

Gamla ldrobdcker 1 historia exponerar rostliknande drag som liknar texter med
rost. Exempelvis Selander (1988, 126) fascineras av ldrobokstexter i historia:

Personligen kan jag inte lata bli att fascineras av den historieskrivning som finns i
Odhners och Grimbergs lirobdcker — den berittande och medryckande stilen. Detta
betyder inte att jag dirmed delar de vérderingar som dessa forfattare har. Moderna 13-
robdcker dr mycket mer “pedagogiskt” upplagda, men ack sé trakiga. Det &r inte
langre nagot dventyr att ldsa historia, snarare en stidndigt upprepande akt av fakta-
pluggande — eleverna ska tilldgna sig det nutida, samlade vetandet, inte historia som
"undersokning”, vilket ar historiebegreppets ursprungliga innebord.
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Trots att Odhner inte arbetat utgdende fran den definition pa rost som presente-
ras av Beck och Reichenberg verkar det som om hans texter till en del uppfyllt
de kriterier som ingér i definitionen pé rost. Larobockerna har enligt Selander
(1994, 48) senare tappat den personliga rosten”. Det krdvs som han viljer att
uttrycka det “mycket arbete att anpassa eleverna till texterna”. Vi har natt en
situation dir samma egenskaper blir efterstrdvansviarda som i borjan av det forra
seklet.

De som deltar i ett samtal bor bdde kunna ge och ta information. Séljé (2000,
192) beskriver det kommunikativa forloppet vid textldsning i analogi med en
dans. I dansen dr en av parterna (forfattaren) inte narvarande. Forfattaren tvingar
lasaren att f6lja med i sina “’steg och rorelser”. Enligt Saljo kriver detta att elever
utvecklar en specifik kognitiv socialisation. Och om vi anvinder Séljés vokabu-
lar handlar diskussionen om rdst i larobocker om kvaliteten pa denna socialisa-
tion. Odman (1979, 9) understryker att dialogen alltid uteblir vid ldsning av en
bok. Dérfor borde texten formuleras sé att den leder till en inre dialog. En inre
dialog &r ett samtal som sker mellan texten och ldsaren. Forfattaren talar till 14sa-
ren som reflekterar over texten. Texter med rost kan hjilpa ldsaren att skapa sin
egen bok som pdminner om den vetenskapliga tolkning som for tillfallet ligger
som grund for skolans &mnen. Laromedelsforfattarna méste finna svar pa fragor-
na om hur anviandningen av rdst skall fokuseras och vilken den centrala informa-
tionen 4r i texten.

4.4.4 Sammanfattande tolkning

I larobockerna forenklar ldromedelsforfattare komplicerade begrepp for en tinkt
lasare. Denna forenkling har under olika tider tagit sig olika uttryck. I avsnitt
4.4.1 som analyserade forskning om forenkling av texter framkom att texter
uppbyggda av korta huvudsatser har motiverats utgédende fran lasbarhetsforsk-
ning men att de ocksd har varit ett resultat av liromedelsforfattares spontana
tolkning av vad som anses vara littldsta texter. Traditionen har gett oss ett ty-
piskt lirobokssprak som inte alltid gynnat den l4dsande elevens ldrande. Ambitio-
ner att ticka ett stort antal teman har forsvarat det djupinriktade ldrandet. Det
Okade antal illustrationer som bdrjade anvindas i ldrobocker i synnerhet pé
1960- och 1970-talet accentuerade ytterligare denna tendens. En konkluderande
tolkning av avsnitt 4.4.1 kunde vara att det for texter med ambitioner att vara
lattforstaeliga kravs storre utrymme for enskilda teman. Samma slutsats géller
avsnitt 4.4.2, dir perspektivet flyttades fran forenkling till optimering.

For att en text och en ldsare i ett skolsammanhang optimalt skall matchas med
varandra krivs egentligen texter pa olika niva. Detta kan antingen forverkligas
genom att samma text skrivs med olika svérighetsgrad eller genom att ett speci-
ellt tema fordjupas genom att belysas fran alltmer omfattande perspektiv. Vygto-
skys forskning om en optimal utvecklingszon motiverar texter som ger ldsaren
mojligheter att hoja sig over sin aktuella prestationsforméga. Ocksa om larobo-
ken inte kan ersitta en ldrare eller en kunnig klasskamrat bor ambitionen for
laromedelsforfattaren vara att bygga in sidana mekanismer i texterna som lotsar
lasaren in i ett nytt omrade. Barnet kan 6ka sin prestationsformaga med hjélp av
metatext som utvidgar den existerande kunskapen till nya omraden.
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Det tredje perspektivet i avsnitt 4.4.3 pekar pa betydelsen av att oka ldsarens
engagemang for texten genom att forse den med dimensionen rost. Optimeringen
sker hir genom att texten genom kvalitativa fordndringar fors nirmare elevens
livsvérld. I detta ingér att fordndra spraket i riktning mot det muntliga och det
konkreta. Fordndringar av denna typ kan stirka elevens motivation att 14sa och
kan ocksa bevisligen gynna ldrandet.

4.5 Foriandring av elevers vardagliga uppfattningar

Som jag visade i bakgrundsteckningen i kapitel tva visar forskningen att elever
ofta haller kvar vardagliga uppfattningar om vetenskapliga fenomen trots att de i
skolan undervisats om de uppfattningar som for tillfallet géller i samhillet (for
ytterligare exempel se t.ex. Gardner 1991, 143-159). Aven om den lirandes
forkunskaper har ansetts vara en viktig utgdngspunkt i undervisningen, finns det
enligt Mikkild-Erdmann (2001, 241) fa studier som undersokt hur texter kan
paverka elevers vardagliga forestéllningar. Detta avsnitt av min undersékning ar
déarfor mindre omfattande &n dess betydelse skulle forutsitta. Jag vill dock pa-
minna ldsaren om att jag redan i bakgrundsteckningen inledningsvis kommit
med forslag om hur larobocker kunde utvecklas utgdende fran forskningen om
vardagliga uppfattningar.

Ett sétt att fordndra elevers vardagliga uppfattningar ar att framkalla kognitiva
konflikter genom att motstridig information medvetet infors i texterna. Exem-
pelvis kan undervisning om evolutionsldran inledas med en genomgéng av La-
marcks principer. Efter detta presenteras data som motsidger Lamarcks principer
och slutligen beskrivs evolutionen enligt Darwin.

Limoén (2001, 357-380) gjorde en sammanfattning av forskning om anviandning-
en av kognitiva konflikter. Enligt Limdn har forskningen visat pa positiva effek-
ter for larandet. Det anmérkningsvirda enligt Limon dr dock svarigheten att fa
elever att pa djupet strukturera om sitt sitt att tinka. For att kognitiva konflikter
skall verka gynnsamt bor ockséd elevens motivation och det sociala perspektivet
beaktas, dvs. rent kognitiva anstrangningar ar inte tillrdckliga. Hir finner vi allt-
sa stod for motivationsaspekten i Illeris teori om ldrande som presenterades tidi-
gare (Limén 2001, 380):

To present just contradictory data that, often, from the students’ point of view do not
contradict anything or that are not interesting at all for them is not enough to lead
students to a meaningful conflict.

Anvindningen av kognitiva konflikter kan ha mindre effekt &n foérvintat om
eleven vet s litet om ett &mnesomréde att en konflikt inte upplevs som &verras-
kande (Adey, Shayer och Yates 1995, 6). I sjalva verket kan elever som konfron-
teras med konflikter reagera pa flera olika sétt: t.ex. genom att ignorera dem,
genom att avfarda dem, genom att tolka om dem och genom att fordndra teorin.
Limoéns sammanfattning av forskning om kognitiva konflikter visar dock pa en
potential i angreppsséttet. En av hennes slutsatser ar att det borde finnas en batt-
re balans mellan kraven pa bredd och djup i undervisningen (2001, 377):

As a general suggestion, perhaps a better balance between the requirement of cover-
ing programs and the achievement of understanding and meaningful learning would
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be advisable. If teaching focused mainly or exclusively on meaningful learning
achievement, then content would have to be dramatically reduced and this is in con-
tradiction to what many educational systems and parents still ask of the school.

Om vi i skolan vill 4stadkomma vad Limén kallar for meningsfullt 1arande borde
vi alltsd begrinsa de teman som tas till behandling.

Till en liknande slutsats kom Guzzetti, Snyder och Glass (1992, 642-649) som
gjorde en metaanalys pa 23 studier som inriktats pa att fordndra elevers vardag-
liga uppfattningar. Forskarna fann stdd for en anvéndning av s.k. utvidgad akti-
vering (augmented activation) som gick ut pé att elevens tidigare kunskaper
aktiverades och att det darefter skapades missndje med en missuppfattning som
sedan korrigerades. Ocksé s.k. vederliggande texter (refutational texts) var ef-
fektiva. I dessa texter presenteras en missuppfattning i ett textavsnitt varefter den
genast réttas till. Eftersom fa ldrobocker skrivits enligt dessa principer hade tex-
terna producerats enkom for de aktuella studierna. Féljande exempel hdmtade
Guzzetti m.fl. (ibid., 646) ur en studie av Maria och MacGinitie:

The most popular belief about ostriches is that they bury their heads in the sand in the
hope that their enemies will not notice them. Ostriches may well listen intently for
sound with their heads near the ground. They may even lower their heads to rest their
neck muscles. But if they buried their heads in the sand, they would not be able to
breathe.

Anvindningen av denna och andra typer av vederldggande texter var effektivare
an texter som inte innehdll vederldggning.

Diakidoy, Kendeou och Ionnaides (2003, 335-356) undersokte vederldggande
texter i undervisningen av begreppet energi. Elever som ldste vederliggande
texter klarade sig bittre bade dn dem som ldste den traditionella 1drobokens be-
skrivande text och &n dem som undervisades traditionellt. Forskarna understry-
ker att resultaten ar prelimindra och att det beh6vs mera forskning for att pa dju-
pet utveckla forstaelse om de mekanismer som bygger upp forstaelsen. Eftersom
de begrepp som elever forvintas lara sig i naturvetenskaplig undervisning &r
abstrakta till sin natur kan de vara tidskrdvande att lara sig genom direkt obser-
vation eller genom experiment.

Problemet for skolan anses vara att elever inte &r medvetna om den motséttning
som finns mellan skolkunskapen och den kunskap som de utvecklat &nda sedan
tidig barndom (Mikkild-Erdmann 2001, 242). Foljaktligen uppstar svérigheter
nir exempelvis begrepp som evolutionen och fotosyntesen skall forklaras. Ele-
verna for over sina vardagliga uppfattningar pa de vetenskapliga begreppen och
kan utveckla forestdllningar som star i strid med vetenskapliga forklaringsmo-
deller.

Enligt Mikkild-Erdmann (2001, 241-257) har larobdcker séllan beaktat elever-
nas forhandsuppfattningar. Hon analyserade vilken effekt texters uppbyggnad
kan ha pd forstaelse av fotosyntesen hos elever i arskurs fem genom att lita
drygt tvdhundra elever studera antingen en traditionell text om fotosyntesen eller
en text som uttryckligen syftade till att férdndra de vardagliga uppfattningarna. I
den senare begreppsfordndrande texten (“conceptual change text”) synliggjordes
vanliga missuppfattningar som elever hyser om fotosyntesen. Denna text striva-
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de efter att 6ka den begreppsliga medvetenheten pad metaniva, dvs. att direkt
peka pé skillnaden mellan elevens mojliga missuppfattningar och vetenskapligt
tinkande om fotosyntesen:

In the conceptual change text, there are seven metaconceptual text elements such as,
“How plants get their food happens in a different way than we normally think. How
does the energy get into a plant? Is water food for a plant?” ... “It is important to un-
derstand that a plant does not take ready-made food through its roots from the soil.
So a plant does not eat but makes its food in the chloroplasts ...”.

I en privatkorrespondens med Mikkild-Erdmann (2001, b) stdllde jag frigan om
risken for att eleverna befister felaktiga uppfattningar niar dessa exponeras tyd-
ligt. Enligt Mikkild-Edmann bor eleverna goras medvetna om att de har uppfatt-
ningar som paverkar larandet, eftersom de vardagliga uppfattningarna ar sa svara
att forandra. Resultaten fran Mikkild-Erdmanns undersdkning visar att 1drobo-
kens texter kan hjilpa elever att fordndra sina vardagliga uppfattningar. Studien
visar ocksd att en text kan utformas olika beroende pa vilket slag av ldrande vi
forvéntar oss. En traditionell text som ingick i undersokningen gav goda resultat
i fragor som forutsatte att eleverna skulle finna fakta i texten. En begreppsut-
vecklande version gav ddremot béttre resultat vid 16sningen av uppgifter dar
eleverna forviantades dra slutsatser utgdende fran texten. Mikkild-Erdmanns
konklusion dr att ldroboksforfattare borde fasta uppmairksamhet vid vanliga
missuppfattningar och att en handbok 6ver missuppfattningar inom olika &mnen
skulle kunna utvecklas for laromedelsforfattare.

De ovanrelaterade resultaten understryker ldrandets varierande natur. Traditio-
nella texter verkar stoda larande inriktat pa att komma ihag fakta, medan be-
greppsutvecklande texter stdder forstaelseinriktat ldrande (Mikkild-Erdmann
2002, 350). For att skriva larande texter behdvs férutom kunskap om ett dmne
ocksa insikter om hur elever tinker. Liroboken kunde uppfordra eleverna att
omprdva sin instéllning till ldrande eftersom det framkommit att elever som
uppfattar kunskap som nagot statiskt med stérre motvilja modifierar sina upp-
fattningar. Om kognitiva konflikter presenteras utan anknytning till metakogniti-
va aktiviteter ar det foga troligt att de frimjar ldrande (Vosniadou 1999, 11).
Begrepp utvecklas gradvis. Denna utveckling behdver stod i larobdckernas tex-
ter. Ett exempel pd en metakognitiv aktivering finner vi hos Alvermann och
Hague (1989) som anvinde foljande typ av texter for att hoja elevernas bered-
skap att sjdlva vederldgga sina eventuella felaktiga uppfattningar:

If you thought that that the path that the marble would take would be ... your ideas
may be different from what the laws of physics would suggest. As you read the fol-
lowing text, be sure to pay attention to those ideas presented in the text that may be
different from your own.

Hér ger forskarna en inledande metakognitiv problematisering av instéllningen
till texten. Denna problematisering torde behéva kompletteras med texter som
hjilper nyborjaren att identifiera mojliga fallgropar i ett nytt vetenskapsomrade.
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4.6 Texters koherens

Begreppen koherens och struktur gér delvis in i varandra och ar darfor svéra att
placera i ett hierarkiskt forhéllande. Koherens i texter uppnas med hjilp av struk-
turering och vél strukturerade texter kan i allminhet antas vara koherenta. Min
analys styrs av fragan om hur ldsarens aktivitet och gestaltning av textinnehéllet
kan frimjas med hjilp av texten. Som separata avsnitt behandlar jag framstall-
ningsformer och metatext, dvs. sadan text som hjilper lasaren att orientera sig
vid ldsningen. Orsaken till att de fétt olika rubriker &dr att forskning om dessa
teman traditionellt har refererats separat fran koherensbegreppet. Detta motiverar
en separat analys ocksd hir. Effektiva framstédllningsformer och metatext kan
betraktas som medel att uppnd koherens i texter. Eftersom en texts koherens
anses vara av avgorande betydelse for hur och om en elev kommer att forsta
texten (Julkunen 1988, 22) finns det darfor anledning att analysera begreppet.

4.6.1 Kohesion, koherens och strukturering

I detta avsnitt kommer jag i huvudsak att analysera struktureringen av beskri-
vande texter. Jag inleder med att definiera begreppen koherens och kohesion.

En texts rent sprakliga “klibbighet” brukar bendmnas textbindning eller kohe-
sion. Enligt Knain (2001, 39) star begreppet kohesion for anvindningen av ex-
plicita textmarkorer medan koherens avser implicita sammanhang. Julkunen
(1991, 16) ger foljande definition:

The cohesive ties between sentences can be noticed most easily because they create
the structure of a text. Explicit references to the previous sentence represent the sim-
plest form of cohesion. In other words, cohesion can be defined as a set of means,
possibilities, a language has for holding a text together, i.e. the potential a speaker or
a writer has at his/her disposal.

Nystrom (2001, 11) utgar fran att kohesion uttrycker samband pa textytan, me-
dan koherens utgors av djupare innehallsliga samband. Med koherens avses allt-
sd hur idéerna i en text haller ihop. Det handlar om huruvida den ordningsf6ljd
som idéerna presenteras i dr logisk (Beck & McKeown 1991, 484; Selander
1988, 27). Det rent svenska ord som kommer nirmast ar sammanhdngande.
Lésare strivar efter att finna samband i texten for att forena mindre enheter till
storre (Hellspong & Ledin 1997, 35). Om detta inte lyckas kan l4saren inte ater-
skapa textens budskap och har alltsd inte chanser att forstd texten. En text &r
enligt Knain (2001, 32) koherent dd den handlar om négot och upplevs som
sammanhingande. McKeown m.fl. (1992, 79) definierar koherens pa foljande
satt:

Thus, coherence is the extent to which the sequencing of ideas in a text makes sense
and the extent to which the language used to present those ideas makes the nature of
the ideas and their relationships apparent.
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Enligt samma forskare pekar manga forskningsresultat pa att mera koherenta
versioner av samma texter ger bittre forstielse'®. Till samma slutsats kommer
Britton, Gulgoz och Glynn (1993, 20), som funnit en tydlig korrelation mellan
koherenta texter och elevers ldrande. I en text forekom tolv olika termer for be-
greppet bombattack vilket gjorde det svért for ldsarna att hélla trdden. Lasarna
hade svart att se sammanhang. Enligt forskarna kan texter goras koherenta om
foljande tre principer beaktas:

1. Varje mening repeterar det forenande ordet fran den foregdende meningen.

2. Delarna i varje mening arrangeras s att ldsaren forst moter den del av me-
ningen som visar var meningen skall kopplas till resten och sedan moéter den
andra delen som berittar vilken ny information som skall ldggas till.

3. Alla implicita referenser gors explicita. I stillet for passiv form anvinds aktiv
dér det ar mojligt.

De tva forsta punkterna pekar pa att en ldsare vid ldsningen mdter tva slag av
information, dels sddan som hénvisar till tidigare meningar, dels sddan som ar ny
och for tanken framat (se ocksa Julkunen 1988, 19). For att anvdnda Johnsens
ord (1999, 27) fattar det nya tag i huvudsaken i den gamla meningen och tar
sedan ett sprang framat. Den tredje punkten harmonierar med definitionen pa
begreppet rost som presenterades i samband med avsnittet om forenkling av
texter. Vi finner alltsa hér ytterligare stod for en konkret sprakbehandling i aktiv
form.

Vidal-Abarca m.fl. (2004, 24) kunde i en undersokning konstatera att den typ av
effektiv textbindning som foreslagits av Britton m.fl. inte var effektiv for att
stimulera djupinldrning. Nér argumenten Overlappar varandra behdver ldsaren
gora farre inferenser, vilket underlittar ldsningen men inte nédvéndigtvis djupin-
larningen. Vidal-Abarca m.fl. foreslar att de effekter som Britton m.fl. noterat
kan bero pa att forskarna inte bara 6kat kohesionen genom att argumenten effek-
tivare overlappade varandra, utan att de ockséd har utvecklat texterna si att or-
sakssammanhangen blivit tydligare. Forbattrad textbindning med tydligare
sammanbindning av idéer aktiverar inte automatiskt lisarens bakgrundskunskap.
Déremot ger sddana fordndringar av text som hjélper ldsaren att integrera textens
budskap till férkunskapen, dvs. dkar inferensen, effektivare djupinldrning.

Liarandet uppvisar kvalitativa skillnader beroende pa ldsarens forkunskaper. En-
ligt Beck m.fl. (1989, 153) dr det av vikt for noviser pa ett omrade att strukturen
1 en text exponeras:

It is our proposal that, if students are to become seekers of “significance or rele-
vance”, the presentation of information to novice learners must include models of
discourse that expose the reasoning that connects a cause to an event and an event to
a consequence or that connects a subordinate concept to a superordinate concept.

En fjdrde punkt for en definition pa begreppet koherens kunde darfor vara:

' Enligt Reichenberg (2000, 51) 4 andra sidan ir forskningen om koherens i lirobdcker
begransad till sin omfattning.
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4. Texterna signalerar hur underordnade begrepp relateras till 6verordnade.

Denna punkt visar pa koherensens forhallande till strukturering av text. Lasaren
tvingas forbattra en text som inte dr koherent vilket for det mesta forsvarar las-
ningen (Beck m.fl. 1989, 111):

Merely making all information explicit is not the point. What is needed is explication
of the meaning of important information in a way that makes apparent its role in the
event or concept being developed. The creation of coherent text requires identifying
which information is particularly salient for understanding an event, concept, or phe-
nomenon and making that information explicit.

Det récker inte, enligt detta synsitt, att exempelvis komplettera en text med sats-
konnektorer. For att texten skall forbattras maste ocksa den centrala informatio-
nen i texten ga att identifiera. Koherensen kan inte separeras fran innehéllet i en
text. Anvindningen av satskonnektorer, ord och uttryck som fér samman olika
delar av texten, dr emellertid viktiga medel bade for att gora texter koherenta och
for att bygga upp textens struktur.

Enligt Nystrom (2001, 157) igen &r koherensen i en text omdojlig att isolera pé
sprakytan utan konstrueras i lasdgonblicket genom “en aktiv och medskapande
lasning”. Den ovanrefererade indelningen av Britton m.fl. skulle enligt Nystrom
snarare definieras som kohesion. I den aktiva ldsningen skapar ldsaren hypoteser
och gor inferenser. Koherensen ar enligt Nystrom osynlig och ett resultat av
lasarens aktivitet vid 1dsningen. Trots att kohesionen kan ses som ett redskap for
att skapa koherens behdver en koherent text inte nédvindigtvis innehalla manga
kohesiva band och andra signaler. Texter ar situationsbunda och dérfor &r ldsa-
rens forkunskap av central betydelse for forstaelsen av texten. Ldsare med stora
forkunskaper klarar sig med kortfattade instruktioner. Vidal-Abarca m.fl. (2004,
7) understryker att koherensen snarare skall ses som en egenskap hos ldsarens
”mentala representation” dn hos texten. Om koherensen dr en egenskap hos den
bild som ldsaren bygger upp av texten blir f6ljden att en text kan vara koherent
for en ldsare men icke-koherent for en annan.

En elev som ldser en text identifierar det nya i texten och kombinerar detta med
sin tidigare kunskap. Nar ldsningen fortsétter utvecklar eleven smaningom en
uppfattning av textens innehdll genom att kombinera idéer som presenteras i
texten (Beck m.fl. 1995, 220). For att detta skall vara mojligt kriavs att den 1a-
sande eleven béde ser orsakssambanden och att han kan ldsa mellan raderna
(Reichenberg 2000, 48). Denna formaga att gora inferenser forutsitter sddan
bakgrundskunskap som existerar inom en kulturkrets. Inferensen ér ldsarens eget
bidrag vid ldsningen (Nystrdom 2001, 154). Bidraget kan ses som en form av
bindning (se figur 9).
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Figur 9. Jimf6relse mellan satskonnektion och referensbindning.

Medan satskonnektorer binder element i texten med varandra, binder inferensen
texten med ldsarens forkunskaper. Lésaren fyller i det som &r underfOrstatt i
texten och bygger upp kunskapsbaserade forvantningar som underlattar textfor-
staelsen (Fincher-Kiefer 1992, 14). For vana ldsare som éar bekanta med olika
slag av texter underldttas denna process. Detta géller trots att det sésom Nystrom
(2001, 160) konstaterar inte gar att identifiera en normalldsare:

Distinktionen mellan svara och létta inferensbindningar kan kopplas till textens mot-
tagare. Ndgon “normalldsare” finns givetvis inte, det dr en idealiserad storhet. Dér-
emot finns olika ldsargrupper och den typ av inferenser som hér karaktériserats som
latta dr sddana som de flesta ldsargrupper gor obehindrat, medan de svara kriaver
mera arbetssamma ldsstrategier — storre forkunskaper och en ldsning som gar fram
och tillbaka i texten med mojligheter att fylla i information i redan lésta passager. For
den begriansade lasargrupp till vilken texten specifikt riktar sig upplevs med stor san-
nolikhet ocksé dessa inferenser som litta att gora.

Fincher-Kiefer (1992, 12) har identifierat tva slag av inferens, nimligen lokal
och global. Medan den forra hjilper ldsaren att forsta enskilda meningar, under-
lattar den senare ldsarens arbete med att bygga upp en helhetsbild genom att
ansluta ldrobokens text till l4sarens forkunskaper. Eftersom en ldsare alltid stré-
var efter att gissa sig till vad som kommer att hinda framdver i texten ér det en
fordel om textens struktur hjilper ldsaren i denna process. Speciellt ldsare med
forkunskaper anvinder enligt Fincher-Kiefer sin kunskap aktivt for att utveckla
global inferens under ldsningens gang.
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Enligt Hellspong och Ledin (1997, 36) innebér koherensen ocksa att texter ar
hierarkiskt uppbyggda. I texterna finns 6verordnade och underordnade tankar.
Texter som inte gar att inordna i ett hierarkiskt monster 4r inte koherenta. Det
maste g att komprimera texter sd att essensen framgar. I denna komprimering
utesluter ldsaren bisaker som har ligre rang i textens informationsstruktur. I
vanliga fall dr texter inte koherenta om komprimeringar inte gér att géra. Av de
exempel pa olika framstillningsformer som jag presenterar i nista avsnitt visar
texten om Albrekts resa till Tyskland pa tidssammanhang. I texten om Tchad
finns en annan typ av koherens. Den har en, om dn otydlig, tematisk koherens,
alltsd band mellan delarna som innebir att de handlar om négot gemensamt. Jag
stiller mig emellertid fragande till att pa detta sitt med sex meningar gora ett
svep Over ett land. En naturgeografisk oversikt av ett land borde for elever i lag-
stadiedlder reserveras mera utrymme.

Formégan att identifiera en texts hierarkiska struktur varierar enligt Wenestam
(1980, 176):

Obviously, some subjects have a very profound understanding of what the text is
about, both in relation to the intended content of the text and the recalls of other sub-
jects. Subjects answering this way must therefore be considered as being quite aware
of the hierarchical structure of the text, as well as of its content.

Wenestams resultat kan tolkas som stdd for tanken om att blottlagga strukturer i
en text, speciellt i litteratur som vander sig till yngre elever, eftersom formégan
att urskilja en texts visentliga innehall utvecklas med stigande alder (Wenestam
1980, 177).

Hur borde da en text utformas for att allt fler skall bli uppméarksamma pa dess
hierarkiska struktur? Olika slag av forskning har bedrivits for att finna svar pa
denna fraga. I en sammanfattning av forskning om textstrukturers inverkan pé
lasning noterade Roller (1990, 82) att flera av studierna omfattade nagot slag av
experimentell manipulation av texterna. Forskare strukturerade exempelvis om
texter genom att dndra pd forhallandet mellan de presenterade idéerna. Forsoks-
personer ldste bade vélstrukturerade texter och texter dir idéerna presenterades
mer eller mindre godtyckligt. Vidare kunde strukturen behéllas, men pseudoord
infogas. Ytterligare en mojlighet var att méta ldsares medvetande om strukturer
och att ge ldsarna strukturrelaterade studiestrategier. Slutligen fann Roller studi-
er som matte effekten hos textavsnitt som fanns pa olika hierarkisk nivé. Roller
ger foljande sammanfattning av resultaten (ibid.):

Within each of these five lines of research, the studies have produced mixed findings.
Some researchers have found no effects for structure, some have reported inconsis-
tent effects, and some have found strong structural effects. Text structure researchers
have found it difficult to find explanations for many conflicting findings.

Resultaten var enligt Roller motstridiga. Struktureringen av texter resulterade
inte nddviandigtvis i en forbattrad forstaelse av texten. En faktor som enligt Rol-
ler (1990, 84) &r av betydelse ar hur bekant ldsaren ar med det aktuella innehal-
let. Den storsta effekten med manipulation av strukturer i texten nds om ldsaren
ar tamligen bekant med innehéllet. I svara, eller snarare obekanta, texter kan
lasaren inte halla reda pa relationerna mellan de olika idéerna. I bekanta texter,
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dér relationerna mellan olika komponenter i texten ar kidnda, spelar strukturella
egenskaper en mindre roll. Eftersom elever de facto ofta lér sig ur texter som ar
ganska obekanta torde textstrukturer for det mesta vara viktiga (Roller 1990, 86).
Det tycks finnas en optimal niva pa kunskapen om innehdllet i en text.

McNamara, Kintsch, Songer och Kintsch (1996, 1) presenterar resultat som
kompletterar Rollers sammanfattning. Enligt resultaten skall ndmligen ldsare
som har liten kinnedom om ett omradde ha stérre nytta av en koherent text dn
lasare som vil kénner till ett omrade:

We found that readers who know little about the domain of the text benefit from a
coherent text, whereas high-knowledge readers benefit from a minimally coherent
text. We argue that the poorly written text forces the knowledgeable readers to en-
gage in compensatory processing to infer unstated relations in the text.

Enligt denna uppfattning kan elever med stora forkunskaper lira sig béttre ur
texter som inte dr koherenta. Om icke-koherenta texter faktiskt aktiverar elever
med stora kunskaper far vi en dverraskande paradox som tvingar oss att nyanse-
ra uppfattningen om koherensens inverkan pé ldrandet. Vi kan finna motiv for
anviandningen av texter som tvingar ldsaren att sjélv strukturera dem. Resultatet
understryker aktivitetens betydelse vid ldsningen. For det mesta moter elever i
skolan nya begrepp som noviser pa ett omrade, varfor koherenta texter i allméin-
het kan formodas underlitta ldrandet. Gilabert, Martinez och Vidal-Abarca
(2004, 7) uppger att de inte funnit den effekt mellan koherens och bakgrunds-
kunskap som identifierats av McNamara m.fl. Forskarna uppger att alla typer av
lasare drog nytta av sddana textforbattringar som gick ut pa att information lades
till for att aktivera ldsarens forkunskaper. Det verkar enligt dessa resultat finnas
en skillnad mellan att minska p4 antalet inferenser och pé att underlitta ldsarens
inferentiella aktivitet. Den forra aktiviteten sdgs gynna larande som &r inriktat pa
att komma ihég textinnehall, medan den senare ocksé gynnar forstielse av texter.
Léarandet underléttas om aktiviteten vid lasningen hélls vid liv.

Aktivitetsaspekten understryks ocksa av Julkunen (1988, 10) som framhaller att
larandet underlittas av en koherent text atminstone pa tva olika sitt, dels kan den
vicka elevens intresse for det foljande avsnittet, dels kan den ge eleven mdjlig-
heter att forutsdga riktningen i presentationen. Liroboken vicker sdledes nya
fragestillningar och skapar kontinuitet for att uppehélla elevernas intresse. Tex-
ter som inte foljer ett logiskt monster utan ett klart samband mellan idéerna kra-
ver i allmidnhet mera energi av ldsaren som sjilv tvingas utfora struktureringen.
Som det framkommit tidigare kan detta stimulera vissa elevers ldrande. En text
kan struktureras globalt, pa hela bokens niva, eller lokalt inom ett enskilt kapitel
eller avsnitt. En ldsare skall kunna identifiera den innehallsliga roda traden pa
samtliga dessa nivéer.

En strukturerad text kan enligt Johnsen (1999, 26) vidare ge ldsaren mojligheter
att se sammanhang och att 6verblicka det stoff som presenteras. Innehéllet borde
vara strukturerat sa att lasaren kan organisera olika element till en logisk helhet.
Om lésaren inte uppfattar textens struktur kommer han vid l4sningen att leta sig
fram till ett eget monster som kanske inte dr dndamalsenligt. Om nytt stoff inte
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kopplas till ldasarens forkunskaper blir texten (Julkunen 1991, 15) svér att ldsa
och att komma ihag.

Armbruster (1986, 253-267) ger exempel pa omstrukturering av en text. Foljan-
de tva beskrivningar av fjdrilens livscykel presenterade av Armbruster innehéller
samma stoff men har olika utformning. Fragan ar vilken text som ar léttare att
forsta.

A Butterfly’s Life Cycle

Butterflies lay eggs on trees or plants. The egg is the first stage in the life cycle of
butterflies. Caterpillars hatch from the eggs. Only one or two of every hundred cat-
erpillars live to become adults. A caterpillar is the next stage - or larva — of the but-
terfly. A larva looks very different from an adult. A caterpillar eats a great deal and
grows rapidly. When it gets too big for its skin, the skin splits. A new, bigger skin
grows. A fully grown caterpillar attaches itself to a leaf or branch. It begins the next
stage of its life cycle. It turns into a pupa. A hard, shiny case protects the pupa. After
a few weeks, the case splits open. An adult butterfly comes out.

The Four Stages in the Life cycle of Insects
Most insects go through four stages as they grow.
Eggs. In the first stage, the eggs are laid.

Larvae. In the second stage, the eggs hatch into small, wormlike animals called lar-
vae. The larvae eat and grow. When the larvae grow too big for their sins, they shed
them.

Pupae. In the third stage, the larvae become pupae. Pupae stop eating and moving
about. Many kinds of insects, such as butterflies, build a little case around them-
selves. The cases are called cocoons. While they are in their cases, the pupae change
into adults. Finally, the cases split and adult insects crawl out.

Adults. In the last stage, the insects are adults. The females lay eggs, and the cycle
begins again.

Om den senare texten ar lattare att forsta kan det bero pa att texten kommer 14sa-
ren till métes genom att strukturen synliggors. Medan den forsta texten overlater
ansvaret at lasaren signalerar den andra genom rubricering hur texten organise-
rats. Den synliggjorda strukturen i den andra texten hjdlper ldsaren att skapa
overblick. P detta sétt kan en avkodning av enskilda meningar undvikas. Om
lasaren koncentrerar sig pa att forstd varje enskild mening utan att koppla dessa
till sammanhanget kan forstaelsen forsvaras eftersom manga inferenser riskerar
att bli ogjorda.

Alla teman erbjuder inte mojligheter till just den typ av upprikning som texten
ovan exponerar. Enligt den forskning som jag analyserat tidigare kunde ldsare
med stora forkunskaper né béttre resultat med den forsta texten. Den andra kra-
ver mindre aktivitet av ldsaren eftersom strukturen ar sa tydlig.

En annan typ av strukturering har analyserats av Vauras (1991) som undersokte
hur strukturering péverkar lirande hos gymnasieelever. Texterna indelades i
kategorierna hierarkiska, serialistiska och inkoherenta. Inldrningsresultaten var
beroende av textens uppbyggnad. De serialistiska och hierarkiska texterna gav
bittre resultat pa flera punkter dn den text som var inkoherent. Elever som stude-
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rat texter av de tva fOrsta typerna lade i sina svar tyngdpunkten pa den centrala
informationen. Mest information kunde aterkallas fran den serialistiskt organise-
rade texten. Inldrningsresultaten uppvisade dock kvalitativa skillnader. Fran de
serialistiskt organiserade texterna mindes eleverna fakta som lag pa en ligre
begreppsmaéssig niva dn fran de hierarkiskt arrangerade texterna (Vauras 1991,
92-93). En forklaring till resultaten kan vara att ldsarens korttidsminne begréan-
sar kapaciteten att processa hela textinnehéllet. For alla slag av texter géller att
lasare inte minns allt, utan att de tvingas vélja ut ndgon del av texten som bear-
betas djupare. Om texter fokuserar pa det centrala innehdllet far lisarna hjilp
med att identifiera viktig information (Meyer och Poon 2001, 141).

Enligt Vauras (1991, 92-93) fanns det i den ovanpresenterade undersdkningen
ocksa olikheter i séttet att angripa texter. Elever som inriktade sig p att finna
helheter lirde sig mera. [ allmédnhet hade eleverna dock svag kénsla for hur tex-
terna hade organiserats. Resultaten tyder pa att strukturen kan inverka pa elever-
nas lidrande. Ménga elever har svarigheter att ldsa texter sa att de bygger upp
hierarkiska strukturer. De riktar i stillet sitt intresse pa detaljer. Darfor kan en
god text i kombination med undervisning som lyfter fram olika strukturer enligt
Vauras 1991, 205 ge positiva inldrningsresultat. Lagpresterande elever uppvisar
enligt Vauras en tendens till relativ regression under en tid d& beredskapen att
forstd borde kunna utvecklas. Dessa elever kan inte utnyttja kunskapen innova-
tivt, eftersom de omfattar en ickeflexibel atomistisk instillning till ldrande. Ock-
sd enligt Meyer och Poon (2001, 141) visar forskningen tydligt att undervisning
om textstrukturer har gynnsamma effekter bade pé forstaelsen och pa formagan
att minnas fakta.

Denna uppfattning finner ocksa stdd hos Armbruster, Anderson och Ostertag
(1989, 130) som hévdar att elever har problem med att ldsa texter, eftersom de
inte kédnner till hur texten dr organiserad. De kunde visa att elevers formaga att
forsta texter forbattrades markant da de trdnades att identifiera strukturen i text.
Piccolo (1987, 839) papekar ocksé att regelritt undervisning om hur texter ar
uppbyggda kan Oka forstaelsen av beskrivande texter. Denna undervisning kan
enligt resultat som presenteras av Vidal-Abarca (1992, 35) anses vara av bety-
delse, eftersom textstrukturer inte paverkar inldrningsresultaten om eleven inte
ar medveten om strukturerna. For texters del kan detta motivera en utdkad an-
vindning av metatext. Metatexten kan hjélpa ldsaren att identifiera strukturer i
texten. Strukturen kunde ocksa synliggoras med hjélp av typografiska hjélpme-
del. Att en uppfattning om strukturen i en text har betydelse framkommer ocksa i
foljande avsnitt om framstéllningsformer. En f6ljd av koherensutvecklande text-
forbattringar dr att texterna blir ldngre. Ett kvantitativt méatt pa det 6kade textut-
rymmet ger Vidal-Abarca, Gilabert och Abad (2002, 25) som gjorde en jamfo-
relse av olika forsok att forbéattra texter och fann att koherenta versioner i samtli-
ga fall hade blivit ldngre. Texterna forlingdes med mellan 11,5 % och 79 %.

4.6.2 Framstdillningsformer

I det hér avsnittet analyserar jag olika monster som identifierats i texters inre
logik. Inom lingvistiken anvinds termerna framstdllningsformer och texttyper.
Enligt Hellspong och Ledin (1997, 21) bygger indelningen i framstéllningsfor-
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mer pa vilka sprakliga medel som anvinds fér sammanlénkningen av satser och
meningar. Virtanen (1992, 195) héinvisar till textinterna kriterier, sisom form
eller innehall, som kriterier for en kategorisering. Mitt intresse dr inriktat pa hur
olika framstillningsformer kan aktivera specifika ldrandefunktioner.

Bjork och Riisénen (1997, 188) som har identifierat ett antal ofta anvénda sétt
att strukturera texter, anser inte att man kan ge nigra slutgiltiga regler for hur
texter skall byggas upp:

It is impossible to give any set and comprehensive rules for the structuring of para-
graphs. It is possible, however, to define the most common patterns of paragraph de-
velopment, as long as we remember that there are other ways. Below we give exam-
ples of what we believe are the seven most frequently used patterns in expository
writing: Exemplification or Illustration; Argumentation; Comparison and contrast;
Division or Analysis; Causal Analysis; Process Analysis; and Definition.

Foljande nagot mer begransade kategorisering finner man hos Armbruster, An-
derson och Ostertag (1989, 130-137): beskrivning, sekvens (ordningsfoljd),
orsak—effekt, jamforelse/kontrast och problemldsning. Piccolo (1987, 839) har
ytterligare identifierat framstillningsformen upprikning. Denna paminner om
det sekventiella organisationssittet men &r inte organiserad utgdende fran tids-
perspektiv och har ingen specifik ordningsfoljd.

Dessa exempel visar pa svarigheten att kategorisera framstéllningsformer med
vattentdta skott. Virtanen (1992, 296) understryker att om en kategorisering
drivs for langt kommer varje text att slutligen representera en egen texttyp.

Framstillningsformen i ldrobocker har indelats pa olika sitt'’. Julkunen (1988,
27) delar in texten i narrativ och expositorisk. Johnsen (1999, 26) klassificerar
texter i “resonnerende, beskrivende eller fortellende” vilket innebér att de tva
typer som identifierats av Julkunen kompletteras med en tredje, de resonerande
texterna. Ocksa Selander (1995, 158) delar in texten i tre typer. Han anvénder
termen diskursiv for den tredje typen.

I den foljande analysen utgar jag fran de tre texttyperna berdttande, beskrivande
och argumenterande. En indelning av detta slag ar tdmligen grov eftersom ex-
empelvis den beridttande texten ofta Gvergar i beskrivning och skiljelinjen mellan
de olika typerna darfor dr oklar. Hohti och Lehto (2001, 149) ger exempel pa
larobocker dar man medvetet gitt in for en genremix. En siddan blandning av
stilar kan enligt Johnsen (1999, 29) ge texten spanning, men den kan ocksa in-
verka menligt pa klarheten och sammanhanget. Enligt Julkunen innehéller en
god larobok bade berittande och beskrivande texter (1988, 102).

Berdttande texter. De berittande texterna verkar ingd i de flesta texttypologier
(Nystrom 2001, 141). De har vanligtvis en intrig och var speciellt tidigare vanli-

'> Enligt Nystrom (2001, 140) har det varit svart att ni konsensus om hur texter borde
klassificeras. De olika indelningar som presenterats inom lingvistiken foder misstanken
att det kunde vara produktivt med en mera detaljerad indelning av ldrobockers texttyper
an den som presenteras i avsnittet.
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ga i lirobocker i historia'®. De aterger historier om kungar och drottningar, hjil-
tar och skurkar (Selander 1995, 158). Den narrativa texten dr handlingsoriente-
rad och dess logik dr kronologisk.

Foljande utdrag ur Odhner-Westman-Forssells Lérobok i Fdderneslandets histo-
ria for realskolan (1952, 66) kan fungera som exempel pé en berittande text:

Albrekt for dver till Tyskland for att himta hjdlp och kom snart tillbaka med en stark
hér. Han trodde, att han l4tt skulle kunna besegra Margareta, “kung byxl6s”, som han
kallade henne. Men Margareta samlade en hér av svenskar, danskar och norrmén och
siande den emot Albrekt och hans tyskar. Néra Falkoping blev Albrekt slagen och till-
fangatagen.

Texten beskriver ett historiskt skeende kronologiskt. Forst éker Albrekt till
Tyskland, sedan dtervinder han. Margareta samlar en hér och slar Albrekt.

Vad motiverar anviandningen av berittande texter? I det f6ljande har jag kursive-
rat de motiv jag identifierat i forskningen. Enligt Lothe (Michaelsen 1999b, 89)
har méanniskan ett behov av att etablera narrativa ménster. Michelsen har note-
rat att elever har ldttast att forsta stoff som ar presenterat i kronologisk form. Vi
soker efter berittelser i det vi hor och har behov av att hitta en borjan, en av-
handling och ett slut. Kanske aterspeglar detta att varje dag i en ménniskas liv,
och varfor inte hela livet, kan uppfattas som en berittelse med borjan och slut.
De berittande texterna ger salunda framstdillningen en logisk ram. Nar lasaren
kanner till textens strukturella uppbyggnad kan larandet inriktas pa textens pri-
marbudskap.

Brunell (1986, 322) gor sig till tolk for mindre faktatringsel utgdende fran resul-
tat 1 prov i lasforstaelse som indikerar att lingre berdttande texter ger béttre re-
sultat an faktatexter av “larobokstyp”.

Enligt Chambliss och Calfee (1998, 26) ar berdttelser intressantare eftersom vi
har littare att kinna empati och att identifiera oss med personer 4n med fakta.
Léasaren kan i utdraget ovan identifiera sig med aktorerna Albrekt och Margare-
ta. Som det framkom i analysen av ldsforstaelse anses aktiviteten vara central for
lasforstdelsen. Lasarens identifikation med huvudpersonen kan hir gynna en
aktiv bearbetning av texten. Det dr ocksa littare att skapa konflikter och &ver-
raskningsmoment som haller ldsarens intresse vid liv dd ett berdttande grepp
anvands. Enligt Vidal-Abarca, Martinez och Gilabert (2000, 108) ar det littare
for lasare att bygga orsakssammanhang 1 beréttande texter 4n i beskrivande. Ett
sdtt att underlatta elevers ldasning av beskrivande texter kan darfor vara att i dessa
utnyttja element ur de berittande (ibid., 109):

Inferences will likely be made when the reader is reading narrative prose because it is
very familiar to the reader, but inferences are less likely to be made when he or she is
reading expository prose. Therefore, adding information that helps trigger the

'® Larobocker i historia bestar dock ingalunda enbart av berittande texter. Som Virta
(1996, 141) framhéller borde det i dessa larobocker ocksé finnas utrymme for att analy-
sera motstridiga uppfattningar. Den berittande texten &r inte nddvéndigtvis ldmpad for
Kkéllkritiska presentationer, men kan enligt Virtanen (1992, 296) anvindas for argumente-
ring.



114

reader’s inferences necessary to connect events causally will result in a coherent
mental representation in the reader’s mind.

Det tycks finnas stod for att ett berdttande grepp kan verka gynnsamt pé laran-
det. Berittelser motiverar ldsaren. Detta kan bero pa att presentationsformen &r
bekant for elever fran tidigare litteraturstudier och fran att den har motsvarighe-
ter 1 olika funktioner i livet. Elevers kiinnedom om strukturen i en beréttande text
kan anses gynna ldrandet. Denna insikt motiverar en analys av om tydligt signa-
lerade textstrukturer ocksa i andra typer av texter gynnar ldrandet.

Om det berittande greppet antas ha gynnsamma effekter pa lirandet i exempel-
vis dmnet historia uppstar frigan hur presentationsformen kan utnyttjas i andra
dmnen. En mojlighet kan vara att anvinda den historiska utvecklingen av veten-
skapliga begrepp, t.ex. av fotosyntesen'’ eller blodomloppet, som strukturerande
princip i beskrivande texter. Enligt Bliss (1995, 166) bestar (natur)vetenskapen
av ett slags historier som vetenskapsmin formulerat for att beskriva foreteelser i
naturen. Att ldra sig naturvetenskaper i skolan innebér att lira sig vad veten-
skapsmin kommit fram till och séllan att sjdlv utféra empiriska studier av natu-
ren.

Uppgifter om anvindningen av olika framstillningsformer kan ge information
om den ldrandekapacitet som de anses ha. Den berittande texten fick enligt
Johnsen (1999, 30) ett uppsving pa 1990-talet. lakttagelsen kanske &r typisk for
Norge eftersom Mikkild-Erdmann m.fl. (1999, 442) som undersokte finska laro-
bocker i geografi och naturkunskap fran olika skolstadier fann att endast ett av
de undersokta textutdragen kunde karakteriseras som berdttande. Vilket slag av
text som Overvager borde enligt Julkunen (1988, 102) vara avhingigt av dmne
och stadium. Det faller sig enligt henne naturligt att exempelvis i lagstadiets
larobocker i religion anvinda berittande text, medan den beskrivande texten
borde 6verviga pa gymnasiet, eftersom det bara finns f4 teman som kan gynnas
av ett beréttande grepp pa detta stadium. Julkunen menar att en bra lirobok ger
mojligheter for eleverna att lara sig olika framstillningsformer.

Jag skall avslutningsvis ifragasitta uppfattningen om att ett berdttande grepp kan
frimja elevers lirande. Det har nimligen ocksa anforts att berittelser kan verka
begrinsande for en utveckling av forstdelsen. Enligt Limén (2002, 280) kan
elever fa problem nir de skall dverfora beréttelsens retoriska struktur med bor-
jan, berittelse och slut till en forstielse inriktad pé att synliggora exempelvis
orsakssammanhang och orsaker till historiska skeenden. Om en narrativ presen-
tationsform anvinds exempelvis i historia kan eleverna enligt Limoén (2002, 262)
snarare utveckla uppfattningar om enskilda historiska héndelser &n om historiska
begrepp. Enligt Limo6n (2002, 276) dr presentationer i larobocker i historia ofta
alltfor kronologiska, vilket kan stéra en integration och kontextualisering av
kunskapen. Hon tar franska revolutionen som exempel och hdvdar att larobocker
sdllan formar koppla héndelserna i Frankrike till vad som hinde i andra ldnder
vid samma tid. Historiska héndelser ses som isolerade fakta. Min tolkning av
detta ar att berdttande texter, ocksa 1 dmnet historia, bor understillas de mal for
larandet som forfattarna uppstéller for ett visst avsnitt. Om avsikten ar att analy-

7 Se exempel i avhandlingens diskussion.



115

sera samband i komplicerade samhélleliga processer kan argumenterande texter,
som bilaga 1 (Englund 1978) visar, vara dndamalsenliga ur ett larandeperspek-
tiv.

Beskrivande texter: De beskrivande texterna pekar enligt Selander (1995, 158)
pa virlden och sdger ”Titta hir, det hir kallas...”. En beskrivande text i en 1990-
tals larobok kunde t.ex. se ut s& hiar (Mollgren & Wikman 1991, 66):

Tchad stracker sig nédstan 2000 kilometer i nord-sydlig riktning. Langst i norr ligger
Saharadknen. Soderut okar vixtligheten ndr man kommer in i grinsomradet Sahel.
Léngst i soder dr vaxtligheten rikast. I det hédr skogssavannomradet vixer det hogt
gris och 16vtrad. Det dr ocksa Tchads viktigaste jordbruksomrade.

Med begrinsad bindning mellan meningarna sa att sdga konstaterar ldroboken
fakta om landet. Helt ostrukturerad ar texten dock inte. Dimensionen norr—sdder
formar texten som i motsats till texten ur Odhner ar opersonlig och utan tidsin-
delning.

Eftersom beskrivande texter byggs upp av en blandning av olika strukturer anses
de inte kunna fungera som modeller for eleverna pa samma sétt som en berittan-
de text (Beck & McKeown 1991, 483). Ingen fardig sjdlvklar modell erbjuds
som stdd vid ldsningen och dirfor accentueras betydelsen av ldsarens forkunska-
per (Denhiere & Deschénes 1987, 339). Det dr dérfor foga dverraskande att ele-
ver kan fa problem med att forstd ldrobockernas beskrivande texter ndgon gang i
arskurs tre eller fyra nir antalet realimnen okar pa schemat. Unga elever dr vana
vid att ldsa berdttande texter med en kronologisk intrig, och darfor kan de fa
svarigheter med den beskrivande prosan som inte har samma naturliga och en-
hetliga struktur (Beck & McKeown 1991, 483). Att exempelvis ldsa sagan om
Rdédluvan och att ldsa en beskrivande text om gardsplanens vixter kraver olika
beredskap.

Argumenterande texter. Argumenterande texter utgdr en tredje framstillnings-
form i ldarobdcker. I argumenterande texter fordjupas ldsarens forstéelse av ett
fenomen med hjilp av argument och motargument (Selander 1995, 158). Text-
typen karakteriseras av en kontrasterande disposition, dér olika foreteelser jam-
fors (Nystrom 2001, 144). Aristoteles (2000, 1) betonar i boken Reforik fran ar
350 fore var tiderdknings borjan vikten av att belysa en fraga fran olika hall:

We must be able to employ persuation, just as strict reasoning can be employed, on
opposite sides of a question, not in order that we may in practice employ it in both
ways (for we must not make people believe what is wrong), but in order that we may
see clearly what the facts are, and that, if another man argues unfairly, we on our part
may be able to confute him.

En liroboksforfattare dvertalar inte i strikt mening sina lisare. A andra sidan
skrivs larobdcker for att Overtyga nagon om nagot. Motsatsen, att larobocker
skrivs for att inte paverka l4saren, ar otinkbar. Aristoteles rad kan anvindas som
redskap for att genomskada ojust argumentering. Sanningen synliggors nér idéer
stdlls mot varandra. Det spianningsfalt och den osdkerhet som byggs upp nir tva
eller flera uppfattningar stills mot varandra skiljer de argumenterande texterna
fran de beskrivande. Ddr de beskrivande texterna tar sanningen for given och
forsdker Overtyga ldsaren genom att konstatera fakta tar den argumenterande
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texten ett steg tillbaka och ger ldsaren en aktiv roll vid konfrontationen av olika
uppfattningar eller fakta. [ bilaga 1 finns ett exempel ur Englunds Poltava (1988,
24-26) som inte ar en ldrobokstext utan en populirvetenskaplig text skriven av
en yrkeshistoriker. Englunds text exemplifierar emellertid vil en argumenteran-
de presentationsform. Olika synsitt stills mot varandra och kriver aktivitet av
lasaren. Med argument och motargument ges ldsaren en mojlighet att sjilv bilda
sig en uppfattning om det presenterade fenomenet. Utdraget dr en del av forfatta-
rens analys av orsakerna till den svenska stormaktstiden. Englund vidareutveck-
lar ytterligare de olika teorierna pa ett antal sidor utdver utdraget. I den foljande
analysen fungerar Englunds text som referenspunkt.

Texten om Poltava uppfyller de krav som Rantalainen (1991, 127-136) stiller pa
laroboken. Kunskapen bor kunna utsittas for kritik. Framstéllningen i larobdck-
erna vinner enligt Rantalainen pé att forfattarna presenterar olika konkurrerande
forklaringar. Bocker som undersokts av Rantalainen var huvudsakligen skrivna i
indikativ. Hon tolkar detta som att forfattarna enbart utgar fran vad de anser vara
siker och riktig kunskap och inte fran hypoteser och antaganden. Forfattarens
person kom inte fram i texterna och fakta framstilldes som ovedersdgliga. Ran-
talainen rekommenderar att ldrobockerna inriktas pa problemlésning som stimu-
lerar elevens lust att fraga, ifragasitta och reflektera. Ocksa Englunds text ar
huvudsakligen skriven i indikativ. Argumentationen byggs upp med hjilp av
metatext och med hjilp av att idéer stills mot varandra.

Vilka motiv gér det att finna for en 6kad anvindning av argumenterande texter?
I den f6ljande analysen har jag kursiverat de motiv jag kunnat identifiera i forsk-
ningen. En forsta motivering till detta ger ldroplanen. Enligt Johnsen (1999, 37)
borde ldrobockerna beakta skolans dvergripande mél och inte enbart skrivas
enligt innehallslistor i planerna. Om samhéllet uppstéllt som mal att fostra sjalv-
stindiga méinniskor borde det synas i ldrobockerna:

Der er et overordnet mal i norsk skole & utdanne selvstendige menesker. Lareboker
ma skrives i henhold til pensalistene, men uten 4 overse dette styrende mélet. Dermed
blir en lerebok god bare hvis den kan bringe et flertall lesere til & tolke kunnskaper
og holdninger i teksten. Da kan bekene hjelpe elevene til & oppdage sammenhenger
utenfor skolen som de ellers ikke ser. Flere nye bgker inviterer elevene til & bli med
som “forskere”. Problemet blir & gjore lesingen til en forskerferd. Boken ma vere
forfattet slik at det fremgar hvordan den er et selektivt og tolkbart utsnitt av vare
omgivelser.

Den sista meningen i citatet dr av speciellt intresse med tanke pa argumenteran-
de texter. Det kunde i ett liromedel framga att det presenterade stoffet endast ar
ett urval av manga mdjliga. Det framhalls i ldroplanen fran ar 1994 att “’skolan
bor understryka kunskapens relativa sanning” (Ggl 1994, 10). Varje val innebar
samtidigt att ndgot ldmnas obehandlat. Om valen synliggors kan elevens liarande
gynnas, eftersom eleven ges en mojlighet att ta stillning till valen. En studie av
en larobok fran ett totalitirt samhille visar pa nddvandigheten att aktivera ele-
ven. I en 6sttysk bok (Otto m.fl.) fran ar 1985 framhélls att vi lever i en tid da
kapitalismen Gvergar i socialism och att socialismen redan har fétt fotfiste pa
flera kontinenter. Den tillbakagang som socialismen karakteriseras av i dag,
snart tva decennier senare, ger oss anledning att friga om de Osttyska eleverna
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skulle ha varit betjinta av att fA “sanningen” presenterad aristoteliskt ur flera
synvinklar. Ur ett ideologiskt perspektiv innebir valet av innehall en risk eller en
mojlighet beroende pa vilken utgdngspunkt som viljs. Genom att vilja ut vissa
avsnitt ur historien dr det mojligt att hitta stoff som &n stdder ett perspektiv, dn
ett annat. Suvanto (1981, 19) ndmner t.ex. den nationella sjidlvkéinslan och fram-
jandet av arbete for fred. I min tolkning stoder iakttagelser som dessa en mang-
sidig argumenterande presentation.

Larobdcker som inte problematiserar innehallet framfor samtidigt det dolda bud-
skapet att kunskap kan presenteras utan bakgrund och reservationer. Ett alterna-
tiv dr att som Englund presentera kunskapen som slutprodukten av jaimforelser.
Mojligheten att synliggéra kunskapens relativitet kan saledes vara ett argument
for argumenterande texter.

Vidare kan argumenterande texter aktivera ldsaren genom att inbjuda honom
eller henne att diskutera eller ifragasétta den presenterade informationen. I likhet
med Karvonen (1995) och Rantalainen (1991) kritiserar Vahépassi och Takala
(1986, 78) lirobdckerna for att de framstiller fakta som slutgiltig kunskap. Anda
till gymnasiets sista klasser framstills informationen som oforénderlig. Enligt
forskarna anvénds séllan formuleringar som “det dr sannolikt att”, enligt en
allmén tolkning” eller ”man kan inte med sékerhet sdga”. Forskarna framhéaller
att kunskapen inte borde ses som ett fenomen utanfor minniskan och att den

fods nér eleven aktivt tar stéllning till det stoff som presenteras.

Enligt Julkunen (1988, 104) finns det en risk for att traditionella ldrobocker styr
undervisningen mot lararcentrerade metoder och mot memorering av sddant som
lararen anser vara viktigt. Véhipassi och Takala (1986, 80) framhaller att texter-
na kan utvecklas sd att de presenterar ett tema ur flera infallsvinklar. De fore-
sprakar ocksa att eleverna presenteras lingre texter ur vilka dessa kan finna det
visentliga. Genom att kombinera kunskap i olika kéllor fods verkligt vetande
och forstielse. Enligt denna tolkning kan en uppfattning om eleven som aktiv
och reflekterande motivera anvindningen av argumenterande texter. Argumente-
rande texter kan alltsd motiveras utgdende fran en viss elevsyn. Enligt denna
tolkning flyttas aktiviteten fran ldraren till eleven. Laroboken presenterar ett
tema ur flera perspektiv och aktiverar eleven till att sjdlv hitta det visentliga i en
text.

Behovet av argumenterande texter kan ocksa relateras till ett 6vergripande sam-
hilleligt plan. Medan Ahlberg (1991, 121) hivdar att resonerande argumenta-
tion utgor en hérnpelare bdde for ett demokratiskt samhdlle och for det veten-
skapliga tinkandet understryker Tsai (1998, 38) att kontinuerlig férdndring sna-
rare ir regel 4n undantag inom vetenskapen. Om lédrare inte lyckas &skadliggdra
detta, utan eleverna far en uppfattning om att vetenskapen utvecklas genom att
fakta ackumuleras och att vetenskapsméinnen alltid &r dverens, l6per undervis-
ningen risk att bli en frdga om att lira sig utantill. Ocksa Siljo (1997, 104) be-
traktar en dynamisk syn pd kunskap som ett fundament for det vetenskapliga
tankandet. Verkligheten betraktas fran nya och tidigare obekanta perspektiv. I
laroboken kan dynamiken synliggdras genom att konkurrerande forklaringar
presenteras. Exempel pé detta dr Englunds formuleringar som: Mot dessa syn-
sdtt har stillts en helt annan uppfattning”.
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Larobocker som undersoktes av Mikkild-Erdmann m.fl. (1999, 443) var endast i
ringa utstrickning problematiserande. Argumenterande texter fanns endast i tre
procent av det undersokta materialet. Detta kan tiAnkas ha betydelse for hela
skolkulturen eftersom texterna, sdsom Véhipassi och Takala (1986, 78) framhél-
ler, har en avgdrande roll for hur eleverna lér sig att behandla texter. Inte heller i
de larobocker som undersoktes av Hohti och Lehto (2001, 151) hade forfattarna
synliggjorts och ldsaren erbjods inte mojligheter att ifragasétta det presenterade.
Hohti och Lehto framhaller vidare att eleverna inte ges nagon mdjlighet att bilda
sig en uppfattning om de killor som har anvénts for att presentera kunskapen.
Detta i sin tur leder till svarigheter i att bedoma kunskapens relevans, ndgot som
brukar framhaéllas som ett viktigt mal i ldroplaner.

Selander (1991, 56-58) har inte kunnat identifiera ndgon strdvan efter att presen-
tera ett kritiskt eller emancipatoriskt perspektiv pa historien. Behovet av detta
framhélls av Pingel (2000, 18) som hdvdar att larobdcker fran 1980-talet, bade i
Ost och 1 vist, utgick fran att den efterkrigstida politiska och ekonomiska situa-
tionen skulle fortsétta in i det f6ljande seklet. Pingel menar att historieundervis-
ningen borde tillata olika tolkningar och uppmuntra eleverna att féra fram sina
egna idéer om vad framtiden kan fora med sig. Pingel som jamfort Europabilden
i laromedel fran varldsdelens olika ldnder fann att speciellt larobocker fran Eng-
land och Frankrike uppvisade ambitioner till en argumenterande presentation. En
internationell jidmforelse av presentationsséttet i ldrobdcker kunde bidra med
betydelsefull kunskap i detta hanseende.

Argumenterande texter motiveras med den aktiverande och ddrmed motiverande
effekt som anvéndningen kan ge mdjligheter till. Det behdvs dock mera forsk-
ning om effekterna av argumenterande texter. Fragor av intresse ar t.ex. i vilken
utstrackning, i vilka dmnen och for vilka aldersgrupper sadan text skulle vara
lamplig. Om elevens aktivitet dr utgdngspunkt kan liromedelsforfattare presente-
ra olika uppfattningar ocksa om sadant som det rdder konsensus om i veten-
skapssamfundet. Forfattaren gor sig tempordrt okunnig och liter eleven folja
med nir kunskapen genom argument och motargument véxer fram. I stéllet for
att konstatera att jorden &r ett klot utvidgar han presentationen genom att viava in
uppfattningar om jordens form.

Om vi utgar fran att argumenterande texter kan ha en positiv effekt pa larandet,
uppstar fragan i vilken alder elever 4r mogna att borja ldsa texter av detta slag.
Ekvall (1995, 74) som studerat ldrobdcker for arskurs fyra fragar sig om det inte
rdcker att laroboken dr begriplig och intressant:

(...) ricker det att kanske inte att ldroboken &r begriplig och intressant? En viktig
fraga pa makronivan som jag inte tagit upp dr hur synen pa lirobokens anvindning
styr utformningen. Ar boken tinkt som elevernas huvudsakliga kunskapskilla av ve-
dertagna ”sanningar”, som en utgangspunkt fér 6vningar/uppgifter eller som ett un-
derlag for jamforelser mellan olika tolkningar och forklaringar, dvs. for kritisk dis-
kussion/reflektion? Och kan ldrobocker av det sistnimnda slaget (som de nu under-
sokta inte kan réknas till) locka ocksa unga lasare?

Den ldaroboksforskning som jag analyserat ger inte svar pa Ekvalls fraga om i
vilken alder elever dr mogna for argumenterande texter. Forskningen om vardag-
liga uppfattningar kan tas som argument for argumenterande texter. Ett argu-
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menterande grepp for elever i lagstadiealdern finner stod hos Mikkild-Erdmann
(2001). Den geografiska indelningen av Finland kan tas som ett exempel pa hur
eleven kunde aktiveras dd flera olika perspektiv pd samma tema presenteras
(Wikman 2000). En fraga som da soker sitt svar ar i vilket skede eleven dr mo-
gen att ta stillning till den naturtypsorienterade typologi som har dominerat i
geografibockerna i decennier. Nér har eleverna tillrdcklig bakgrundskunskap for
att avgora vilken del av Finland som skall rdknas till kustlandet, sj6landet re-
spektive fjéllandet? Ett liknande sporsmal stills av Selander och Skjelbred
(2004, 94) betriffande litteraturhistorisk periodisering. I norska ldrobdcker i
litteraturhistoria tas litterdra perioder, exempelvis romantiken, realismen och
naturalismen, for givna:

En problematisering av disse begrepene ville trolig ogsd gé langt over hodet pa
mange elever. Likevel er det et dilemma at omstridte begreper framstar som
udiskutable, og att elevene dermed i liten grad inviteres til & reflektere over den
fortolkning av historie og litteratur som ligger i etablerete begreper. Dilemmat
synliggjor etter vart syn noe av den spenningen som ligger i lareboksjangeren
generelt, ikke bare i formidling av litteraturhistorie.

Den spénning som forskarna héanvisar till kan ur ett larandeperspektiv ses som en
paradox. Det ér en fordel for elevens lirande att ta stillning till olika begreppsli-
ga indelningar. Emellertid behover eleven insikter om enskilda begrepp innan
han eller hon tar stillning till hela indelningen. Problemldsning forutsitter”,
som det heter i Finlands ldroplan fran ar 1970, “ett visst kunskapskapital. Utan
detta r det inte ens mojligt att lagga mirke till problemen” Ggl 70, 27). Avslut-
ningsvis finner jag det mot denna bakgrund ater motiverat att understryka kun-
skapens varierande natur. Om elever forvintas reproducera fakta, kan larobocker
som framfor flera olika uppfattningar om ett fenomen upplevas som frustreran-
de. Ocksd om kunskap byggs upp genom jamforelser, klassificeringar och di-
stinktioner, ocksé om elever skapar begrepp for att ordna sina intryck i hanterli-
ga kategorier (Selander 1994, 48) ir inte allt stoff likartat och kan dérfor inte
presenteras pd samma sétt. Om en forfattare vill beritta att Stockholm ar Sveri-
ges huvudstad &r behovet att presentera en argumentation mindre dn om en l4ro-
bok gdr en ekonomisk analys av anviandningen av kirnkraft.

4.6.3 Metatext

Som jag pépekat har larobocker kritiserats for att vara faktaspéckade och for att
besta av katalogliknande uppriakningar dir fakta snarare konstateras dn kommu-
niceras med lésaren. En anvéndning av metatexter har foreslagits for att aktivera
lasaren och ddrmed for att underlitta ldrandet. I detta avsnitt kommer jag inled-
ningsvis att presentera nagra definitioner pa metatext. Dérefter beskriver jag
olika typer av metatext och exemplifierar dessa med utdrag ut bocker. Sedan
analyserar jag metatextens forhallande till larande. Slutligen sammanfattar jag
vad jag kommit fram till. Som ldsaren kommer att mirka dr avsnittet ganska
omfattande. Detta visar pa den betydelse som jag tillskriver anvidndningen i ett
larande perspektiv.

Metatext definieras av Crismore (1984, 279-280) som forfattarens diskussion
kring det priméra innehallet:
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Metadiscourse is, simply, an author’s discoursing about the discourse; it is the au-
thor’s intrusion into the discourse, either explicitly or nonexplicitly, to direct rather
than inform the readers. Metadiscourse can be considered directives given to readers
so they will understand what is said and meant in the primary discourse and so they
will know how to “take” the author.

Det handlar om de medel forfattaren har till sitt forfogande for att underlétta
lasarens forstaelse av texten. Metatexten &r ett av de signalelement som kan an-
vindas for att framhalla viktiga idéer i en text (Meyer och Poon 2001, 141):

Authors often convey important ideas and relationships in text through the use of
signals. Signals are stylistic writing devices that highlight aspects of semantic content
or structural organization in text without communicating additional semantic content
(-..)- Such devises may include headings, preview statements, summary statements,
pointer words, or words that explicitly state the relational structures among main
propositions of the text (...).

Metatexten utgor saledes, som ocksa Vidal-Abarca och Sanjose (1998, 216)
framhaller, endast en av de manga mojligheter som en text erbjuder ldsarna for
att synliggora kopplingar till deras forkunskaper. Begreppet metatext kan ocksa
omfatta visuella medel som vigleder ldsaren genom texten (Bradly 2000, 1-23).
Olika slag av layout, sdsom textformat och rubricering, kan anvidndas for att
understryka betydelser i olika textavsnitt. Exempelvis Baumann (1986, 1) fann
att studenters formaga att forsta det huvudsakliga innehéllet i texter var battre i
texter dir just detta innehdall synliggjordes t.ex. genom att kursivera centrala
begrepp. Jag har tidigare i avsnittet 2.1.1 till en del behandlat frigan om att med
layout lyfta fram centralt textinnehall.

Texter kan orientera ldsaren pa manga sitt och i sjdlva verket finns orienterande
textelement nirvarande Overallt i goda texter (se t.ex. Britton m.fl. 1993, 14).
Léasaren avgor i vilken man végledningen och fokuseringen anvéinds. Enligt Sur-
ber (2001, 280) gynnas ldsare med smé forhandskunskaper i ett amnesomrade av
metatextuella signaler. Eftersom undervisning for det mesta innebdr att presente-
ra sddan information som elever har begriansad kinnedom om, accentueras bety-
delsen av metatext. Lasarens forkunskaper anses vara avgorande for ldrandet och
utgor darfor en viktig startpunkt for den kommande analysen.

Tanken har framforts att forkunskaperna rent av vore den viktigaste enskilda
faktorn som paverkar larandet (Ausubel, Novak & Hanesian 1978). Ju mer kun-
skap en elev har om ett visst tema, desto ldttare 14r han sig alltsa. Eftersom malet
med ldsning dr 6kade kunskaper uppstér en paradox: for elevens forstaelse ar det
av betydelse att han vet ndgot av det han skall l4ra sig. Nér en ldsare borjar ldsa
en bok fungerar den tidigare kunskapen som redskap for att forsta det nya i tex-
ten. Nar exempelvis fotosyntesen skall studeras kan elever anvdnda erfarenheter
fran barndomen som utgangspunkt. I detta finner vi en motivering till att i forvig
koncentrerat presentera textinnehallet. P4 engelska anvinds termen advance
organizer for vilken jag valt att anvdnda termen kognitiv bro (Imsen 1984, 233).
Kognitiva broar ar alltsd en form av sammanfattningar som presenteras innan
sjdlva presentationen bdrjar. Det dr metatext i form av strukturerad forhandsin-
formation. Tanken r att kognitiva broar kan minska pa klyftan mellan det 14sa-
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ren vet och det han behover veta for att framgangsrikt ta sig an en arbetsuppgift
(Ausubel 1968, 148).

Den forskning som bedrivits om kognitiva broar visar motstridiga resultat, even-
tuellt pa grund av svéarigheten att entydigt formulera dem (Mayer 1983, 163):

Future theories should attempt to specify exactly what are the ”subsuming concepts”
in the advance organizer, how they are related to the instructional information, and
how the learning outcome of an advance organizer subject differs from the cognitive
structure acquired by someone who learns without an advance organizer.

Enligt Mayer (1983, 160-161) har resultaten fran forskningen varit motstridiga
men tydligt visat att kognitiva broar kan paverka lirandet. Det gér att avgdra
under vilka foérhallanden broarna har storsta effekt, men for att f4 en nyanserad
bild av effekten behdvs mera forskning.

Exempel pa forskning kommer frdan McKeown och Beck (McKeown m.fl. 1992,
91-92) som reviderade nigra texter dels genom att dka textens koherens, dels
genom att som bakgrund forse vissa elever med kognitiva broar. Enligt resulta-
ten paverkas forstaelsen bade av forbattringar i textens koherens och av en 6k-
ning av forhandsinformationen. D4 bada dessa medel utnyttjades samtidigt var
effekterna dnnu storre. De kognitiva broarna var effektivast da texten var sa ko-
herent att 14saren kunde uppfatta samband mellan primértexten och den tidigare
informationen. I den aktuella studien kompenserade kognitiva broar inte brister i
texten. Anviandningen av de texter som skrivits om av forskargruppen och gjorts
mera koherenta ledde till effektivare larande. Kognitiva broar verkar alltsa kunna
paverka larandet, men primartexten ar alltjamt den viktigaste.

Man brukar skilja pa informativ och attitydmdssig metatext (Crismore 1984,
282-284). Olika sitt att viagleda ldsaren genom att i borjan stilla upp mal, ge-
nom att i sjélva arbetet hdnvisa framat och bakét i texten och genom att i slutet
sammanfatta texten, 4r exempel pa informativ metatext. Anvindningen av meta-
text behdver inte begriansas till enskilda stycken eller kapitel. Goda ldrobocker
kan innehalla metatext som presenterar en helhetsplan 6ver texten. De kognitiva
broarna utgér en form av sammanfattning i bérjan av textavsnitt. Féljande ex-
cerpt ur Boken om vdrt land (1875, 4) ér ett exempel pa en slutsammanfattning.
Medan Topelius for in ldsaren pa temat i det f6ljande kapitlet sammanfattar han
det foregdende. Hemmet som tema &r avklarat och fosterlandet stér i tur:

Sa wet jag nu wal att dlska det lilla hemmet. Men jag forstar dnnu icke rétt, wad det
ar att &dlska ett stort hem, som kallas fadernesland. (...) Nej, mitt land kénner jag nog;
men wad ar mitt fidernesland?

En snarlik metatext ur en modernare bok &r foljande text om ldrobdcker av
Skjelbred och Selander (2004, 36):

Etter denne korte diskusjonen av forholdet mellom tekster produsert for skolen og
tekster anvendet i skolen, skal vi vende tilbake til de tre sidene ved de pedagogiske
tekstene som vi vill belyse noe nermere: intensjon, tekst og kontekst.

I denna korta metatext ger forfattarna ldsaren mojligheter att aktivera sin upp-
fattning om textens huvudsakliga struktur.
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Den attitydméssiga metatexten visar forfattarens syn pa temat. Konstateranden
om ett temas betydelse eller grad av osédkerhet dr exempel pa denna typ av meta-
text. Lasaren ges en chans att bilda sig en uppfattning om forfattarens intentioner
(Crismore 1989, 143):

A rhetorical text presents a complete communication plan of the text with elaborate
pre- and postsummaries and briefer updates of content, as well as the author’s inten-
tions and evaluation of the content, so that readers can recognize the autor’s plan and
use it for constructing meaning.

Enligt Williams (1990, 40) har metatexten i huvudsak tre funktioner. For det
forsta signalerar den vad som kommer att behandlas. For det andra kan den rela-
tivisera innehdllet genom att uppge hur sikert nagot ar, och for det tredje ger den
en struktur at en text genom att dela upp den i mindre avsnitt. De tva forsta funk-
tionerna dverensstimmer med Crismores indelning. Den tredje utvidgar begrep-
pet. Enligt Williams behdvs det metatext i allt vi skriver.

Har foljer ytterligare tva exempel pa metatext. Det forsta dr fran Charles Hilley-
ers bok i historia (ur Crismore 1989, 26):

Here is a long word for you: it is Renaissance. It means: born again. Of course, noth-
ing can be born again. But people call this time we have now reached the Renais-
sance, the born-again time. This is the reason why they call it that.

You remember the Age of Pericles, don’t you? When such beautiful sculptures and
buildings were made in Athens. Well, in the fifteen hundreds not every one was rush-
ing off to the New World in search of adventure. While the discoveries that I have
told you about were taking place, there were living and working in Italy some of the
greatest artists the world has ever known ... It seemed almost as if Athens in the Age
of Pericles ...

Forfattaren tridder fram och for ett samtal med ldsaren med avsikten att hélla
intresset vid liv och ddrmed skapa gynnsamma forutsittningar for larande. Pre-
sentationen utgar fran elevens forvintade kunskaper.

Det andra exemplet ar fran Matter and Molecules, en lirobok i naturkunskap
(citerad ur Roseman, Kesidou, Stern & Caldwell 2001, 4):

How does evaporation happen? Let’s try explaining it in terms of molecules. You
know that the molecules in liquid water are constantly moving. In a liquid, though,
the attractive forces between molecules keep them close together. What you might
not know is that the molecules in a liquid move at different speeds. Some molecules
are moving very fast, while other molecules are moving more slowly.

What do you think would happen if a fast-moving molecule reached the surface of a
drop of water? Yes, it would escape! It would break away from the strong attraction
of the other water molecules and become a molecule of water vapor in the air. If all
the water molecules escape in this way, we say that something has “dried out.” The
liquid water has turned into water vapor in the air, and the water vapor makes the air
more humid.

I vilket forhallande stir metatext, som den ovan citerade, till elevens ldrande? 1
den f6ljande analysen har jag identifierat fem lirandefunktioner hos metatext.
For att underldtta ldsningen har jag kursiverat dem.
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For det forsta kan metatexten enligt Himéldinen (1987, 191) ge elever bered-
skap att forsta helheter genom att forena det nya med elevens tidigare tanke-
strukturer och didrmed frimja djupinriktat larande. I alla de foregdende textex-
emplen erbjuder forfattarna ldsaren mdjligheter att finna foreningspunkter till
tidigare kunskaper. Topelius startar behandlingen av Finland genom bindning
mellan hemmet och ”det stora hemmet”, fosterlandet. 1 den andra texten ger
frigan ”You remember the Age of Pericles, don’t you?” eleven mojlighet att
hitta berdringspunkter mellan renissansen och antiken. I den tredje texten finns
en brygga till tidigare kunskaper i meningen: “You know that the molecules in
liquid water are constantly moving”.

For det andra erbjuder metatexten vidare mojligheter att aktivera eleven genom
att innehdllet problematiseras. Exempel pa detta ar fragan: "What do you think
would happen if a fast moving molecule reached the surface of a drop of water?”
Vi skonjer alltsa i detta skede tva larandefunktioner hos metatexten, dels ger den
en mojlighet att koppla det nya innehéllet i primértexten till elevens forkunska-
per, dels framkommer mojligheten att problematisera innehéllet. Bada funktio-
nerna samverkar for att upprétthalla l4sarens aktivitet och fokusering pé texten.

En tredje funktion ar att metatexten kan géra forfattarens uppsat klart. Lasaren
kan ges mojlighet att ta stillning till innehallet. Utdraget ur Boken om vdrt land
tjdnar inte detta syfte. Snarare kan denna metatext ses som ett forsok till manipu-
lering av ldsaren och indikerar ddrmed att det inte 4r metatexten i sig utan inne-
hallet i metatexten som har funktionen. Om fGrfattarens plan gors transparent
kan emellertid lasaren aktiveras. I detta ingdr en uppfattning om forfattaren och
om det innehall som denna uppfattning forséker kommunicera. Metatexten kan
informera ldsaren om att forfattarna gjort vissa grundantaganden nar de skrivit
texten. Denna information kan verka gynnsamt pé ldrandet eftersom en lasare ar
1 underldge i forhallande till forfattaren. Liromedelsforfattarna kan inte ge en
fullstdndig beskrivning av ett &mnesomrade. Deras text dr ett av ménga potenti-
ella val (Lester & Slater 1998, 5):

There are, however, signposts along this route to warn the reader of the author’s own
ideology and to indicate that others are possible.

Metatexten kan synliggora forfattarens ideologiska stdllningstaganden. Den kan
gora texten transparent sa att ldsaren kan bilda sig en uppfattning om forfattarens
intentioner. Med tanke pa elevens aktivitet vore det enligt Crismore (1989) efter-
stravansvart att synliggora forfattaren s att hans eller hennes attityd klart fram-
trader sa att eleven ges mojligheter att kritiskt reflektera 6ver innehallet. Hima-
lainen (1987, 192) menar att det kan vara en fordel att behandla kontroversiellt
och osidkert stoff dir osdkerheten synliggdras med hjilp av metatext. Om san-
ningen inte framstills som slutgiltig utan som en process dar olika uppfattningar
star mot varandra kan elevernas kritiska tinkande stimuleras. Detta tolkar jag
som en fjarde larandefunktion hos metatexten. I de ovan citerade metatexterna
finns inte exempel pa detta. Daremot innehéller den argumenterande texten ur
Englund (se bilaga 1) exempel pa denna funktion hos metatexten. Forfattaren
anviander formuleringar som: ”En tidigare forhidrskande syn har velat peka pa
(...), 7enligt detta synsitt (...)”, “ett snarlikt resonemang fors fram av dem som
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(...)” och ”mot dessa synsitt har stéllts en helt annan uppfattning (...)”. Formule-
ringarna finns i Englunds analys av orsaker till det stora nordiska kriget.

En femte funktion &r att metatexten skapar forvintningar genom att fasta ldsa-
rens uppmérksamhet vid viktiga fragestédllningar och ddrmed gora texten léttare
att forstd. Metatexten hjélper ldsaren att koda texten till langtidsminnet. Denna
funktion accentueras enligt Surber (2001, 286) nér texterna ar langa:

When students are faced with lengthy reading assignments, they need frequent re-
minders of what the topic is and how new material relates to the old.

Jag utgar alltsa fran att metatext kan bidra till att frimja ldrande. Den optimala
nivan borde, sdsom Crismore (1984, 296) skriver, bli foremal for forskning.
Enligt min tolkning riskerar alltfor 1dnga metatextuella avsnitt att ta dod pa in-
tresset atminstone for just den delen av en text dér de forekommer. Langa meta-
texter med dalig anknytning till den huvudsakliga informationen kan forsvara
lasningen och larandet. Risken for att traka ut ldsaren okar om metatexten blir
alltfor forutsdgbar (se t.ex. Crismore 1984, 280; Hagg 1998, 35).

I vilken utstrickning har liroboksforfattare utnyttjat metatext? Véhipassi och
Takala (1986, 77) hdavdade att larobockerna i mitten av 1980-talet i allmédnhet
saknade metatext. Himéaldinen (1987) undersokte forekomsten av metatexter i
larobocker for grundskolan i &mnena omgivningslidra, medborgarfardighet och
samhillsldra. I de undersokta bockerna fanns metatext endast i begrinsad ut-
strickning. Hanvisningar framat och bakat i texten saknades exempelvis.

Julkunen (1991, 25) ddremot fann i en studie av ldgstadietexter i olika &mnen,
sdsom hon uttrycker det, d&tminstone en skélig miangd strukturer som underléttar
forstaelsen:

The textbooks seem to contain at least a reasonable amount of comprehension-
enhancing structures. In other words, the text helps the learner acquire the presented
knowledge. It is obvious that students learn temporally related things from textbooks.
Further, students learn to combine concepts that are related to the same phenomenon
and to differentiate between unrelated things.

I sin sammanfattning av undersdkningen efterlyser Julkunen dock mera struktu-
rer som underléttar forstdelsen. I texter som undersoktes av Mikkild-Erdmann
m.fl. (1999, 443) saknade storsta delen (64 %) metatext. Den metatext som fanns
var 1 huvudsak informativ. Gymnasieldrobockerna i undersokningen inneholl
mera metatext 4n hogstadie- och lagstadiebockerna. Detta dr féorvanande om vi
utgér ifrén att yngre elever har mindre férhandskunskap och ddrmed férmodli-
gen ett storre behov av strukturer som underléttar forstielsen. Den aktuella un-
dersokningen gjordes i slutet av 1900-talet, 13 ar efter Vahépassis och Takalas.
Dessa i och for sig knapphéindiga forskningsresultat pekar pa att situationen har
varit tdmligen stabil under en lingre period. Dessa undersokningar motiverar
frigan om varfor anvindningen av metatexter dr begrinsad, trots en potentiell
betydelse for elevens lirande.

En Gverdrivet nitisk anviandning av ldsbarhetsindex har angetts som en mojlig
orsak till att larobockerna saknar metatexter (Crismore 1989, 144). Det utrymme
som star till buds anvinds for att behandla sd manga teman som mojligt. Meta-
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texter ratas eftersom de forldnger texterna. Detta racker knappast som forklaring
till den sparsamt anvinda metatexten. Johnsen (1999, 35) undrar om traditionen
inom genren larobocker kan himma utvecklingen av ldrobokstexten. Detta kan
ocksé gilla anvindningen av metatexter. Liromedelsforfattare har inte sett goda
exempel pd anvindning av metatext i larobocker och imiterar darfor en gammal
kutym genom att fora vidare en tradition med “laroboksaktiga” texter. En be-
griansad anvindning av metatext kan ocksé basera sig pa en uppfattning om ele-
ven (Crismore 1989, 144):

The corresponding role of student readers is to receive the facts passively from the
truth-giving authority who wrote the text, and to memorize them, not to understand
the facts or the author’s attitude towards them and not to use the facts to build a lar-
ger picture or to think critically about what the author said or did in the textbook.

Med Crismores ord dr det faktakunskap som réknas, inte att eleven lér sig att
forhélla sig kritiskt till vad forfattaren skrivit i laroboken. Crismore (1989, 145)
presenterar en hel forteckning pa motiveringar som laroboksproducenter uppgett
som orsak till att det saknas metatext i larobocker. I flera av kommentarerna
framhalls fordelen med att texten i ldrobockerna haller sig till fakta som presen-
teras utan att tolkas. Asikterna synliggor att valet av presentationssitt i lirobdck-
erna ir bundet till olika syn pa larande.

Om metatexten uteldmnas far ldrarna skota metadiskussionerna i klassrummet.
Enligt Crismore (1984, 281) kan eleverna frantas initiativet och lararna bli insi-
ders”, vilket gor eleverna beroende av ldrarna. Liraren avgor behovet av ett ak-
tiverande grepp. Metoden Questioning the Author har utvecklats for att intensifi-
era elevernas interaktion med texten och for att ldra dem att ifrigasitta de idéer
som presenterats. | detta fall overtar elever och lérare tillsammans den metatex-
tuella funktionen (Beck m.fl. 1997). En annan mojlighet som foreslas av Cris-
more (1989, 150) &r att lararen presenterar metatexten muntligt pa lektioner eller
i lektionsplaner. Ytterligare en mojlighet ar att i klassen skriva om vissa partier
av bockerna och dirmed forse dem med metatexter. Dessa mojligheter ligger
utanfor intresset for denna studie.

Betydelsen av metatexter relativiseras av Meyer och Poon (2001, 153), som fann
att undervisning om textstrukturer hade en storre effekt pa ldsares prestationer 4n
anvandningen av metatext och olika signalord. Forskarnas slutsats var att meta-
texter i larobocker kan ha en positiv effekt pa elevers larande, men for att lasaren
skall kunna utnyttja dem borde de ackompanjeras av undervisning om anvand-
ningen. Fragan instéller sig huruvida denna undervisning i sa fall kunde vara en
integrerad del av ldrobokens text, en metatext om metatexter.

Pa vilket sdtt kan mot den ovantecknade bakgrunden metatexters potenticlla
inverkan pa larandet sammanfattas? En gemensam namnare dr metatextens funk-
tion att hélla ldsaren aktiv genom att en dialog med ldsarens forkunskaper ut-
vecklas. Detta kom exempelvis till uttryck i utdraget ur Hilleyers bok dar forfat-
taren fragade sig om den ldsande eleven minns Perikles tid. Det sitt som fragan
framfordes pa: ”Du minns vél Perikeles tid”? ger dock anledning till en viss
reservation. Visserligen erbjuds eleven mgjlighet att halla sin forkunskap aktive-
rad, men samtidigt uppstar risken att fragan framhiver elevens bristande kun-
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skap, den blir en ”stupidity marker” ifall eleven inte har den behdvliga forhands-
kunskapen. Att metatexten ger ldsaren en mojlighet att kontrollera vad han eller
hon inte vet och eventuellt méste kontrollera fére vidareldsningen kan emellertid
ses som en ytterligare till aktiviteten ansluten funktion. De fragor som vigleder
lasaren genom texten dr inte alltid identiska med dem som ldsaren sjilv skulle
stdlla. Det &r inte 14sarens egen nyfikenhet som styr genomgangen. Min tolkning
av den forskning som ligger som grund for detta kapitel &r dock att de positiva
effekterna av 6kad anvindning av metatext verkar 6verviga. Metatexten fraimjar
larandet genom att ldsaren halls motiverad for ldsningen (den psykodynamiska
dimensionen i ldrandet aktiveras). I allménhet &r texter ocksé sa langa, att l4sa-
ren behover hjilp med att bade dverfora det lasta till langtidsminnet och att akti-
vera adekvata forkunskaper i langtidsminnet.

4.6.4 Sammanfattande tolkning

Anvindningen av metatext anses ge mojligheter att frimja larandet pa flera sitt.
Metatexten kan hjilpa till att vigleda ldsaren genom texten och till att ge ldsaren
en uppfattning om forfattarens intentioner. Dessutom kan innehéllet relativiseras
med hjilp av metatext. Allt detta stimulerar djupinriktat ldrande samt utveck-
lingen av ett medvetet och ett aktivt forhallande till texten. Just aktiviteten &ar
central for struktureringens inverkan pa forstielsen. S& linge forfattaren lyckas
halla lasarens intresse vid liv finns forutsittningar for ldrande.

Trots att forskningen uppvisar motstridiga resultat finner vi stod for uppfattning-
en att koherenta texter inverkar positivt pa lirande. Kontinuiteten upprétthalls
genom att det gamla stoffet kopplas till det nya. Lisare anvinder sig alltid av
nagot slag av strategier ocksd om dessa inte far stdd i texten. Eftersom det inte
gar att komma ihdg all text i en bok sker en komprimering vid ldsningen. De
strategier som en ldsare véljer kan vara mer eller mindre andamélsenliga. Texter
som inte dr koherenta tvingar ldsaren att sjalv forbéttra texten vilket gor 1dsning-
en langsammare. Detta giller atminstone for en stor del ldsare. For ldsare med
omfattande forkunskaper kan ldsning av vélstrukturerade texter sinka uppmérk-
samheten varfor ocksa lérandet kan forsdmras.

Ocksd om forskningen visar att strukturerade texter i allminhet gynnar elevers
larande gér det inte att ge ett recept for hur vilken text som helst skall skrivas. En
alltfor langtdriven strukturering kan ge en bild av kunskapen som begrinsad och
oproblematisk. En forfattare far akta sig for att gora texten till ett lineért fangel-
se, for att tala med la Spina (1998). Ju mera texten med olika slag av strukture-
ring styr lasarens uppmaéarksamhet, desto mera inkriktar den pa hans initiativta-
gande.

4.7 Val av innehall

Det sjunde och darmed sista perspektivet riktar in sig pd fragan om hur valet av
innehall forhaller sig till elevens larande. I den teoretiska bakgrunden understrok
jag forkunskapens betydelse for lirandet. Jag kom ocksa fram till att bra texter
motiverar elevers fortsatta lisning och déarfor ger mojligheter for eleven att upp-
ratthélla aktiviteten vid lasningen. I det f6ljande utvidgas analysen mot ett didak-
tiskt perspektiv dir liroplansrelaterade fragor star i forgrunden.
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Fragan om val av innehall i ldrobocker sammanfaller till stora delar med fragan
om hur innehdllet viljs for undervisning. Flera av referenserna i detta kapitel &r
darfor inriktade pa val av undervisningsstoff generellt. Angreppssittet kan moti-
veras av att liroboken, sdsom jag pavisat tidigare, av ldrare ofta setts som den
faktiska laroplanen. Manga undersokningar visar pa lirarnas metodiska frihet i
forhéllande till liroboken, men de visar samtidigt att ldroboken ofta fungerar
som en innehéllslig laroplan, inom vilken valet av metod sker.

Vid en diskussion med nobelpristagarna for ar 2000 framfordes frdgan (Sveriges
TV 1, 2000) om det dverhuvud kommer att vara mojligt att Gverblicka ett &m-
nesomrade i framtiden. Ett svar var att den 6kade mangden kunskap ocksa resul-
terar i en komprimering och en systematisering av den tillgingliga méingden
information (se ocksd Engestrom 1984, 111). Larobockerna kan betraktas som
ett slags kanon for ett larodmne (Mikkild-Erdmann m.fl. 1999, 436; Selander &
Skjelbred 2004, 93). Deras innehall utgor ett urval av den information som anses
vara viktig under en viss tidsperiod. D4 liarobokens uppgift inte dr att skapa ny
kunskap utan att reproducera redan kind, riktas intresset pa hur kunskapen kan
omvandlas i en form som gar att undervisa eller som eleverna sjilvstindigt kan
tilligna sig. Selander har identifierat tre olika skeden i utvecklingen av liro-
bockers texter: avgransning, urval och omformulering. Vid omformuleringen av
kunskapen foridndras perspektivet. Exempelvis kan en vetenskaplig text, som ar
forsedd med referenser och i vilken argument vigs mot varandra, omvandlas till
en beskrivande text. Laroboksforfattarna sorterar viktig information frdn mindre
viktig och anpassar budskapet till en formodad elev (Selander 1994, 45). Denna
process dr framover foremal for analys.

4.7.1 Amnet eller engagerande problem?

Min inledande undran dr om det r en fordel att en larobok skrivs utifrén ett visst
dmnesinnehall eller om utgdngspunkten borde vara problem som engagerar ele-
ven till kunskapssokande. Jag kommer inledningsvis att utgdende fran dikotomin
progressivism—essentialism (Englund 1997) att kritiskt granska tanken om dmnet
som utgangspunkt vid val av innehall.

Progressivismen har haft ett stort inflytande ldngt in i vara dagar trots att den
utvecklades i borjan av 1900-talet. I USA ledde den s.k. Sputnik-chocken till en
vag av kritik av skolan (Bliss 1995, 139). Det hdvdades att progressivistisk pa-
verkan lett till att kunskapsnivan i de amerikanska skolorna sjunkit och att landet
dérfor forlorat kapplopningen om erdvringen av rymden. Den dndrade instill-
ningen innebar en dtergang till ett essentiellt tinkande. Pendeln hade svingt och
”damnesexperterna aterinkallades” som Arfwedson och Arfwedson (1991, 196)
karakteriserar forandringen. UpplOsningen av progressivisternas organisation pa
1950-talet innebar ingalunda slutet for det progressivistiska inflytandet. John
Deweys skrifter ldses och tolkas alltjamt och har lamnat spéar i ldroplaner i olika
delar av virlden (se t.ex. Arfwedson & Arfwedson 1991; Sharan m.fl. 1999).
Enligt Arfwedson och Arfwedson (1991, 195) har progressivismen utévat en
katalysatoreffekt pa nistan alla andra riktningar inom pedagogiken.

Progressivismen stéller eleven i centrum och framhéller vikten av att utgd fran
elevernas behov och intressen. Tanken &r att skolans arbete baseras pa aktivi-
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tetspedagogik och projekt som eleverna viljer sjdlva. Direkt erfarenhet av natu-
ren och samhillet betonas i stéllet for andrahandserfarenheter via bocker (Eng-
lund 1997, 134-135). Utgéngspunkten borde enligt Dewey vara barnet sjdlvt och
dess sociala aktiviteter, inte skoldmnena (ur Hartman & Lundgren 1980):

Jag tror att vi valdfor oss pa barnets natur och forsvarar goda resultat nir det géller
etisk fostran, om vi alltfér snabbt introducerar en mingd olika studieimnen for bar-
net (ldsning, skrivning, geografi osv) som inte har ndgon anknytning till barnets so-
ciala liv.

Jag tror darfor, att den verkliga anknytningspunkten for skoldmnena varken &r na-
turvetenskap, litteratur, historia eller geografi, utan barnets egna sociala aktiviteter.

Inom progressivismen var den ursprungliga tanken att franga traditionella skol-
amnen och lirobocker. Dewey betecknade liroboken som en representant for
lyssnandets pedagogik. Han ifragasatte att den information som presenterades
for eleverna skulle finnas i 1drobdcker och kritiserade skolan for en metodik som
betonade passivt lyssnande (ur Hartman & Lundgren 1980, 67):

Om allt grundar sig pa "lyssnande” kan man ha enhetliga material och metoder. Orat,
och ldroboken som &r orats motsvarighet, utgdor de medium som ar lika fora alla. Det
finns ndstan ingen mojlighet att gora en anpassning till olika begavning och behov.

Liroboken erbjuder sdledes inte mojligheter till att anpassa stoffet till olika be-
hov och anlag hos eleverna. Deweys skola dr snarare ett laboratorium &n ett au-
ditorium och den s.k. problemlosningsmetoden 4r den centrala (Kroksmark
1989, 133). Denna metod forutsitter att det skapas en genuin situation dér eleven
kan uppleva nagot (’a genuine situation of experience”). I denna situation borde
det sedan utvecklas ett problem som engagerar. For att 16sa problemet forutsitts
eleverna samla information och direfter ge 16sningsforslag som de analyserar.
De skall ocksd ha mojligheter att testa hypotesen och undersdka om den haller
eller inte (Myhre 1985, 109).

Enligt min tolkning dr det en fordel om den information som eleverna forvéntas
samla &r i skriftlig form nér abstraktionsnivan stiger. Det torde ocksé for det
mesta vara en fordel om informationen &r anpassad efter ldsarens forutséttningar.
Skolan behover texter. Som det framkom i den teoretiska bakgrundsteckningen
har det langt efter Dewey framforts tankar om ldrandepotentialen i autentiska
problem. Att inforliva det autentiska i ldroboken blir i min tolkning en viktig
utmaning for laroboksforfattarna.

Ocksa ldrarna i Deweys The Laboratory School tvingades att ga in for ett visst
amnesinnehéll (Arfwedson & Arfwedson 1991, 197). Fordldrarna kridvde att
barnen skulle f4 kunskaper och fardigheter med betydelse for barnens framtid.
Enligt Engestrom (1984, 101-102) beror en dverdriven fokusering pa undervis-
ningsformer pa bristande insikt om olika slag av kunskap. All kunskap é&r inte
detaljkunskap. Han menar att innehallet utgdr sjdlva kdrnan i undervisningen.
Om formella aspekter i undervisningen lyfts fram for starkt Gvergar undervis-
ningen i underhéllning. Ocksé Klafki (2000, 157) betonar att metoderna bor
underordnas den didaktiska analysen:
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In the end, the only way of determining whether this or that form of practice or revi-
sion would be pedagogically right or wrong in a particular case is by ascertaining
whether it is appropriate to the contents.

Amnesinnehallet borde enligt denna tolkning styra valet av metoder. Det tycks
dock finnas ldrare som betonar motsatsen, dvs. metoden pa innehallets bekost-
nad. Larare som ingick i en studie av Alexandersson (1994, 220) ansdg att det
centrala var att eleverna sjalvstindigt kunde s6ka kunskap inte att de larde sig ett
visst innehéll. Alexandersson (1994, 227) soker orsakerna till metodfokusering-
en i den tolkning av Dewey som gjorts inom den svenska skolan:

Kan en bakomliggande forklaring till att det specifika innehallet intar en underordnad
roll hos ldrarna i denna studie vara att deras sitt att erfara undervisning har paverkats
av flera decenniers skolideologiska tolkning av Deweys budskap om relationen mel-
lan barnets egen virld och laroplanens krav péd vissa kunskaper, fardigheter och vir-
deringar?

Alexandersson kommer till samma slutsats som Engestrdm och Klafki att inne-
héllet ar en sjélvklar startpunkt for all undervisning. Utan ett specifikt innehall
blir undervisningen enligt Alexandersson (1994, 226) inte meningsfull. Med
detta konstaterande lamnar jag progressivismen och Overgar till essentialismen,
den pol i Englunds dikotomi som understryker &mnets betydelse.

Enligt Englund (1997, 134-135) har den dominerande traditionen i skolan varit
essentialistisk. Essentialismen ser undervisningsinnehallet starkt knutet till den
bakomliggande vetenskapsdisciplinen. Det dr essensen, det vasentliga, i ett emne
eleverna skall ldra sig. Vad som anses vara visentligt amnesinnehall dr beroende
av tid och samhillelig kontext. Lararen ses som en formedlare av kunskap och
elevernas larande ses som hart arbete (Stensmo 1994, 202). Inom essentialismen
stills plikten framfor intresset, &mnet framfor olika projekt, logisk organisation
av stoffet framfor psykologisk och ldrarens initiativ framfor elevens (Myhre
1986, 131). Sett ur ett essentialistiskt perspektiv dr projektinriktat arbete for
tidskrdvande, och darfor borde skolan i stillet rikta in sig pa att formedla visent-
ligt amnesinnehall (Myhre 1986, 144).

Vilka slutsatser kan jag mot denna bakgrund dra med tanke pé laroboken?

I ett essentialistiskt perspektiv skrivs ldroboken utgdende frin ett dmne och
bockerna aterspeglar om mojligt de vetenskaper ur vilka skoldmnet utvecklats.
De flesta av vara larobocker kan mot denna bakgrund betraktas som essentialis-
tiskt influerade, atminstone till den del att de skrivits inom ramen for enskilda
skoldmnen.

Enligt ett progressivistiskt synsdtt stélls eleven i centrum och hela det omgivan-
de samhillet utgor ett liromedel som studeras genom ett problematiserande an-
greppssitt. Laroboken, om den 6ver huvud taget behdvs, kan i denna tradition
utvecklas mot ett uppslagsverk eller mot en samling problem som riktar in ele-
vens aktivitet mot nya omraden.

Min tolkning av det foregdende dr att det behovs texter nédr abstraktionsnivan i
undervisningen stiger. Detta dr helt oberoende av om ett angreppssitt dr Oppet,
flexibelt, dynamiskt och verklighetsknutet eller om det likt en tratt komprimerar
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det stoff som forvéntas bli inldrt (Sharan m.fl. 1999, 126). Att texter inte finns
samlade i en ldrobok utan kanske pa Internet eller i uppslagsverk minskar inte pé
kraven. Oberoende av om utgdngspunkten &r essentialistisk eller progressivistisk
star laromedelsforfattaren infor en komplex verklighet dér det giller att gora val.
Valen gors, som Hartman och Lundgren (1980, 99) framhéller, i véxelspelet
mellan 4 ena sidan ldroplanens krav pa vissa kunskaper, fardigheter och virde-
ringar och 4 andra sidan barnets egen omviérld:

Genom pedagogikens historia kan vi se hur uppfattningen om denna interaktion
svinger som en pendel mellan tvd punkter. A ena sidan en pedagogik dir barnets stu-
dier helt underordnats ett pa forhand givet larostoff, & andra sidan en undervisning
dér barnets intressen och behov helt bestimmer uppldggningen.

Utgangspunkten for den kommande granskningen ar att en 1arobok skall innehal-
la ett visst stoff och alltsa inte enbart arbetsuppgifter inriktade pa elevers forvan-
tade intressen. Ocksd om innehallet styr utformningen av liarobockerna gar det
att anpassa bockerna till elevens forkunskaper och intressen. Den nedanstdende
analysen dr organiserad enligt de tre dikotomier som visas i foljande figur (figur
10).

Det generella

Det vertikala
i Det
Det imnes- /’ o :
inriktade ) amnesover-
skridande

Det
horisontella

v

Det autentiska

Figur 10. Tre dikotomier som strukturerar analysen av val av innehall.

Den lodrita axeln 1 figuren visar pa olika uppfattningar om hur allmént det stoff
som presenteras forvintas vara. Vissa forskare anser att innehdllet borde kon-
centreras kring generella principer, medan andra lyfter fram autentisk priméarin-
formation som utgangspunkt for studierna. Den vagrdta dimensionen belyser
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frigan om ett Amnesinriktat eller ett imnesoverskridande perspektiv. Hela fyrfal-
tet kan ges en tredje dimension av djup som jag valt att beteckna med begreppen
vertikalitet och horisontalitet. Denna dimension belyser exempelvis frigan om
hur ménga teman som tas till behandling. Jag startar analysen med den vagrita
dimensionen.

4.7.2 Det enskilda dmnet eller ett dmneséverskridande perspektiv?

Vetenskapen utvecklar kontinuerligt ny kunskap. Allt mer stoff gor ansprak pé
en plats 1 elevernas bocker. Problemet &r inte nytt. Inte ens under antiken kunde
skolan presentera all tillbudsstdende kunskap. Syftet har i stillet varit att ge ele-
verna grundliggande fakta inom sddana omrdden som ett visst samhille betrak-
tat som centrala for att utveckla en helhetsbild av kulturen (se t.ex. Suvanto
1981, 18). Speciellt nér skolan statt infor reformer av grundliggande karaktir
har prioriteringen av centrala &mnesomraden varit foreméal for ideologiska dis-
kussioner (Koskenniemi & Halinen 1974, 125). Historien visar att skoldmnena
inte kan ses som stabila block uppbyggda bara av ett &mne utan som dmnesgrup-
per med foridnderliga grianser (Goodson 1983, 3, 27-28, 37). Enligt Arfwedson
och Arfwedson (1991, 224) ar amnen inte fullbordade helheter utan karakterise-
ras snarare av ett sokande efter mer och bittre underbyggd kunskap genom en
inbyggd dynamik. Frin dessa skiftande &mneskomplex sker det olika avgrins-
ningar och urval under tidens lopp, varvid det utvalda stoffet omformuleras med
beaktande av elevernas alder.

Skall valet av innehall i en ldrobok utgd fran enskilda &mnen eller skall urvalet
och den dirpa foljande omformuleringen vara dmnesovergripande till sin karak-
tar? Det forra perspektivet har dominerat och innebér att skolans lidrobocker
skrivits for enskilda skolimnen som ofta aterspeglat traditionella universitetsdi-
scipliner'®. Det senare innebir att forfattarna presenterar helheter utgaende fran
teman som omfattar delar fran flera olika &mnen. Figur 11 askadliggor skillna-
den i dessa perspektiv. I figuren utgor varje sektor ett av skolans &mnen for vilka
separata larobdcker skrivs. Cirklarna visar ett &mnesoverskridande perspektiv i
vilket ett tema behandlas ur flera &mnens synvinkel men ocksd utgdende fran
sddana perspektiv som inte ingar i skolans &mnesutbud. Som ett konkret exem-
pel ur historien kan romarrikets fall fungera. Det dmnesinriktade perspektivet
behandlar temat separat &tminstone inom religionen och historien, kanske ocksa
inom biologin. Presentationerna sker ofta vid olika tidpunkter, och i olika l4ro-
bocker, vilket kan resultera i losryckta kunskaper. Det amnesovergripande per-
spektivet problematiserar romarrikets fall och presenterar detta ur ménga olika
synvinklar, ekologiska, ekonomiska, sociologiska, kemiska osv.

'® Givetvis har alla skolimnen inte nigon direkt motsvarighet bland universitetsimnena
(och vissa har motsvarighet i flera). Den vetenskapliga specialiseringen anses ha fjairmat
skoldmne och universitetsdmne fran varandra (SOU 2002, 77). Det har ocksa framhallits
att relationen mellan skolimnenas innehall och de motsvarande disciplinerna egentligen
inte varit speciellt stark.
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Figur 11. Ett amnesoverskridande respektive dmnesinriktat perspektiv pa valet
av innehall.

I den foljande analysen har jag kursiverat motiv till att dmnet fungerat som orga-
nisationsprincip.

En forklaring till att ett &mnesinriktat perspektiv har dominerat laroboksutveck-
lingen kan sokas i fraditionen. De traditionella vetenskapsgrenar som ménga
skoldmnen baserar sig pa har utvecklats under drhundraden, ibland under értu-
senden. Darfor borde det enligt Lehtinen (1989, 30) finnas dvertygande bevis for
att alternativen faktiskt &r béttre innan man &vergér till &mnesovergripande hel-
heter. Integrerade helheter kan snarare splittra dn bygga upp elevers kunskaps-
strukturer.

Engestrom (1984, 110-113) som belyser problemet om val av innehdll fran ett
arbetslivsperspektiv framfor ytterligare argument for dmnet. Han understryker
att det moderna arbetslivet forutsétter en stabil grund som problemlésning och
kreativ utveckling kan basera sig pa. Engestrom hdvdar att den misstanksamhet
som finns mot &mnen hérrdr fran en inriktning pa minneskunskap utan roéd trad
som varit forhdrskande i skolan. I “modern mening” baserar sig &mnen dock pa
de centrala begrepp och system av principer som finns inom ett aktuellt veten-
skapsomrade. Amnen bildar helheter som skapar kontinuitet i undervisningen
och hindrar pusseltinkande. Engestrom skriver om innehallsliga &mneshelheter
som viljs utgdende fran fyra principer. For det forsta skall en helhet vara logiskt
sett timligen sjdlvstdndig och enhetlig. For det andra skall det som en kérna i en
amneshelhet ingd ndgot pedagogiskt sett vardefullt begrepp. For det tredje skall
en dmneshelhet struktureras sa att den teoretiska insikten kan kopplas till prak-
tiska tillimpningar. For det fjarde skall en dmneshelhet vara tillrdckligt omfat-
tande for att mojliggora djupinriktat larande. Lehtinen och Engestrom har alltsa
famlagt tva argument for &mnet som organisationsprincip, dels att &mnen bildar
helheter som skapar kontinuitet, dels att integrerade helheter snarare kan splittra
an bygga upp. | argumentationen doljer sig en paradox eftersom just motsatsen
brukar framhéllas, ndmligen att en dmnesinriktning inbjuder till begrinsat sek-
torseende.
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Menck (2000, 185) ger ytterligare argument for &mnet som organisationsprincip.
Han hivdar att det 4r skolimnena som mdjliggér undervisning genom att de
avgransar det omrade dir undervisning kan ske och genom att de skapar en sa-
dan ordning som gor det mdjligt for elever att samarbeta kring pedagogiska pro-
blem. Amnesindelningen kan siledes ha sin fortjénst i att den visar hur olika
vetenskaper forhdller sig till varandra och genom att den fungerar som utgdngs-
punkt vid planering (Laukkanen 1991, 38). Enligt Klafki (1963, 26) hinger me-
todikens hur-friga intimt ihop med didaktikens vad-friga. Han framhaller att
innehéllet styr valet av metod (Klafki 2000, 143). Ytterligare ett argument for
dmnet som organisationsprincip blir i s& fall att det behdvs ett innehdll for att
ldmpliga metoder skall kunna viljas.

Mot dessa argument som talar for &mnet som organisationsprincip kan anforas
att en elev inte moter virlden uppspjalkt i &mnen. Alternativet till hoger i figur
10 utgar fran att undervisningen &r problemcentrerad och uppbyggs av helheter
sd att varje enskilt &mne sitter sin pragel pa helheten och belyser problemet ur
sin speciella synvinkel (se t.ex. Laukkanen 1991, 38). Till uppbyggnaden av
helheter bidrar ocksa andra &mnen 4n de som traditionellt sett varit skoldmnen.
Ett argument mot &mnesorganisationen ar att den begrdnsar elevens ldrande till
omrdden som kanske inte engagerar. Eleven kan befaras utveckla kunskap som
inte kan anvindas, eftersom den konstruerats utanfor ett meningsfullt samman-
hang. En @mnesbaserad urvalsprocess innebér att kunskapen uppfattas som far-
dig och oférdnderlig. Till min tolkning av motiven for &mnet som organisations-
princip kan jag darfor tilligga att lirobdckerna dé kan missa chansen att gora
eleverna uppmdrksamma pd kunskapens relativitet.

Enligt Bednar m.fl. (1992, 23) ar det en fordel om elever lir sig geografiska
principer i ett sammanhang, inte som isolerade foreteelser. En probleminriktad
undervisning kan svarligen begrdnsas till enskilda dmnen. For att exempelvis
forstd historiska skeenden behovs det ocksé kunskap om geografi och ekonomi
(von Wright 1996, 19). Att den senaste ldroplanen i Finland (Ggl-04) synligt
lyfter fram problemlésningsforméagan kan eventuellt ses som ett ytterligare ar-
gument for ett amnesoverskridande grepp.

Uppgifterna om i vilken utstrackning det féorekommit &mnesméssig integration i
larobocker ar delvis motstridiga. Larobdcker som utgavs pa 1990-talet bade i
Sverige och i Finland uppvisade forsok till att presentera stoffet &mnesdvergri-
pande (se t.ex. Palenius & Ulenius 1998). Detta aterspeglade i Finland fordnd-
ringen av ldroplanen ar 1994 da det integrerade dmnet miljo- och naturkunskap
introducerades. En liknande utveckling skedde i USA nér skoldmnet Social stu-
dies infordes. Enligt Beck, McKeown & Gromoll (1989, 101) ledde utveckling-
en till att man frangick de traditionella &mnena geografi och historia till formén
for en uppsjo teman av olika karaktir. Nér antalet teman i larobockerna véxte,
blev behandlingen ytlig. Enligt Beck m.fl. (ibid., s. 108) har forfattare att vilja
mellan att 1ata bli att tdcka ett visst innehall eller att ga in for serieeldspresenta-
tion” (“rapid-fire presentation”). De svarigheter som forfattare stills infor vid
detta angreppssitt kommer till uttryck i en kritisk recension av geografibocker i
Aftonbladet (Hagg 2001). Hiagg menar att elever med storsta sannolikhet blir
forvirrade om “kdnsorganen dyker upp i Tyrolen”. Denna polemiska formule-
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ring syftar pa att olika teman behandlas nira varandra utan att de integreras in-
nehallsligt. Tolkningen tyder pd att det inte skett en integration, utan att flera
teman fran olika d&mnen presenteras parallellt. Teman sammansmaélter inte utan
presenteras separat.

Mot den ovanstdende bakgrunden kan en dmnesovergripande organisation av
innehallet finna stod fran flera utgdngspunkter. Manga teman passar inte in i
traditionella skoldmnen. Mgjligheterna att utveckla ldromedel som engagerar
elever torde darfor 6ka om angreppssattet 4r Amnesdvergripande. Hur detta skall
ske for att optimera ldrandet borde bli foremal for analys. Den kritik som fram-
forts av Hagg motiverar undersdkningar om hur lirobdckerna kan presentera
funktionella helheter diar de olika delarna pa ett naturligt sitt integreras i var-
andra sd att elevens ldrande gynnas.

Eftersom varje &mne har en karakteristisk presentationsform kan en &mnesinte-
grering dventyra klarheten i framstéllningen. Om tiden eller rummet 4r den hu-
vudsakliga strukturerande principen péverkas presentationen.

4.7.3 Det generella eller det autentiska?

Skall 1drobockerna presentera generella principer eller skall eleverna ges mdjlig-
heter att utgdende fran autentiskt material sjilva dra slutsatser? Detta dr den
andra dikotomi med vars hjilp jag belyser det innehallsliga perspektivet. Analy-
sen géller den lodrita dimensionen i figur 10. Inledningsvis forsoker jag hitta
argument for det forsta perspektivet.

Ett antagande av grundlidggande natur blir att en inriktning pa den fundamentala
strukturen i ett &mne kan gynna ldrandet, eftersom det &r lattare att forstd me-
ningsfulla strukturer &n losryckta fakta. Denna tolkning finner stéd i den bak-
grundsteckning som jag presenterade i kapitel 2. En 6verforing av kunskap mel-
lan olika &mnen och mellan stadier kan ockséd gynnas. Ju mer grundliggande de
principer som eleverna lar sig dr, desto storre kan mojligheten bli att applicera
samma princip pa andra problem. Mot detta antagande kan anforas fordelen med
att eleverna sjilva far uppticka de allmidnna satser som ligger till grund for en
princip inom exempelvis naturvetenskaperna. Elevernas egna uppticktsaktivite-
ter kan emellertid vara alltfor tidsodande for att ge mojligheter att hinna med allt
som de forvéntas kénna till inom ett &mne. Bruner sammanfattar sitt stod for en
inriktning pa ett dmnes grundstruktur i f6ljande fyra punkter (1973, 38):

(D (...) ett &mne ar lattare att begripa for den som forstatt dess grundprinciper.

(II) (...) Det kanske mest grundldggande som kan sdgas om ménniskans minne efter
ett arhundrades intensiv forskning &r att om inte detaljerna sétts in i ett strukturerat
monster gloms de snabbt bort. Detaljerat material bevaras i minnet med hjilp av for-
enklingar (...) En bra teori hjilper oss inte bara att forstd en foreteelse just nu utan
ocksé att komma ihag den i morgon.

(IID) (...) insikt i grundldggande principer och begrepp dr huvudforutsittning for en
fullgod 6verspridning.
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(IV) (...) genom att stindigt pa nytt ga igenom det stoff som pa grund av sin grund-
laggande art férekommer inom undervisningen i primdr- och sekunddrskolorna kan
minska klyftan mellan ”férdjupade” kunskaper och ’elementdra” kunskaper

Fakta som inte presenteras i ett sammanhang lever som Bruner véljer att uttrycka
det “ett Omkligt kort och tynande liv i minnet”. Mot detta maste invdndas att
elever behover redskap i form av begrepp for att kunna bygga upp helheter. Bru-
ners fjarde punkt, som jag tolkar som ett stod for repetitioner, harmonierar med
resultaten fran den “kinesiska paradox” som presenterats av Marton (2000, 62)
(se kapitel 2).

Bruner (ibid., 41) pekar ocksa pa mojligheten att bryta ut allmdnna principer
inom naturvetenskaperna till ett slags allmédn naturvetenskap (general science).
Liknande forslag har presenterats av Brady (enligt Sharan m.fl. 1999, 133). Hans
organisering dr dmnesovergripande och omfattar de fem faktorerna tid, miljo,
aktivitet, aktorer och motiv. Enligt Brady bildar de hir fem omradena och for-
hallandena mellan dem en struktur som omfattar hela verkligheten, inte bara det
som finns inom dmnesgranserna.

Hur kunde en larobok utvecklas med inriktning pd de centrala strukturerna i ett
amnesomrade? Enligt Bruner (ibid.) kommer den som vill forma skolans under-
visning enligt allminna principer att stéta pa problem. Ett sddant dr hur de all-
minna principerna skall materialiseras 1 undervisningsmaterial for att bli effekti-
va. Ett annat dr hur materialet skall anpassas till variationer i elevernas presta-
tionsformaga. Adey, Shayer och Yates (1995) utvecklade ett undervisningsmate-
rial just med ambitionen att hos eleverna utveckla kunskap om allménna princi-
per i1 naturvetenskaper, sdsom proportionalitet, korrelation, klassifikation och
jamvikt. De uttrycker svarigheten att Gverfora generellt tinkande fran ett omrade
till ett annat.

Klaftki (1963, 135) understryker att vi bor stélla oss fragan om vilken generell
princip ett valt innehall foretrdder och nyanserar ddrmed innehéllets forhéllande
till grundldggande principer:

Welchen grosseren bzw. welchen allgemeinen Sinn- oder Sachzusammenhang ver-
tritt und erschliesst dieser Inhalt? Welches Urphdnomen oder Grundprinzip, welches
Gesetz, Kriterium, Problem, welche Methode, Technik oder Haltung lésst sich in der
Auseinandersetzung mit ihm “exemplarisch” erfassen?

Ett specifikt innehéll borde enligt denna uppfattning inte véljas utan en bakom-
liggande tanke om att knyta det till en generell princip som en forfattare dnskar
lyfta fram. Som ett praktiskt exempel fungerar fraigan om vilka av Finlands sti-
der en laroboksforfattare kan tdnkas presentera for en elev i arskurs tre. Helsing-
fors kan betraktas som ett givet val. Staden kan forutom begreppet stad, ocksé
representera flera relaterade underbegrepp, sdsom huvudstad, hamnstad, turist-
stad eller residensstad.

Chambliss och Calfee (1998, 2) riktar in sin jakt pd den goda ldroboken pé tre
mal:
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(...) "big ideas” rather than encyclopedic content coverage, instructional adaptability
and flexibility rather than tightly prescriptive activities, and coherent organization
rather than never-ending shipping lists.

Laroboksforfattarna borde behandla négra fa teman ingdende i stéllet for att lex-
ikonaktigt forsoka ticka hela &mnesomraden. Det handlar inte bara om att veta
mera utan snarare om att veta pa ett annorlunda sétt (ibid., 3). Experter vet mera
an nyborjare, men det dr inte enbart friga om mangden kunskap, utan ocksa om
hur kunskapen dr organiserad kring principer, modeller eller idéer. Har finner vi
saledes en parallell till Bruners tanke om fordelen med en inriktning pa det gene-
rella.

Vissa forskare har anvént dikotomin mellan deduktiv och induktiv for det per-
spektiv som analysen i detta avsnitt aktualiserar. Ett deduktivt angreppssatt
inleds med en presentation av en regel eller ett fenomen som sedan forklaras
med exempel. Vid induktion diremot ligger héndelser och foreteelser till grund
for de slutsatser som dras. Julkunen (1991, 20) undersokte i vilken ordning laro-
bocker i lagstadiet presenterade stoff och kom fram till att bockerna i religion
utgick fran ett induktivt angreppssitt, medan det deduktiva angreppssittet var
det dominerande for bockerna i geografi. I historia och biologi fanns bada pre-
sentationssitten representerade. Resultatet for hogstadiets del var liknande. Hog-
stadiebockerna innehdll farre begrepp per studerad enhet dn lagstadiebdckerna i
dmnena biologi och geografi. For &mnet historia var det enligt Julkunen svart att
ange vilket presentationssitt som var det forhdrskande. I gymnasiet ater var det
huvudsakliga angreppssittet deduktivt. Julkunens studie ger inte svar pa fragan
hur de olika presentationssitten paverkar elevens larande.

Hohti och Lehto (2001, 152) hédvdar att det i de larobocker for arskurs fyra som
de undersokt fanns en strivan efter ett induktivt presentationssitt men att 14ro-
boksforfattarna dock inte lyckats fullfélja ambitionen. Enligt Ahtineva (1996,
316) hade larobocker i kemi efter laroplansreformen i Finland &r 1994 utvecklats
i en induktiv riktning. En induktiv infallsvinkel var vanligare &n en deduktiv.

Enligt Bruner finns det likheter mellan det arbete som en vetenskapsman gor
inom sin vetenskapsgren och det som ett barn gor forsta gangen det 1ar kdnna
denna vetenskap. En viktig utgdngspunkt dr ocksa att en individ i vilken alder
han 4n befinner sig i ndgon form kan undervisas i grunderna i varje amne” (Bru-
ner 1973, 28). En uppenbar skillnad mellan vetenskapsmannen och eleven ar
omfattningen pa deras kunskaper. Svarigheten for eleven ligger i att ldra sig hur
vetenskapsméan uppfattat virlden (Bliss 1995, 166):

Learning science is about making sense of how scientists have made sense of the
world, only sometimes about making sense of the real world purely for oneself. Sci-
entists, using general theories, can see how all the different scientific ideas inter-
relate. Such a job is much harder for the pupil. In their science lessons children meet
these many different ideas in isolated, separate contexts. Sometimes the ideas may
relate to their experience, at other times they may not, some may even run counter to
their knowledge and experience.

Det dr svarare for en elev att se samband mellan idéer eftersom forstaelsehori-
sonten dr mera begrdnsad dn en vetenskapsmans. De texter som Rantalainen
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(1991, 127-136) studerat utgick fran ett deduktivt synsétt. Avsnitt inleddes med
klassificeringar och slutsatser som sedan exemplifierades. Informationen presen-
terades alltsd fardigt strukturerad i texten innan ldsaren hade hunnit ta stillning
till de kriterier som struktureringen baserade sig pa. Enligt Rantalainen borde
laroboksforfattarna inte presentera losryckta fakta inom en foreteelse eller ett
hindelseforlopp utan olika lagbundenheter.

Ur ett ldrande perspektiv kan i det foregéende identifieras stod bade for det gene-
rella och for det autentiska. Min forsiktiga tolkning blir att ldroboken gérna far
skapa beredskap hos eleverna att omfatta generella principer. Den ldsande ele-
vens aktivitet motiverar en autentiskt inriktad presentation. Om en larobok utga-
ende fran autentiska exempel erbjuder eleverna mojligheter att utveckla generel-
la principer maste antalet teman som tas till behandling begrénsas. Detta i sin tur
oOkar kraven pé det valda innehéllets representativitet.

4.7.4 Djup eller bredd?

Dikotomin mellan horisontalitet och vertikalitet tangerar den foregdende mellan
det autentiska och det generella. Ett urval innebér att teman uteldmnas. Detta ar
alltid &r en funktion av valet av innehéll. Ett val innebér en inriktning men sam-
tidigt en uteldmning. Att beskriva allt 4r omgjligt och en inriktning pa bredd ar
relativ. Enligt Beck, McKeown och Gromoll (1989, 108) anvinde exempelvis en
laromedelsserie dubbelt s& mycket utrymme som en annan for att behandla den
amerikanska revolutionen.

I en ursprungligen &r 1959 publicerad text sammanfattar Klafki (1967, 25) den
pedagogiska diskussion som forts vid den aktuella tiden:

Die padagogische Diskussion, soweit sie die Schulpddagogik unmittelbar interessiert,
konzentriert sich in den letzten Jahren immer stirker auf das Problem der Auswahl
der Bildungsinhalte fiir die verschiedenen Schulstufen. Formeln wie ~Uberwindung
der Stoffiille durch exemplarisches Lehren und Lernen”, ”Fruchtbarkeit des Elemen-
taren”, ”Beschriankung auf das Wesentliche, Typische, Reprasentative”, ... "Reform
der Berufsschule durch Konzentration auf die Aufgaben beruflicher Grundbildung”
u.a. bilden die Leitthemen des schulpidagogischen Gespriches.

Rubrikerna aterspeglar dimensionen horisontalitet—vertikalitet. Fragan om vi
skall vilja det typiska, det representativa framfor en encyklopedisk tickning av
maénga teman har alltsa varit aktuell under en lang tid.

I en analys av ldrobocker i historia framkom att de dldsta larobdckerna i under-
sokningen (skrivna fore ar 1870) hade en tydlig encyklopedisk inriktning. Nagot
skulle sdgas om alla perioder och alla folk, oberoende av hur avldgsna dessa var
(Andolf 1972, 323). Att beskriva allt &r en oméjlighet. Jag fragar mig darfér med
ett inledande exempel hur 1900-talets historia kunde behandlas i ett vertikalt
perspektiv. Vilka perioder kan tdnkas ha ett principiellt intresse av den arten att
de kan gora ansprak pa en plats i elevernas historiebdcker? Svaret blir givetvis
att varje ar under 1900-talet omfattar en mangd principiellt intressanta skeenden.
En vertikal inriktning, dir vi utgar frén sddana stora idéer som Chambliss och
Calfee efterlyste i det forra avsnittet, kunde exempelvis rikta in presentationen
pa de tva virldskrigen och pé tiden kring Berlinmurens fall. Dessa tre tidsperio-
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der betraktas d& som sa betydelsefulla att de erbjuder mdjligheter till en fruktbar
analys med mdjligheter till 6verspridning. I det f6ljande kommer jag att analyse-
ra forskning om den begreppsliga titheten i lirobdcker. Efter det soker jag motiv
for det horisontella respektive det vertikala perspektivet.

Julkunen (1991, 19) jamforde 1agstadiebdcker i1 olika &mnen och mérkte att be-
greppstitheten var speciellt stor i &mnena biologi, geografi och omgivningsléra.
I omgivningsldra kunde den rent av betecknas som alarmerande. Béckerna hén-
visade till den unga ldsarens egen erfarenhetsvirld men uppvisade en osystema-
tisk presentation av begrepp pa hogre abstraktionsniva. Roseman m.fl. (2001, 1)
refererar en omfattande jamforelse av ldromedel i matematik och naturvetenska-
per som visade att ldrobdcker i naturvetenskaper behandlade en uppsjo olika
teman utan att utveckla dem. Till liknande resultat kom Beck m.fl. (1989, 115)
som undersokte 1drobdcker 1 Social studies i den grundldggande undervisningens
forsta klasser. Forskarna fann att den storsta bristen i texterna 1ag i att de presen-
terade for manga begrepp med for fa ord. Ocksa Vihapassi och Takala (1986,
79) anser att laroboksforfattarna modigt kunde gallra i innehallet. Forskarna ser
en gallring som en nédvéndig foljd om texterna skall kunna anpassas till l4sarens
tidigare kunskapsstrukturer och erfarenheter.

Brophy (1992, 402—403) sammanfattar kritik av Tyson-Bernstein och Dreher-
Singer genom att hivda att texterna i larobdcker i allménhet tycks ha ambitionen
att ticka flera teman 4n det begrinsade antal sidor som stér till forfogande ger
mojligheter till. Dessutom anses larobockerna séllan forse ldsaren med ett sam-
manhang som gor fakta meningsfulla. Detta kan ocksa leda till att ocksé viktiga
dmnesomraden behandlas ytligt. Eleverna borde ha en stor kinnedom om det
behandlade temat for att kunna forsté texten.

Den analyserade forskningen visar att laroboksforfattarna haft svarigheter att
begrinsa antalet teman som tas till behandling. I det f6ljande har jag kursiverat
motiveringar som jag kunnat identifiera for den vertikala dimensionen. Vosnia-
dou m.fl. (2001, 391) foresprakar en djup behandling av ett fatal nyckelomraden
i ett &mne framom en ytlig behandling av ménga. Det senare alternativet anses
leda till logisk inkoherens och missuppfattningar. Ett argument for djupdimen-
sionen blir sdledes mojligheten att géra ldrobokens framstdllning till en koherent
presentation. Som det framkom i kapitel tva behover speciellt elever med sma
forkunskaper koherenta texter. En koherent, vil strukturerad framstéllning kra-
ver utrymme. Vidare stod for detta argument ger Rantalainen (1991, 127-136)
som utgar fran att larobocker skall rikta in sig pd helheter. Enskilda fakta eller
bendmningar utgér enligt Rantalainen dnnu inte kunskap forrdn de forenas med
varandra och med annan kunskap. I larobdcker som hon undersokte var tva tred-
jedelar huvudsatser vilket innebar att sddana bisatser som pekar pa orsaker och
foljder endast forekom sparsamt. Den retoriska uppbyggnaden var additiv si att
varje mening lade ny information till en tidigare katalog. Rantalainen ar kritisk
till detta sitt att behandla helheter. Om forfattarna endast hinvisar en gang till
varje faktum och om den f6ljande meningen “rusar ivag” for att hianvisa till nya
fakta kan koherensen i texterna jamforas med ett horoskop. Varje tema presente-
ras isolerat, utan innehallslig bindning till de dvriga. I en extrem form kan séle-
des enligt denna tolkning det ytinriktade valet av innehall fi férodande konse-
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kvenser for elevens ldrande. I stéllet for att forsoka forsta texten tvingas ldsaren
forlita sig pA memoreringsstrategier.

Aven Chambliss och Calfee (1998, 4) rekommenderar att de teman som tas till
behandling begrinsas. De framhaller att behandlingen av ett &mnesomrade borde
genomsyras av konkreta exempel:

Children need lots of examples that bring principles to life, concrete and familiar ex-
amples that they can work through thoroughly; that they can twist and turn; with
which they can play. These findings are the basis for recommending depth over
breath in the school curriculum; for proposing the sustained study of a given topic
rather than brief exposure to a myriad of factoids.

Ett andra argument for djupdimensionen blir foljaktligen mdjligheten att inféra
konkreta exempel i presentationen. De konkreta exemplen, som ocksa kan moti-
veras med ambitionen till autenticitet i det foregéende, ger eleverna mojligheter
till en aktiv bearbetning av texten.

Hiamaéldinen (1989) rekommenderar en gallring av innehallet i ldrobdckerna.
Enligt honom kunde texterna med fordel innehédlla metatext som skulle lotsa
eleverna in 1 kunskapsomradet sa att eleverna skulle uppfatta innehallet som
helheter. Ett tredje argument for en djupinriktad behandling utgdr att det i tex-
terna behovs utrymme for strukturer som hjdlper ldsaren att orientera sig i inne-
héllet.

Om de teman som tas upp till behandling i en ldrobok begrinsas, instéller sig
fragan om vilka teman som &r av sddan karaktdr att en laroboksforfattare kan
bortse fran dem. Ett samhilleligt perspektiv motiverar fragan vilket stoff som
bor betraktas som essentiellt for en medborgare i ett demokratiskt samhille.
Krav pa en breddning av de teman som tas till behandling har ndmligen ocksé
framforts.

Enligt Tyson-Bernstein (1988, 9) blev ldarobdckerna i USA ytliga pd grund av
krav pa en anpassning till innehallet i centrala prov. Hon hivdar att den faktiska
nationella laroplanen, dvs. ldroboken, utvecklats till en tunn strém av staccato-
prosa som ringlar sig genom ett dverdrivet antal illustrationer och diagram. Des-
sa tendenser kan ocksé bli aktuella i Finland dér utvédrderingen utvecklats till en
central faktor i styrningen av skolan. Om en bok i biologi som en f6ljd av an-
passningen till innehallet i utvdrderingar prioriterar artkinnedom blir utrymmet
exempelvis for ekologi mindre och som en foljd av detta begridnsas mojligheten
att med exempel, med berdttande eller andra utrymmeskriavande grepp utveckla
texten inom dmnesomradet ekologi.

En fraga som foljer av den ovanstdende analysen ar vilken den optimala be-
greppsliga titheten 1 en text dr. Fragan har ur ett lasforstaelseperspektiv under-
sokts av bl.a. Beck m.fl. (1991, 273) som forbattrade texter i Social studies och
undersokte hur forbattringarna paverkade elevernas larande:

For example, it is impossible to specify outside of a specific context how much dis-
tance between referents can be tolerated before comprehension breaks down, how
much needs to be included in a text to avoid knowledge gaps, or what makes for clear
relationships between ideas.
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Enligt forskarna dr det svart att géra generella utfastelser om det optimala av-
staindet mellan innehallsliga strukturer och om hur mycket stoff texterna borde
innehélla for att undvika kunskapsluckor hos ldsaren.

Analysen i detta avsnitt underbygger en tolkning att en starkare inriktning pa
djup i larobocker d4n vad som varit fallet vore att foredra. Vidare forskning om
den optimala tdtheten vid begreppspresentationen dr dock av ndden. Jag vill
ytterligare sammanfatta avsnittet med att konstatera att vi exempelvis ur ett de-
mokratiskt perspektiv kan stilla krav pa en bred tickning av teman i ldroboken.
En upplyst medborgare behdver allmanbildning for att kunna ta stillning i sam-
hilleliga fragor. Ur ett ldrande perspektiv kan en begrdnsning av antalet teman
motiveras. For att skapa djupinriktat lirande bor elevens forkunskaper aktiveras.
For detta behdvs texter som genom metatext och genom exempel orienterar ldsa-
ren i den nya informationen. Jag finner alltsa farre pa djupet behandlade teman
motiverade. Emellertid 4r denna tolkning relativ och positionerad i den uppfatt-
ning av texters begreppsliga tdthet som exponerats i de texter som legat som
grund for den undersokta forskningen. Avsnittet ger inte stod for en exakt be-
stimning av den optimala begreppsliga titheten i en text.

4.7.5 Sammanfattande tolkning

Beroende pa om undervisningen tar avstamp i en essentialistisk eller en progres-
sivistisk syn laggs olika tyngd pa dmnet. Liroboksforskningen ger en antydan
om att valet av innehall skett utan att de teman som behandlas nodvandigtvis
uppvisar samband med generella principer. Nir framstéllningen atomiseras ten-
derar eleverna att fa rollen av memorerare pa grund av svérigheten att utveckla
sammanhang ur en text med brister i koherensen. Motiven for en djup, vertikal
behandling av stoff &r battre mdjligheter till en sjdlvstindig kritisk 14sning. En
ytlig presentation Okar risken for logisk inkoherens och for en komprimerad
framstéllning som genererar missuppfattningar baserade pé otillridckliga forklar-
ingar. Utvidgade texter inriktade pa fa teman mojliggoér en induktiv presentation
som i sin tur kan stoda elevens aktiva ldsning och ddrmed utvecklingen av for-
kunskapen.
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5 Diskussion

Hur borde texter utformas da maélet &r att optimera ldrandet hos den ldsande ele-
ven? Detta overgripande syfte har jag analyserat fran sju olika perspektiv. Det
forsta av de fyra avsnitt som bygger upp denna slutdiskussion utgér en samman-
fattning av resultaten. I det andra avsnittet utvidgar jag tolkningen i tio principer
for en god larobok. Principerna konkretiseras med exempel ur ldrobocker. Det
tredje avsnittet innehéller kritik av undersdkningen och forslag pa fortsatt forsk-
ning. | det fjarde avsnittet forundrar jag mig Over att goda idéer inte alltid blir
tillimpade och dérefter blickar jag framét.

5.1 Resultatsammanfattning

Foljande sju perspektiv strukturerade analysen:
1. Larobokens historia och ldrandet

Laroplanen, laroboken och elevens ldrande

Anvindningen av ldrobocker

Fordndring av elevers vardagliga uppfattningar

2
3
4. Den optimala svérighetsnivan pa en ldrobokstext
5
6. Texters koherens

7

Val av innehéll

1. Larobokens historia och lirandet

Analysen av det forsta perspektivet, vad liarobokens historia kan lira oss om
larandet ur larobocker, strukturerades utgdende fran tre perioder i liarobokens
historia (Selander 1991, 54-55): den forsta nir boktryckarkonsten sprids i Euro-
pa, den andra nér folkundervisningen tar fart under andra hilften av 1800-talet
och det tredje fran 1980-talet framat nér elevens sjilvstindiga kunskapssokande
stdlls 1 fokus. Motiveringen till denna tillbakablick var att utveckla en forstaelse-
horisont for larobokens institutionella larandefunktion.

Utvecklingen av boktryckarkonsten mojliggjorde for stora grupper av ménniskor
att ta del av skriven text. En omfattande vergéng fran en muntlig till en skriftlig
tradition dateras till 1500-talet. Den tillgdngliga informationen var inledningsvis
begrinsad till sin omfattning och bestod for folkets stora flertal av ett antal reli-
giosa texter. Utgdende fran Comenius Stora undervisningsldra och hans illustre-
rade elementdrldrobok i latin kan vi misstinka att memoreringen ldnge var en
central metod. I jordbrukssamhillet var behovet av laskunnighet for gemene man
begrinsat. Lirandet dominerades av olika slag av larlingskap. Informationen
overfordes muntligt fran foréldrar till barn eller fran maéstare till gesill. De vikti-
gaste larande texterna var katekesen och psalmboken som hade en framtrddande
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roll i kyrkans folkundervisning. Det essentiella lirandet begransades till utantill-
lasning av centrala religidsa trossatser.

Parallellt med utvecklingen av industrisamhéllet under andra hilften av 1800-
talet utvecklades folkskolan dir liroboken fick en viktig funktion som samman-
hallande link. En gemensam text behovdes for att halla klassen samlad nir
manga elever skulle undervisas samtidigt. Under detta andra skede i larobokens
utveckling slippte memoreringen sméaningom greppet bl.a. pd grund av att me-
todiken fick nya impulser men ocksa pa grund av andra samhilleliga influenser.
Texterna blev ocksa lingre och omojliggjorde en ordagrann memorering. Boken
om vdrt land representerar denna period i Finland. Det berittande greppet ar
centralt i boken med vars hjélp eleverna forvintades lira sig badde geografi, hi-
storia och samhiéllskunskap. Larandet forutsatte nu att eleven kunde aterge det
huvudsakliga innehdllet i berittelser. Den betydelse som Boken om vdrt land
haft framkommer av att liromedelsforfattare langt senare hinvisat till just denna
larobok som en killa. Beskrivningar av folkstammar himtades linge nistan
oférindrade ur Boken om vdrt land. Annu ar 1958 (Sohlberg 1958, 52) kunde
foljande, for en modern ldsare frimmande beskrivning, 14sas i en ldrobok i geo-
grafi:

Tavasten skildras som den dkta finnen, axelbred, stark och grov. Han &r tyst och for-
siktig. Séllan sjunger han, dndd mer sdllan skrattar han. Han &r trég och langsam,
men envis och ihdrdig att utfora, vad han beslutat; han har ”sisu”. Gérna haller han
fast vid gamla seder och bruk. I 6demarksstugor anvéinder man dnnu alster av finnar-
nas gamla tri- och niversldjd: “niverkontar” och skor, triskedar och trifat. Angbadet
med badkvasten dr dverallt ett livsbehov.

Avsnittet ter sig som ett sammandrag av motsvarande avsnitt i Boken om vart
land. Gamla synsitt konserveras ldnge i liarobdcker. Larobocker “arver ldro-
bocker”, som Selander (1994, 46) uttrycker det.

Smaningom Okar tillgangen pa larobdcker i Finland. P4 1900-talet &r det svart att
se lika markanta fordndringar i ldrobokens historia som i slutet av 1800-talet.
Tillgangen pé information 6kar successivt badde inom och utanfor skolan. Léro-
bokens betydelse som huvudsaklig informationskilla minskar darfor d& vi nér-
mar oss var egen tid. Det blir foljaktligen allt svarare att uttala sig om undervis-
ningen genom att studera en enskild lirobok.

Pa 1980-talet kan i Finland skonjas en gradvis 6vergéng till ett nytt skede i ldro-
bokens historia. Nu forutsitts ldraren bli en handledare for elevens studier och
utvecklingen av Internet pa 1990-talet gor att ldroboken enbart blir en av manga
kallor fran vilka elever kan inhdmta information. Laroboken far en ny roll. Hur
laroboken kommer att utvecklas i detta skede aterstdr &nnu att se. En forenklad
oversikt av de tre skedena och deras forhallande till samhaéllet finns &tergiven i
figur 12.
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Skede i li- Typ av Tillgang pa in- Lirandeaktivitet
robokens samhiille formation
utveckling
Skede 1 (ca | Jordbruk Begrinsad till- Memorering av en-
1600-1850) gang, skilda religiosa texter
1 huvudsak reli-
gidsa skrifter
Skede 2 (ca | Industri Lirobdcker i alla | Aterberittande av
1850-1980) skolans &mnen centralt innehall 1 13-
robocker
Skede 3 (ca | Information | Stor tillgang till Kritisk 1dsning
1980—i dag) information i oli-
ka medier

Figur 12. Lirobokens och ldrandets forhallande till den samhélleliga utveck-
lingen.

Givetvis dr inte all lisning i larobokens tredje utvecklingsskede kritisk ldsning.
Det behovs ocksé aterberittande och lirande inriktat pA memorering av centrala
fakta som kan fungera som redskap for problemldsningsaktiviteter. Den schema-
tiska Oversikten hjéilper dock att synliggéra den fordndrade kontext dér liro-
bocker verkar. Den dramatiska 6kning av tillgdngen péd information som skett
under de senaste decennierna motiverar en analys av de lirandeaktiviteter som
laroboken frimjar. Kan dagens lidrobocker vara forlegade historiska artefakter
som inte dr optimala i den nya informationsmiljéon? Hur bor i sa fall laroboken
utvecklas och vilka dr ldrobokens centrala ldrandefunktioner? Nér informations-
uppgiften minskar i betydelse kan kanske ldrobokens sirart sokas i dess kapaci-
tet att ge overblick och att sammanfatta eller i mojligheterna att argumentera och
resonera (Selander 2004)?

2. Liroplanen, liroboken och elevens lirande

I det andra perspektivet, hur laroplanen och laroboken forhaller sig till elevens
larande, utvidgade jag ldaroplansbegreppet fran den officiellt godkédnda laropla-
nen till den dolda eller oavsiktliga laroplanen. Larobokens intentionella avsiktli-
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ga uppgift ir att presentera den kanon som for tillfdllet betraktas som det essen-
tiella kulturarvet. Laroboksforfattarna tolkar ldroplanen och formulerar texter
utgdende fran denna. Dessa texter skall inte enbart omfatta information utan
ocksa en uppfordran till kritiskt tinkande influerat av andan i ldroplaner och
andra centrala styrdokument for skolan.

Till den icke-intentionella inverkan kan rdknas hur elevens ldrande paverkas av
laroboken som auktoritet. Elevens ifrdgaséttande av information kan forsvaras
om framstéllningen inte uppmuntrar till reflektion. En ldroboksforfattare kan
medvetet i liroboken ge utrymme for elevens ifrdgaséttande. Det ar skél att pa-
minna om det variabla i begreppet ldrobok. I larobdcker kan information presen-
teras pa en méngd olika sétt och ldrobockerna kan ocksa uppmuntra till manga
olika typer av aktiviteter. Laroboken som uttolkare av liroplanen borde beakta
de dvergripande mél som styr skolans undervisning. I dessa mél ingér uppford-
ran till att fostra eleverna till humana ansvarskédnnande samhédllsmedlemmar.
Larobdckernas presentationsform bor harmoniera med denna ambition.

3. Anvindningen av larobdcker

Laroboken har en viktig position i dagens skola, trots att digitala medier utveck-
lats som har méanga fordelar framom traditionella 1drobdcker. Till dessa fordelar
kan ridknas mdjligheterna att genom rorliga bilder och med ljud 6ka graden av
konkretion. Emellertid behovs det texter ocksa i digitala liromedel nér abstrak-
tionsnivdn pd den presenterade informationen stiger. Den forskning som jag
analyserade i detta andra perspektiv ger mig anledning att konstatera att larobo-
kens framgéng kan sokas i flexibla anvindningsmojligheter i undervisningen.
Laroboken bidrar till att skapa utrymme for larandet, exempelvis genom att un-
derlétta studierna nir elever byter skola eller nir de ar frinvarande pa grund av
sjukdom. Den underlittar ocksé elevens studier infér prov. Helt konkret dr det
latt att bilda sig en helhetsuppfattning om ett omrdde med hjilp av en bok som
har innehéllsforteckning och som ger mdjligheter att snabbt bliddra mellan olika
avsnitt. Vidare erbjuder larobokens uppbyggnad en hjélp att organisera studier-
na. Eleven kan sjilvstdndigt ga framéat i boken. Samtidigt gor detta boken forut-
sdgbar, vilket kan inverka pa elevens motivation.

Anvindningen av ldrobdcker paverkar elevens ldrande genom att pa olika sétt
motivera elevens studier. Som tryckt medium ar ldroboken en auktoritet som kan
paverka ldrandet gynnsamt. Ocksa sjdlva presentationssittet kan inverka pa mo-
tivationen. Om exempelvis resultat framstills som stabila och statiska kan ele-
verna utveckla en passiv instdllning inriktad pd memorering. Denna risk motive-
rar en argumenterande framstillning.

4. Den optimala svarighetsnivan pa en lirobokstext

Det fjarde perspektivet géllde den optimala svarighetsnivan pa en text med beak-
tande att kapaciteten hos eleverna i en klass alltid varierar. Laroboken ar anpas-
sad till en tdnkt elevgrupp. Eftersom elevgruppen bestar av individer och laro-
medelsforfattare viljer en viss svarighetsniva kan ldroboken vara omotiverande
genom att vara antingen for svér eller for latt.
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Forskningen om att forutsdga svarigheter med olika slag av texter 4r omfattande.
Denna forskning har snarare varit inriktad pa att hitta metoder for forenkling av
texter dn att synliggora och tillmétesgd variation i elevgrupper. Den anvindning
av lasbarhetsindex som var allmén fran 1960-talet framéat gav enligt flera kallor
inte forvintat resultat. Det har hdvdats att texterna pa samma géng blivit bade for
latta och for svara. Nar ldrobokstexter skrivs med korta meningar som inte &r
forbundna med varandra med satskonnektorer, kan de enskilda meningarna vis-
serligen bli ldtta att 14sa men texten i sin helhet forlora i koherens och bli svar att
forstd. Det komprimerade sprak som identifierats i larobdcker kan ocksa bero pa
annat in pé en okritisk anvindning av ldsbarhetsformler.

Sjélva traditionen att skriva texter pa ett visst sétt och att forenkla texter kan i sig
ocksa paverka utvecklingen. Traditionens makt styr ldrobockerna som péaverkas
av flera &n ldroboksforfattarna. Till traditionen har exempelvis i &mnet historia
hort en ambition till en sd objektiv presentation som mdjligt. En underforstadd
tanke har varit att presentationens form influerar l4sarens tolkning. Den forsk-
ning som bedrivits om ldrobokstexter utgdende fran begreppet rdst visar att en
presentationsform som &r inriktad mot det talade ordet kan framja ldrande. Ock-
s& om malet dr att skapa en sa objektiv bild som mojligt av historien kan larandet
saledes gynnas av subjektiva element. Denna paradoxala slutsats riktar upp-
marksamheten pé lasarens forkunskap. Den lasande eleven tinker varken som en
vetenskapsman eller som en ldrare som fungerar som laromedelsforfattare. Dér-
for kunde larobdcker utvecklas i ett 1arande perspektiv om elever skulle ges moj-
ligheter att delta i formuleringen av ldrobocker. Eventuellt kunde texter med
manga 6verhoppade tankeled och 6verdrivet svara formuleringar undvikas. For-
fattarna skulle ocksé f4 mgjligheter att undersoka vilka vardagliga uppfattningar
elever hyser om ett fenomen.

En optimering av ldrobokens texter forutsitter ett brett utbud av texter och av
uppgifter. Lisarens motivation kan sjunka om texterna uppfattas som sjilvklara
eller om de ar for svara. Den forskning som relaterades inom perspektivet kunde
inte ge ndgot egentligt svar pa fragan om hur en variation i elevgrupper borde
tacklas for att optimera ldrandet. Visserligen har det foreslagits att texter borde
skrivas pa olika niva for att motsvara elevers formaga, men ett sddant forslag
delar egentligen bara upp problemet. Fragan forflyttas till en optimering pa de
olika nivaerna. Vidare forskning ar av ndden.

5. Forindring av elevers vardagliga uppfattningar

Det femte perspektivet synliggjorde forskning om hur elevers vardagliga upp-
fattningar kan forandras med hjdlp av larobokstexter. Vardagskunskapen som ar
en naturlig utgangspunkt kan samtidigt vara ett hinder for undervisningen. Den-
na skenbara orimlighet forklaras av att de begrepp som exempelvis en lagstadie-
elev utvecklat fran den tidigaste barndomen, exempelvis om fysiska fenomen, ar
utgdngspunkt for undervisningen i skolan. For att forstd fotosyntesen behover
eleverna forkunskaper som ar sa sjdlvklara att vi i vanliga fall kanske inte reflek-
terar 6ver dem: att blad ar grona, att en vixt har rot, stam och blad osv. Erfaren-
heterna och kunskaperna blir ett hinder nir de paverkar larandet sa att elevens
tolkning avviker fran den som forvéantas bli inldrd enligt ett aktuellt vetenskap-
ligt perspektiv. I exemplet fotosyntesen kan elever hélla kvar uppfattningar om
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att ndringen, ocksé den organiska, tas upp via rétterna. Dessa i den egna erfaren-
heten baserade uppfattningarna kan vara si starka att det inte ricker med att
undervisa om den vetenskapliga forklaringen. Det ricker inte med att konstatera
sanningen som den for tillfillet uppfattas, utan elevernas forvintade missupp-
fattningar bor synliggdras och konfronteras. Férhoppningar att snabbt gora den
lasande eleven till expert pa ett amnesomrade kan dock géckas eftersom uppfatt-
ningar fordndras langsamt och gradvis. Mycket forskning aterstar att utfoéra in-
nan vi i detalj kan forklara hur olika typer av ldrande bést befrimjas av liro-
bockers texter.

6. Texters koherens

Det sjitte perspektivet, om relationen mellan textens koherens och elevens
larande, inledde jag med en analys av forskningsresultat om forkunskapernas
betydelse for textforstaelsen. Forskningen visar att elever som studerar kognitiva
broar klarar sig béttre dn kontrollgrupper som inte tagit del av denna form av
forhandsinformation. Resultaten dr dock motstridiga, kanske pa grund av svérig-
heten att klart identifiera vésentlig information i kognitiva broar.

Presentationsformerna i ldrobocker brukar beskrivas med de tre kategorierna
berdttande, beskrivande och argumenterande. Larobocker bestéar ofta av beskri-
vande texter. Det mesta i denna sammanfattning géller darfor ocksa denna fram-
stillningsform. Nar de beskrivande texterna dr som sdmst har de utvecklats till
en stil dir forfattaren, ofta anonymt och auktoritativt, radar upp fakta. Om tex-
terna vidare saknar strukturer som beledsagar l4saren genom texten kan ldsning-
en fa karaktidren av memorering.

Berdttande texter, som framfor allt har anvénts i lirobocker i historia och i reli-
gion anses vara latta att forstd ockséa av yngre elever. Som en forklaring till detta
har foreslagits att varje dag i méanniskans liv, och varfor inte hela livet, kan tol-
kas som en berittelse. Andra forklaringar till de berdttande texternas formaga att
engagera 4r att eleverna sedan tidigare dr vana vid beréttelser i sagans form. Om
kdnnedom om berittande texters uppbyggnad ar av signifikativ betydelse for
larandet borde detta ocksa gilla andra texttyper. Enligt min tolkning kunde dér-
for strukturen i beskrivande och argumenterande texter med fordel synliggoras
med metatext eller med typografiska hjdlpmedel. Denna insikt motsdgs av de
forskningsresultat som pekar pa att en alltfor tydlig signalering av visentligt
innehall teknifierar larandet. Av allt att doma kan ocksé individuella variationer
forutsittas. Atminstone elever med smé forkunskaper gynnas av koherenta tex-
ter.

Argumenterande texter, som belyser en fraga genom att presentera argument och
motargument, har motiverats med hanvisning till de fardigheter medborgare
behover 1 ett demokratiskt samhélle. Behovet att utveckla beredskapen att ta
stdllning till sanningshalten i texter har 6kat i och med utvecklingen av Internet.
Vidare karakteriserar ett argumenterande presentationssitt en del av den veten-
skapliga presentationsformen. Att elever forutsétts lira sig skoldmnen med for-
ankring 1 universitetsdiscipliner kan motivera att de ocksa stiftar bekantskap med
presentationssatt karakteristiska for vetenskapen. En konstruktivistisk syn pa
larande, som utgér fran att den ldrande smaningom bygger upp en allt sannare
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bild av virlden genom att konfrontera sina uppfattningar med for tillfallet all-
mint omfattade uppfattningar, kan motivera anvindningen av argumenterande
texter. [ vilken utstrackning och inom vilka teman det kan anses dndamalsenligt
att anvinda argumenterande texter dr beroende av det slag av kunskap som lésa-
ren forvéntas forvirva vid ldsningen. Det krdvs ocksa mera forskning for att ta
reda pa vilka ldsare som optimalt kan gynnas av en argumenterande presenta-
tionsform. Till de argumenterande texternas nackdel kan anforas att de kriver
storre utrymme an de beskrivande och att de ir illa ldmpade for presentation av
information som forvéntas bli memorerad av ldsaren.

7. Val av innehall

Det sjunde perspektivet riktade uppmérksamheten pé valet av innehall. Den text
som smaningom kommer att ingé i en lirobok genomgar manga transformatio-
ner innan eleverna far ldsa den. Det samlade vetandet inom ett &mnesomrade ar
utgangspunkt ndr laromedelsforfattare véljer stoff till en larobok. Valet inleds
med att stoffet avgriansas. Dérefter sker en omformulering for aldersgruppen i
friga. Om uppgiften exempelvis dr att skriva ett liromedel om Island, ett vél
avgrinsat geografiskt omrade, méste presentationen inskriankas till vissa aspek-
ter. En alltomfattande beskrivning ar inte mdjlig och redan Islands geologi er-
bjuder stoff till flera ldrobocker. Presentationen begrinsas till landets natur och
geologi ur ett perspektiv som kan forvintas vara av intresse for mélgruppen. De
teman som tas till behandling méste ytterligare begrinsas. I det vulkaniska lan-
det viljs kanske teman som utmérker det jaimfort med andra: jordbdvningar,
joklar, gejsrar och vulkanutbrott. Efter detta omformuleras den information som
finns tillginglig t.ex. i uppslagsverk och i vetenskapliga rapporter si att den
motsvarar den ldsande elevens utvecklingsniva. Vid varje skede gor laromedels-
forfattaren val som kan péaverka larandet.

Argument kan framforas bade for en inriktning pa bredd och pé djup. En tendens
till ett stoffurval i ett horisontellt perspektiv har enligt manga forskare dominerat
larobdckerna vilket lett till svarigheter med den typ av nyansering och fordjup-
ning som det djupinriktade perspektivet medger (se t.ex. Bruner 1973 eller Cun-
ningham 1997). Vad begreppen vertikalitet och horisontalitet star for dr det svart
att definiera exakt. Ett horisontellt perspektiv kan motiveras av att en medborga-
re i ett demokratiskt samhille kan forvdntas vara mangsidigt informerad i olika
dmnen for att kunna ta stdllning i frdgor som beroér det egna samhallet. Det hori-
sontella perspektivet medfor emellertid svarigheter att hélla elevens aktivitet vid
liv eftersom det utrymme som erbjuds att utveckla varje tema &r begrinsat.
Samma forhallande kan gélla mojligheterna att synliggdra kunskapens relativitet.
En relativiserad presentation kan gynna en aktiv bearbetning av texten, men
angreppssitt av denna typ kraver mycket utrymme.

En dimension pa det vertikala perspektivet dr graden av komprimering hos en
text. Forskningen visar att en alltfor stor begreppslig tithet tenderar att forsvara
texten. Emellertid finns samma risk dé ett tema forenklas, eftersom en forenkling
kan leda till en samtidig generalisering och abstrahering. Sjélva forenklingspro-
cessen avldgsnar strukturer som ar viktiga for forstaelsen. En fordel kunde darfor
vara om sjilva processen for kunskapens utveckling skulle synas (se vidare per-
spektivprincipen).
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Eftersom valet av innehdll innebér en reduktion av information borde larobdck-
ers innehdll forankras i en generell princip eller sisom Klafki (1963) uttrycker
det “ett storre principiellt sammanhang”. Ménga forskare har uttalat sitt stod for
en inriktning pa generella principer framom enskilda detaljer (Bruner; Beck;
Klafki, Chambliss & Calfee; Hamaildinen; Julkunen; Rantalainen; Vdhépassi &
Takala och Brophy). Fakta som presenteras icke-koherent riskerar sdsom Bruner
(1973) formulerat det att leva “ett dmkligt kort och tynande liv i minnet”. Bade
argument fOr en organisation av innehéllet utgdende fran enskilda &mnen (Lehti-
nen; Menck) och for en &mnesoverskridande organisation (Laukkanen) har fun-
nit stéd. Vilken som &r mera gynnsam for larandet 4r beroende av manga fakto-
rer.

5.2 Pa viag mot den goda liroboken

I detta avsnitt utvidgar jag det resultat som redovisades i det foregdende avsnit-
tet. Avsnittet kan ses som en helhetstolkning i tio principer for en god larobok.
Nu handlar det om att redovisa hur min forstéelse har fordndrats och om att lyfta
fram det som tydligt urskiljer sig nér jag blickar tillbaka bade pa den teoretiska
bakgrundsteckningen och pa sjidlva analysen av liromedelsforskning. Jag utgar
bade fran det som bekriftat min forforstaelse och fran det som har dverraskat
mig och tvingat mig att revidera mina tidigare uppfattningar. I de tio principerna
som utgér min tolkningssyntes soker jag trender som genomsyrar analysen.
Principerna bekriftas i olika hog grad i den undersokta forskningen. Detta inne-
bér att den tilldelande delen av tolkningen har olika omfattning vid formulering-
en av principerna. I stort Gverensstimmer tolkningen med min i praktiken base-
rade forforstielse.

Principerna exemplifieras med utdrag ur ldrobdcker. Jag vill pa det sittet ge
lasaren en mojlighet att kontrollera trovirdigheten i principerna och hur de som
delar harmonierar med den helhet jag byggt upp i avhandlingen. Tolkningen har
foljande fyra utgangspunkter som vuxit fram ur den kunskaps- och inldrningste-
oretiska analysen i kapitel 2:

1. Lérandet ar varierande till sin natur. Fokus &r hir lagt pé forstaelsein-
riktat larande.

2. Larandet utgar fran individens forkunskaper vilket aktualiserar fragan
hur ldroboken kan gynna transformationen av vardagskunskapen till
teoretisk kunskap.

3. Lérandets aktiva natur motiverar frigan hur liroboken kan bidra till
att uppratthélla den lasande elevens aktivitet.

4. Ett kritiskt forhéllningssétt till den information som presenteras utgor
en integrerad del av forstaelsen och av aktiviteten.

Forhéllandet mellan forskningsresultat och deras tillimpning i ldrobdcker ar
sillan kort och rdtlinjigt. Detta géller ocksa de tio principer som bygger upp
denna avslutande tolkning som skall synas i ljuset av de paradoxer och relativi-
seringar av resultatens tillimpningspotential som beledsagat den tidigare analy-
sen. Principerna skall inte ses som uteslutande. De &r delvis dverlappande och i
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olika grad generella. De sex forsta har sammanforts under rubriken aktivitet. De
tre f6ljande exponerar ett samband med ldsarens forkunskaper, medan den sista
utgér fran att eleven utvecklar ett kritiskt forhallningssatt till texten.

1. autenticitetsprincipen

A. Aktivitet 2. perspektivprincipen

3. strukturprincipen

< 4. fokuseringsprincipen

5. problematiseringsprincipen

6. lustprincipen

e

_—
7. optimeringsprincipen

B. Forkunskap — 8. den metakognitiva principen

(9. konfliktprincipen

C. Kritik 10. relativitetsprincipen

A. Aktivitet

Med hjilp av sin medfédda nyfikenhet skapar minniskan aktivt kunskap t.ex. ur
den information som presenteras i larobocker. Vid ldsningen bor texterna stoda
lasarens aktivitet si att ldsningen forutom en avkodning av sjdlva texten blir en
interaktion mellan forfattarens budskap och elevens forkunskaper. De sex forsta
principerna i den foljande tolkningen utgar fran ett aktivitetsperspektiv.

A.1 Autenticitetsprincipen

Jag inleder med autenticitetsprincipen som postulerar att larandet kan gynnas
om eleverna sjdlva far undersdka och ta stillning till autentiska kéllor. Principen
finner sin motivering i en uppfattning om att kunskapen bade ar konstruktiv och
funktionell till sin karaktdr. Jag utgar fran att laroboken atminstone delvis kan
efterlikna en omgivning déir ett barn med sin nyfikenhet induktivt undersoker sin
omgivning.

Larobokstexter dr i allménhet inte autentiska utan texter om andra texter. Vi far
finna oss i att presentationen i larobdcker alltid till en del dr dekontextualiserad.
Ett fjirmande &r en forutsittning for beskrivning och begreppsbildning. Informa-
tionen i larobdcker dr omformulerad fran olika kéllor och anpassad till en tidnkt
elevgrupps utvecklingsnivd. Omformuleringen av primér kunskap kan emellertid
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bli s& abstrakt att forstaelsen forsvaras. Larobocker kan fjairmas frdn den verk-
lighet de har ambitionen att beskriva. Autenticitetsprincipen uppfordrar larome-
delsforfattarna att synliggora sddana priméarkéllor som visar pd begreppens ur-
sprung i den konkreta verklighet de representerar.

Foljande utdrag ur en tysk ldrobok i historia (Grolle, Thiele, Rumpf, Lucas 1987,
5) visar ett sdtt att komplettera de anpassade texterna med autentiska utdrag ur
historiska dokument:

Kardinal Richelieu war 20 Jahre der leitende Minister des franzosischen Konigreichs.
Er starb 1642, im selben Jahr wie Galilei, vor seinem Tode duBerte der Kardinal:

,,Nur wenn ein Astronom sich bei seinen Berechnungen um keine Minute versieht, konnen seine Schliisse
frei von Fehlern bleiben; ebenso genau muss auch ein Minister die Interessen des Staates berechnen, wenn
er gut regieren will. ,, (Richelieu, Politisches Testament, um 1640)

Schon friih hatte Richelieu gelernt, die Interessen des Staates iiber alle anderen Riick-
sichten zu stellen. (...)

Eleven ges tillgang till en autentisk text och ddrmed en mdjlighet att bilda sig en
uppfattning om att historievetenskapen utgors av tolkningar som byggs upp ut-
giende fran olika dokument. Eftersom citatet f6ljs av en tolkning skapar ldrome-
delsforfattarna en transparent presentation som ger ldsaren en mojlighet att sjdlv
tolka Richelieu. Mojligheten att problematisera och aktivera eleven har emeller-
tid inte utnyttjats till fullo. Citatet star som ett konstaterande och som ett forstér-
kande argument till forfattarens text.

Den holldandska laroboken Pharos (Hagebraats m.fl. 2000) exemplifierar auten-
ticitetsprincipen ytterligare. I framstillningen invévs ett antal killor som ldsaren
forvintas analysera. Kéillorna dr bade i text- och bildform (se foljande utdrag).
Eftersom ldroboken Pharos exemplifierar flera av avsnittets tio principer har jag
markerat de aktuella principerna i marginalen.
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§1

Magi under medeltiden

Problemati- Vilken var magins roll i det vardagliga livet pa medeltiden och vilken
seringsprin- | var den kristna kyrkans instéllning till den?
cipen

Ar 385 splittrades det romerska riket i en &stlig och en vistlig del.
Kejsar Theodosius bestimde att gudstjinsterna fran ar 391 skulle vara
kristna. Déarfor blev kristendomen den viktigaste ldran i det
vastromerska riket. Icke-kristna religionsutdvare, hedningar, betraktades
fran och med nu som olagliga. Speciellt i stdderna spreds kristendomen
snabbt. Fran fyrahundratalet tringde allt fler germanska stammar in i det
romerska rikets véstra delar. Ar 476 blev den sista vistromerska

kejsaren avsatt av en germansk hérforare.
Struktur- <

principen Spridningen av den kristna ldran fortsatte i Europa ocksé efter det vist-
romerska rikets fall. Men eftersom stiderna under den tidiga medeltiden
rakade ut for en tillbakagang i utvecklingen forsvarades spridningen.
Avstandet mellan ledarna for den romersk-katolska kyrkan och de vanli-
ga bonderna var vanligtvis stort. Dessutom éaterupptogs hedniska riter.
Hela medeltiden karakteriserades av en kamp mellan kristna foreskrifter
och hednisk religionsutdvning. Vidskepelse 1 form av magi riknades till
\ denna hedniska religionsutévning.

Om ett barn foddes missbildat soktes orsaken i ondskefull eller svart
magi. Den hixa som fick till stind denna magi verkade i djavulens
Lust- tjanst. Ocksa for att finna en man, for att gora ett formanligt parti i
principen dktenskapet och for att forhindra graviditeter forlitade sig bonderna pé
hixkonst. Rudolf beskrev foljande metod for att finna en man:

Killa 2

Autenticitets-{  »Med fem stenar tar en kvinna reda p4 sin framtida man. P4 skilda stenar

principen skriver hon olika namn. Stenarna upphettas i en eld och efter att de kylts
ned kastas de i vatten. Den sten som ger i fran sig ett visslande ljud, s&
tror hon, skall hon pé alla mdjliga sétt atra”.

Detta forsta kapitel i liroboken behandlar medeltida magi och omfattar nitton
kéllor av vilka fem utgdrs av illustrationer. De Ovriga ar i textform. En sédan ar
Kdlla 2 som éar ett utdrag ur en skrift fran 1200-talet. Denna autentiska killa
anvinds for att erbjuda eleven mdjlighet att ldra sig genom att sjélv ta stéllning
till olika historiska skeenden. Ocksd om forfattaren avgrinsar citatet kan sjdlva
presentationen peka pa det aktiva i ldrandet. Att ldra sig historia innebéar inte
enbart att ldra sig kronologiska skeenden utan ocksa att ldra sig att tolka historis-
ka dokument. Eftersom eleverna ar noviser pa ett behandlat tema star ldrome-
delsforfattarna infor problem nir de viljer autentiska textutdrag. Enligt Pingel
(2000, 32) finns det risker for att citat misstolkas eftersom elever kénner det
historiska sammanhang déir texter uppstatt daligt. Elevernas begriansade forkun-
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skaper forsvarar en tolkning. Enligt Pingel ar det foga sannolikt att elever i text-
citat finner svar pa de fragor de stillt.

Sammanfattningsvis utgér jag fran att en autentisk presentationsform kan gynna
elevens lirande bade pd grund av att mojligheterna att motivera eleven och att
anpassa texterna till elevens forkunskaper. Detta kan forvintas ske om eleven
kan identifiera sig i texterna och aktivt bearbeta dem utgéende fran sina tidigare
kunskaper. Eftersom malet dr att eleven abstraherar den konkreta informationen
kan presentationsformen i den goda ldroboken med fordel pendla mellan det
autentiska och det tillrdttalagda. (Dahlgren 1985; Nissar 1926; StPeter & Laneg-
ran 1990; Ahlberg 1991).

A.2 Perspektivprincipen

Perspektivprincipen foreslar tva inriktningar for den goda ldroboken. For det
forsta att ett tema presenteras ur flera synvinklar. For det andra att kunskapens
utveckling synliggors.

Inldrningen av ett begrepp gynnas om detta presenteras i olika sammanhang. Via
de olika perspektiven ges eleven mdjligheter att uppticka lagbundenheter i stil-
let for att rikta uppmirksamheten pa detaljer. Som den s.k. kinesiska inldrnings-
paradoxen (Marton & Booth 2000, 62; Dahlin & Watkins 2000, 65-84) visar,
kan ocks&d memoreringsaktiviteter gynna lirande. Uppfattningar fordndras snara-
re gradvis dn genom plotsliga insikter. For att langtidsminnet skall ha element att
bearbeta behdver begrepp befdstas. En presentation fran olika perspektiv finner
ocksa i detta en motivering. Perspektivprincipen finner vidare en motivering i
forskningen om elevens forkunskaper. For att en vardaglig uppfattning om ett
fenomen skall utvecklas i vetenskaplig riktning behdver ett fenomen belysas
mangsidigt. Perspektiven positionerar begreppet likt mianniskans tvd dgon som
ger djup at ett betraktat foremal.

Den forsta dimensionen pa perspektivprincipen, att ett tema presenteras ur flera
synvinklar, exemplifieras av foljande utdrag ur liroboken Naturkunnighetens
forsta grunder (Agardh 1857) fr&n mitten av 1800-talet. Forfattaren forsoker
Overtyga lasaren om att jorden har formen av ett klot:

Att jorden har formen av ett klot, och icke af en rund skifwa, kan man finna af ménga
omstdndigheter. Om man ser ett skepp ndrma sig pa den jemna hafsytan, s& &r det
masterna och seglen, som forst wisa sig, hwarefter smaningom légre delar blifwa
synliga, hwilket icke skulle wara fallet, om hafsytan wore fullkomligen plan. Man
har dessutom genom talrika jordomseglingar 6fwertygat sig, att, om man reste ifrn
nagon punkt pa jorden stidndigt i samma rigtning, skulle man aterkomma till samma
punkt, men frén motsatt hall. Till f6lje af jordens betydliga storlek férekommer hon
o0ss som en plan yta.

Trots att larobocker pa detta sitt, och senare med hjilp av bilder tagna fran rym-
den, framhévt jordens form uppvisar elever alltjimt varierande uppfattningar om
denna. Om barn exempelvis tror att ménniskorna lever pa en platta inne i en
klotformad jord (Vosniadou 2001, 394) kommer deras uppfattningar inte auto-
matiskt att fordndras nidr de hor den vetenskapliga forklaringen.

Agard ger i exemplet ovan tva bevis pa att jorden har formen av ett klot. Dels
har ménniskan seglat runt klotet flera ganger, dels verkar ett skepp véxa da det
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niarmar sig land. Lisaren erbjuds mojlighet att omvandla sin forkunskap i en
vetenskaplig riktning. I det aktuella fallet géller det att fordndra uppfattningen
om att jorden dr platt. Problemet &r jordens enorma storlek. Vi uppfattar jorden
girna som platt i vira spontana analyser av omvirlden och dérfor borde liarobo-
ken exponera forhédllandet mellan form och storlek. Agardh gor det med konsta-
terandet: “’Till folje af jordens betydliga storlek forekommer hon oss som en plan
yta.” Detta exemplifierar ocksa en konfrontation av ldsarens vardagliga uppfatt-
ningar (se konfliktprincipen nedan).

Cunningham (1992, 41) menar att ett viktigt karakteristikum pa en konstruktivis-
tisk inldrningssyn é&r att fakta presenteras ur manga olika synvinklar. Han later i
en artikel, som har formen av en galileisk dialog, Sagredo uttala foljande:

Help the children see that each source of information provides a different perspective
on the problem, how the various representations of the data reveal certain aspects of
the issue, but conceal or ignore other aspects. You see, we are not so much interested
in whether the children know specific things. There is so much knowledge in the
world it would be impossible to teach them everything, in any event. What we are af-
ter is showing the children how to construct plausible interpretations of their own, us-
ing the tools that we have provided.

Eleverna kunde enligt denna tolkning med fordel ta del av flera uppfattningar
om ett visst problem. En relativ kunskapsuppfattning 4r emellertid ingen forut-
sittning for perspektivprincipen. Att informationsmiangden i samhillet overskri-
der det som ar mdjligt for ménniskan att tilligna sig motiverar en inriktning pé
problemlosningsféormaga. For detta behovs verktyg. En ldrare och liromedelsfor-
fattare far ta stéllning till hur dessa verktyg i sin tur skall introduceras. Det géller
att dverviga, som det hette i den finldndska ldroplanen ar 1970 (s. 32) "nér det
lonar sig bittre att formedla informationen direkt it eleverna”. En alltfor kraftig
betoning av problemldsning kan leda till sloseri med tiden och till felaktiga stu-
dievanor. En motfraga till Sagredo kunde vara hur vi skall undervisa eleverna
om de verktyg de behover for att gora sina plausibla tolkningar.

Den andra dimensionen pa perspektivprincipen riktar in sig pa hur den ldsande
elevens aktivitet kan stddas genom att ldrobdcker presenterar den foréndring
som skett inom vetenskapen. Om vigen till en upptickt gors synlig 6kar mdjlig-
heterna att uppritthalla elevens aktivitet vid ldsningen. Nér ett nytt begrepp in-
troduceras kan eleven tas med pa upptiacktsfard genom, dtminstone en del av, de
olika skeden som passerats innan uppfattningen om begreppet stabiliserats. Detta
sitt att ge perspektiv at kunskapen kan ocksd motiveras med att kontinuerlig
fordndring snarare anses vara regel dn undantag inom vetenskapen (Tsai 1998,
38; Saljo 1997, 104). En vetenskapsman stravar efter att stindigt se verkligheten
fran nya och tidigare obekanta perspektiv. Precis som forskaren stir eleven sa-
som en uppticktsresande infor en ny strand som skall undersokas. For eleven
giller det emellertid att ta till sig den tolkning som vetenskapssamfundet for
tillfallet omfattar, att rekonstruera det som vetenskapsmén konstruerat. Trots att
elever inte har tid att géra om det arbete som forskare utfort, kan de i presenta-
tionen stillas infor samma fragor som vetenskapsmin tidigare sttt infor.

Kunskapens framvixt visas i féljande presentation av fotosyntesen. I stillet for
att genast ge den ldsande eleven en formel visar laroboksforfattarna hur proces-
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sens kemiska uttryck smaningom vuxit fram (Guldbrandsen & Tanggaards 1998,
296-298). Exemplet som &r ur en norsk lidrobok i “natur- og miljefag” for
arskurs nio startar med att exponera Aristoteles syn pa véxters niringsmetabo-
lism. Som lidsaren mirker overensstimmer denna uppfattning med de uppfatt-
ningar som Mikkild-Erdmann iakttagit hos elever i lagstadiealdern:

Det har vore vanskeleg a finne ut korleis dei grene plantene driv fabrikkverksemda
si.

Naturforskaren Aristoteles (384-322 f. Kr.) trudde at dei greone plantane tok alt det
dei trong, fra jorda. Han trudde at oppgéva til blada var & skjerme dei unge skota og
fruktene mot sollys og luft.

Andre botanikarar meinte at blad hadde til oppgave a vise kva medisinske
eigenskapar plantane hadde. Plantar som hadde nyreforma blad, trudde dei til demes
inneheldt viktige nyremedisinar. Andre trudde at blada berre var til pynt for planten.

[Héar foljer en illustration av ett bladforsett skott som flankeras av foljande fra-
gor.]
Kva er oppgava til blada?

Skjerme resten av planten for sollyset?
Gi medisinar til menneska?
Vere til pynt for plantene?

Kva er oppgava till blada, trur du?

Forst pa 1600-talet vart det gjort forsek som viste at plantane ikkje kunne leve berre
av jord. Den belgiske naturforskaren van Helmont fann at jorda som plantane voks i,
vog berre litt mindre etter fleire ar. Plantene derimot vog mykje meir enn tapet av
jorda skulle tilseie. Rett nok hadde plantane teke opp mykje vatn, men han rekna
ogsa med at blada tok ein del nering fra lufta.

Forst mot slutten av 1700-talet, for om lag 200 &r sidan, fann dei ut at plantane tok
opp gassen karbondioksid (CC)) fra lufta, og at det matte lys til for & arbeide med
denne gassen i plantene. (...)

Utdraget exponerar vetenskapens ambition att stindigt utveckla méinniskans
forstaelse av naturen (se bilaga 2 for en fortséttning pa presentationen). Eleven
kan ocksé utveckla en uppfattning om vetenskapens arbetsmetoder genom att ta
del av presentationen. En beskrivning av hur den vetenskapliga kunskapen ut-
vecklats innebdr ocksd en repetition och darfor kan en memorering sjilva pro-
cessen gynnas. Ett tillvigagangssitt likt detta dr inte utan risker. Om tidigare
uppfattningar inom vetenskapen accentueras for starkt kan elever omfatta just
dessa felaktiga uppfattningar. Om olika perspektiv lyfts fram 1 ett for tidigt ske-
de, nir grundbegreppen inte ir inldrda, kan elevens ldrande alltsa stéras. Denna
tanke konkretiseras av en student i en undersékning av Smith (1992, 633) som
hidvdade att hon blev sa forbryllad av de olika perspektiv som presenterades i en
text att hon inte forstod nagonting. Dessutom ldmpar sig knappast alla teman for
denna typ av presentation. Den forvintade kunskapens natur borde styra valet av
presentationsform.



155

Omfattningen pa det ovanciterade utdraget visar pa behovet att begriansa antalet
teman som tas till behandling eller alternativt pa behovet att gora larobockerna
mera omfattande. (Aristoteles; Cunningham 1992; Harrison 2001).

A.3 Strukturprincipen

Larobocker ar for langa for att liras utantill. Lasning innebar foljaktligen en
komprimering av det ldsta. En strukturerad text kan underlétta komprimeringen
och dédrigenom halla elevens aktivitet vid liv. Innehéllet presenteras sé att nirsta-
ende teman sammanfors till storre helheter dér det inbordes sambandet signale-
ras. Pusslet kan fungera som en produktiv metafor for strukturprincipen. Nar vi
startar ett pusselbygge underlattas arbetet om vi far se hela bilden innan vi borjar
bygga. Aven om vi inte vet hur de enskilda bitarna skall ssmmanfogas ger kin-
nedomen om helhetsbilden oss en inriktning for vara anstringningar.

Som jag understrukit karakteriseras en konstruktivistisk syn pa ldrande av upp-
fattningen om att kunskapen byggs upp i hierarkiska strukturer. Nér vi lar oss
kopplas ny kunskap till tidigare strukturer. Lirande texter bor mot denna bak-
grund beakta ldsarens forkunskap. For att textstrukturer skall paverka inldrning-
en bor eleven kunna identifiera dem. Texten kan dérfor hjélpa eleven in pa ett
nytt omrdde om strukturer tydligt signaleras. Speciellt yngre elevers forméga att
lara sig berdttande texter har till en del forklarats utgdende fran en kinnedom om
hur dessa texter dr uppbyggda. Yngre elever anses sakna sddan bakgrundskun-
skap som skulle hjdlpa dem att kompensera brister i koherens. Eftersom elever
laser larobocker som noviser pé olika &mnesomraden kan vi utgé fran att kohe-
renta, vélstrukturerade texter i allmédnhet har en gynnsam effekt pé larandet.

Att en utveckling av texters koherens inte alltid har 6nskad effekt komplicerar
fragan. Lésare med stora forkunskaper nar inte alltid béttre inldrningsresultat
med hjilp av texter som gjorts koherenta. Texter med avbrott i koherensen anses
tvinga lasare med stora forkunskaper att processa texten pa ett djupare plan vil-
ket kan gynna lérandet. Bra texter ér siledes inte alltid béttre — for alla elever.
Da textstrukturers effektivitet ar beroende av elevers kapacitet kunde en larobok
byggas upp av olika enheter som erbjuder utmaningar &t olika elever. Den indi-
viduella variationen i elevers kapacitet motiverar en variation ocksd i texters
utformning.

Eftersom ldrobocker anvénds i ett institutionellt ssmmanhang verkar det behovas
texter med olika strukturering for att optimera ldrandet for samtliga elever i en
klass. Om texter har en alltfor tydlig strukturering eller om de forses med instu-
deringsfragor finns risker for att de blir for latta for vissa elever. Detta kan gora
lasningen trivial och mekanisk, snarare 4n utmanande och reflekterande. Illa
strukturerade texter medfor emellertid svarigheter speciellt for nyborjare pa ett
omrade att fA en uppfattning om texten och att halla aktiviteten vid liv. (Armb-
ruster 1986; Beck, McKeown & Gromoll 1989; Vidal-Abarca 1992).

A.4 Fokuseringsprincipen

Fokuseringsprincipen som forutsitter en kvantitativ begrinsning av antalet te-
man finner ett brett stod i laromedelsforskningen. Omfattningen pa den kvantita-
tiva begrdnsningen gar inte att exakt definiera. En encyklopedisk tickning av ett
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dmnesomrade &r svar att genomfora och kontraproduktiv i férhallande till 14ran-
det. For att beskriva stofftringseln och den osammanhéngande informationen i
larobdcker har metaforer som multiplikationstabell, katalog och horoskop an-
vénts. De sprékliga bilderna pekar pé att den presenterade informationen saknat
innehéllsliga kopplingar. D4 antalet illustrationer 6kade i ldrobocker pad 1960-
och 1970-talet minskade utrymmet for texter. Illustrationerna har inte alltid tyd-
ligt lankats till presentationen och inte heller fokuserat pa visentligt innehall,
utan de har berédttat en egen historia.

Om en lérobok forsoker ticka ett for stort omréde kan larandet snarare fa karak-
tdren av memorering dn fOrstaelse, ocksd da forstaelse efterstravas. Det krivs
utrymme fOr att olika begrepp skall kunna utvecklas. En fokusering stiller krav
pa urvalet. D4 avkall gbrs pa en bred tickning av olika teman 6kar behovet av
generell representativitet hos det valda stoffet. Laroboksforfattarna &r uttolkare
av den rddande kulturen och formulerar en kanon for den kunskap som anses
relevant och representativ for kulturarvet vid en viss tidpunkt. Om uppgiften ar
att presentera 1900-talet i Europas historia kan ett val av tidsperioderna kring
forsta och andra vérldskriget motiveras med hénvisning till deras stora politiska
och ekonomiska betydelse. Krigen mojliggdr analyser med stor overspridnings-
potential. Av liknande skil kan tiden for Berlinmurens fall véljas. En fokusering
pa dessa tidsperioder kan motiveras eftersom perioderna kom att paverka vérl-
dens utveckling pé ett genomgripande sitt. (Beck, McKeown & Gromoll 1989;
Brunell 1986; Chambliss & Calfee 1998; Hamaildinen 1989; Karvonen 1995;
Limoén 2001; Reichenberg 2001; Roseman 2001; Vosniadou m.fl. 2001; V&ha-
passi & Takala 1986).

A.5 Problematiseringsprincipen

For att lasaren skall motiveras for ldsning av ett visst avsnitt kan fragor som
aktiverar och fokuserar ldsarens nyfikenhet vara gynnsamma for larandet. Fra-
gorna forklarar avsikten med avsnittet genom att presentera en inledande undran
om ett aktuellt tema. De ger ocksd mojligheter for eleven att aktivera relevant
forkunskap. Problematiseringsprincipen finner sin inldrningsteoretiska motiver-
ing bade i den psykodynamiska aspekten i Illeris modell for lirandet och enligt
Martons begreppsapparat i en ambition att astadkomma djupinldrning. For att
lasaren skall riktas in pé att analysera en texts huvudsakliga budskap kan en
problematisering i borjan vara av betydelse. Lasaren skall alltsa ges mdjligheter
att utveckla en ytinriktad lasning till en aktiv reflektiv analys av forfattarens
budskap.

I det tidigare presenterade exemplet ur en norsk ldrobok i naturkunskap fragar
forfattarna vilken bladens uppgift kan vara och ger ndgra hypotetiska forslag.
Lidsaren tas med i forskarens arbete genom de hypoteser som presenteras. Fra-
gornas kvalitet har betydelse. Bade fragan om trolldomens roll i det medeltida
samhillet, som inleder utdraget ur boken Pharos, och de fragor som stills i det
foljande utdraget ur en larobok i historia, d&r omfattande och kan inte besvaras
med ett enskilt ord:

Vi ldsa faderneslandets historia for att & veta hur de ménniskor, som fore oss bodde
hér i landet, hade det och vad de utrittade.



157

Maénga stora ting ha skett hir i Sverige fore var tid. Vi behdva endast se oss omkring
i vart land, s& maste vi fraga oss: ndr odlade man upp alla dessa akrar, som nu bira
oss skordar overallt i landet, och i vilka delar av riket borjade odlaren forst sitt arbe-
te? Nér byggde man stidderna, och varfor ha ménniskorna flyttat samman for att bo sa
hoptringda i dem? Nér byggdes véra kyrkor? Varfor har man dragit fram kanaler och
byggt jarnvigar? (Odhner-Westman, 1911)

Om svaret gar litt att finna i texten kan, som Marton visat, l4randet teknifieras.
Skolans ldasvanor kan gora ldsningen ytinriktad. Eleverna soker enbart svar pé
fragorna och fordjupar sig inte i det 6vriga innehallet. Om innehéllet problemati-
seras, om det inte gors sjdlvklart utan olika synpunkter pa samma tema framfors,
kan ldsarens aktivitet gynnas. En problematisering av texten kan stéda forvand-
lingen av elevernas vardagliga forestdllningar. Eftersom dessa har visat sig vara
svéra att fordndra behovs flera angreppssitt. Ett dr att med fragor hjélpa in ele-
verna i vetenskapens olika delomraden. De har for liten kinnedom om de flesta
teman sjdlva for att stdlla adekvata fragor. Marton & Séljo (1984)

A.6 Lustprincipen

Lustprincipen utgér fran att intresset kan véckas, och aktiviteten ddrmed hallas
vid liv, om texterna star i samklang med ett grundldggande behov hos méinniskan
att utveckla sammanhang. Att fantisera, att med (tidigare muntliga) texters hjilp
skapa sinnesbilder och att anvinda sin kreativitet har ldnge utgjort en fordel for
ménniskan. Texter som lyckas aktivera ldsaren i detta hdnseende frimjar léran-
det. En forsta konkretisering av lustprincipen finner vi i forskningen om rost.
Texter kompletterade med dimensionen rdst har forbattrat 1asforstaelsen.

Texter dr en form av interpersonell kommunikation. Det dr méanniskor som har
skrivit ett budskap for andra ménniskor. Den text om Tchad som jag presentera-
de tidigare (Mollgren & Wikman 1991, 86 ) dr svar att uppfatta som kommuni-
kation, medan texten om vattnets fordngning tilltalar 1dsaren direkt (Roseman,
Kesidou, Stern & Caldwell 2001, 4):

What do you think would happen if a fast-moving molecule reached the surface of a
drop of water? Yes, it would escape!

ROst innebér att texter ndrmar sig det talade spraket och berittelsens form. Fran
begreppet rost ar steget dirmed kort till att lyfta fram just berédttande texters be-
tydelse for ldsaren.

En annan dimension pé lustprincipen lyfts fram av den forskning som just visar
pad mojligheterna att med berittelser gynna larandet. Dikotomin lek—arbete har
anvints for att karakterisera olika slag av litteratur. Den ena polen utgdrs av den
nyttobetonade litteraturen, sakprosan. Vid den andra polen finns skonlitteraturen
som kan betraktas som lekens motsvarighet (Hellspong & Ledin 1997, 14). Jag
utgar frén att en sammansmaltning av dimensionerna arbete och lek kan gynna
larandet. Berdttelseformen engagerar ldsaren. Vi tycker om att finna historier i
det vi hor, och dessutom upplevs personer ofta som intressantare dn fakta. Det dr
lattare att kéinna sympati for personer dn for saker. Forsok som gjorts att med
lekens, konstens och lustens hjdlp att stimulera ldrande ocksa av vetenskapligt
inriktade texter visar pa svérigheter. Exempelvis forskning av Hidi and Baird
(1988, 480) visar att strategier for att vicka ldsarens intresse befordrade l4rande,
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men att detta lirande uppvisade kvalitativa skillnader. Elever kom béttre ihag
konkret och personligt hallen information. Larande av abstrakt eller vetenskaplig
information gynnades ddremot inte. Utmaningen kvarstir att gora ocksd den
vetenskapliga informationen engagerande. Exemplet ovan med vattenmoleky-
lens flykt ur ett uppvarmt karl visar pa mojligheter till detta.

Som en ytterligare dimension pa lustprincipen vill jag slutligen lyfta fram de
argument som har framforts for anvindningen av autentiska arbetsuppgifter i
undervisningen. Uppgifter som engagerar eleven att 16sa problem med néra an-
knytning till den egna livsvirlden har ansetts 6ka intresset och ddrmed hélla
elevens aktivitet vid liv.

B Forkunskap

Elevens forkunskap har en avgorande betydelse for forstdelsen av en text. De tre
principerna i detta avsnitt kompletterar den aktivitetsinriktade analysen i det
foregaende avsnittet.

B.1 Optimeringsprincipen

Optimeringsprincipen utgar frén den variation i elevers formaga att 16sa problem
som bl.a. dokumenterats av Vygotsky (1962). For att undvika att 14saren tappar
trdden, dvs. att aktivitetens fokus flyttas fran texten, behdver texterna vara opti-
merade efter ldsarens kognitiva fOrutséttningar. Texterna far varken vara for
svara eller for litta. De bor ge eleverna mojligheter bade att lyckas och att an-
stringa sig.

Det har hdvdats att en forenkling av texter kan gora dem svérare. Detta kan i sd
fall bero pa att de mekanismer som i vanliga fall gor en text forstéelig bryts ned.
Till detta hor exempelvis olika medel som okar textens koherens. Om meningar-
na i en text ldses en och en sé att ldsaren saknar dverblick over kontinuiteten i
argumenteringen kan det uppstd avbrott i inferensen, dvs. i kopplingen mellan
textens budskap och ldsarens forkunskaper. D& koherensen forbéttras genom
effektivare textbindning och behovet av att gora inferenser diarigenom minskas
riskerar speciellt ldsare med stora forkunskaper att bearbeta texten pa ett ytligt
plan vilket kan resultera i simre forstaelse. En optimering av ldrandet ockséa for
lasare med stora forkunskaper kan gynnas av att inferenser stods och fordjupas i
stillet for att minskas. For att olika ldsare skall forsta en text dr det viktigare att
fordjupa ldsarnas inferenser dn att minska pa dem. Foljande exempel dr himtat
ur Vidal-Abarca m.fl. (2004, 21):

(1) During the 19th century, Russia had managed to stay on the sidelines of the po-
litical, economic ... revolutions (2) which had socially transformed the rest of
Europe. (3) Political power was controlled by the Czars (4), who reacted with a firm
hand against any attempt at reform. (4b) There was a great disparity between rich and
poor: (4c) _the former controlled the whole of society (4d) while the latter had nei-
ther rights nor economic resources.

(15) The situation of economic dependence was strongly denounced by Lenin, (16)
founder of the Bolshevik Party ... (18) that would later bring about the socialist revo-
lution, (18b) as a means of implementing radical changes.
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I denna excerpt ér idéerna 4b — 4d nya och har till uppgift att klargéra informa-
tionen for ldsaren. Avsikten dr ocksd att inferera att den sociala situationen i
Ryssland var orittvis och att den kunde utgdra en orsak till revolutionen (idé
18). Tilldggsinformationen forenar olika idéer i texten och befordrar djupinlir-
ning for elever med olika forkunskaper. Denna typ av tilliggsforklaring av or-
sakssammanhang verkar vara gynnsam for optimeringen av historiska texter.
Generellt verkar aktiverande textforbattringar gynna alla ldsare, bade de som har
stor och de som har liten forkunskap.

Vissa forskare anser att en optimering av svérighetsnivén i ldrobocker forutsitter
att larobockers texter skrivs pa flera nivder. Foljande exempel dr tagna ur Lds
med oss-serien dir en text som ursprungligen skrivits av en barnboksforfattare
forenklats i ytterligare tva bocker. Den forsta texten dr ur Leos bok (Sundh 1993,
6), den svaraste av de tre bockerna:

Leo bor med sin pappa. Hans mamma bor i Amerika. Hon ar foto-modell. Leos pap-
pa skriver i en tidning. Han maste ofta arbeta sent. DA &r det bra att ha far-mor och
far-far i nirheten. Leo dr ofta hos dem.

Den foljande texten ur Elsas bok dr nagot forenklad (Emilson-Benoit & Sundh
1994a, 6), men innehéller 1 stort sett samma information om Leos fordldrar och
farforaldrar som ursprungsboken:

Leo bor med sin pappa. Nar Leos pappa arbetar, dr Leo ofta hos sin far-far och far-
mor. Leos mamma dr i USA.

Som ldsaren marker har denna variant en langre mening dn ursprungstexten i
Leos bok. Just detta avsnitt motsdger den kritik som framforts mot lasbarheten i
forenklade texter. Atminstone i detta utdrag har antalet bindeord inte blivit férre.

I den enklaste av de tre bockerna (Emilson-Benoit & Sundh 1994b, 6), Olas bok,
begrinsar sig samma sida till orden ”Leo” och “pappa” vid bilder av respektive
person. Texter som forvintas vara optimerande for en hel elevgrupp kan anting-
en genom sitt omfang eller genom sin begreppsliga anpassning i olika nivaer ge
lasaren mojligheter att hitta information som korrelerar med forkunskaperna.
Exemplet ovan &r taget ur en ldsldra som skall ge eleverna ldsupplevelser och
lastraning. I orienteringsdmnen, sasom geografi och historia, forvéintas larobock-
ers innehall bli inldrt av ldsaren. Elever visar i prov vad de forstatt och vad de
minns av det ldsta. Eftersom elever lar sig begrepp olika snabbt blir begreppstét-
heten viktig for forstaelsen. Alltfor ménga nya begrepp forsvarar forstaelsen.
Just denna fraga har dgnats uppmirksamhet i forskning som utgétt frin teorin
om kognitiv belastning (cognitive load). Inriktningen exponerar intressanta fra-
gestillningar for kommande forskning om den optimala begreppsliga titheten i
larobocker.

Enbart en forenkling av texter beaktar inte variationen i elevers kapacitet. Min
tolkning dr att det behdvs bade langa och svara texter om en ldrobok pa ett opti-
malt sétt skall kunna moéta enskilda elever i en skolklass. (Surber 2001; Wene-
stam 1980; Vidal-Abarca 2004).
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B.2 Den metakognitiva principen

Den metakognitiva principen innebér att laroboken sporrar till effektiv lasning
genom en kontinuerlig uppmuntran att reflektera 6ver det egna ldrandet. Kom-
primeringen av forfattarens budskap underléttas om viktiga idéer framhalls med
hjilp av metatext. Den i laroboken presenterade informationen fors inom rick-
hall for lasarens forkunskaper. Forfattaren for en kontinuerlig dialog med ldsaren
som ocksd kan uppmanas att bidra med sina egna idéer, att ifrigasitta larobo-
kens text och att forsoka lista ut foljande steg i presentationen. Speciellt for ele-
ver som angriper helt nya dmnesomraden blir forfattarens roll viktig som ett
slags samtalspartner eller som en lots in i det nya.

Larobokens texter ger ldsaren mojligheter att konfrontera vardagskunskapen
med den vetenskapliga. Det dr dock inte mojligt att i en bok, eller i ett datorpro-
gram, infora alla de fragor en ldsare kan tinkas stélla. En bok kan inte likt en
larare anpassa sig till elevers kapacitet och fragor. Ocksa om liromedelsforfatta-
re i allménhet verkar utgé fran att elever moter ett nytt &mne med liknande upp-
fattningar kan kognitiva broar anvénds for att skapa beredskap for en forstaelse
av texten och for att utjdmna de skillnader i forkunskaper som finns mellan ele-
verna. Informationen i ett kapitel presenteras dd i borjan i komprimerad form.
Ambitionen &r att minska pa skillnaden mellan elevens forkunskaper och det
som forvintas bli inlért. Ett exempel pa en kognitiv bro finns i utdraget ur laro-
boken Pharos (Hagebraats 2000). I exemplet problematiserar forfattarna forst
frigan om vidskepelsen roll under medeltiden. Déarefter positioneras avsnittet
historiskt genom att eleverna far ta del av vad som pa ett institutionellt plan hint
inom kyrkan. Kognitiva broar som dessa gynnar givetvis inte automatiskt ele-
vens ldrande. De bor harmoniera med l4sarens forkunskaper.

B.3 Konfliktprincipen

Elevers forkunskaper utgor utgangspunkt for undervisningen. Konfliktprincipen
lyfter fram behovet att medvetet konfrontera dessa forkunskaper. Eftersom ele-
vers uppfattningar ibland motvilligt later sig fordndras och rent av dr motstands-
kraftiga mot undervisning accentueras fragan hur ldrobocker kan bidra till att
fordndra och utveckla forhandskunskapen. Elever dr ofta omedvetna om den
konflikt som finns mellan deras gamla kunskap och den nya som presenteras av
skolan. Kunskapen om olika fenomen i naturen byggs upp fran tidiga barnaar. Vi
utvecklar uppfattningar om jamvikt, gravitation, véxters ndringstillforsel osv.
innan vi borjar skolan. Vetenskapliga forklaringar pd fenomen som dessa &r
svara att omfatta om de strider mot vardagskunskapen, det sunda fornuftet. Ele-
ver kan reagera pa flera olika sétt pa information som motsiger deras vardagliga
uppfattningar: de kan ignorera, forkasta eller forsoka fordndra den presenterade
informationen. Det ricker darfor inte att enbart forklara ett nytt fenomen utan att
eleverna ges mdjligheter att testa om den nya informationen passar ihop med
deras tidigare uppfattningar. Uppfattningarna bor stillas mot varandra. Indivi-
derna konstruerar kunskap pd en mingd olika sétt och darfor har en elevgrupp
med jamngamla elever ménga olika tolkningar av samma fenomen. Eftersom det
verkar finnas lagbundenheter i uppfattningarna kan en medveten konfrontation i
larobdcker dock vara mojlig.
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Konfliktprincipen harmonierar med fokuseringsprincipen, eftersom den forutsat-
ter farre pa djupet behandlade teman. Den stir ocksa i samklang med den meta-
kognitiva principen, eftersom elever ibland kommer i kontakt med teman som de
har sé liten kéinnedom om att de inte kan identifiera en konflikt. Konflikter kan
varken uppsta om allt upplevs som sjilvklart eller om ett omrade &r sa nytt att
inget overraskar. Eleven behover med instruktioner ledas in i pad det nya omra-
det. Denna lotsning kan ske genom en stindig metakognitiv konfrontation av
missuppfattningar. Foljande exempel ur en norsk ldrobok i naturkunskap visar
hur en vanlig vardaglig uppfattning konfronteras:

Hvis du sper noen av vennene dine (eller foreldrene deres!), vil du oppdage at der er
mange som ikke vet hvorfor vi har drstider. De fleste tror det er forde vi er naer Sola
om sommeren og lenger unna om vinteren. Men det er ikke riktig. Her er forklaring-
en: ...

De vederldggande texter som utvecklats for att konfrontera elevers vardagliga
uppfattningar kan betraktas som en form av argumenterande texter dér uppfatt-
ningarna stills mot en vetenskaplig syn pé ett begrepp eller ett fenomen. Mycket
forskning behdvs for att synliggdra hur missuppfattningar pa ett optimalt sitt kan
fordndras med hjélp av larobocker.

C Kritik
C.1 Relativitetsprincipen

Den tionde och sista principen representerar dimensionen kritik. Relativitets-
principen utgér fran att eleven ges uppfattningen att kunskapen inte kan kopie-
ras, utan att den fods genom aktiva stdllningstaganden. Principen harmonierar
med liarobokens stillning som enbart en del av det totala informationsflodet i
larobokens tredje utvecklingsskede. Vi kan finna tva olika slag av motiv for
relativitetsprincipen. For det forsta ér fakta inte alltid bestdende. Det som vid en
viss tidpunkt finns i ldrobdckerna kan nagra decennier senare betraktas som
missuppfattningar. Darfor kan det vara motiverat att studenter ldr sig betrakta
larobocker som historiska artefakter, som sammanfattar vissa generellt accepte-
rade uppfattningar under en epok. For det andra motiveras principen av att ele-
vens ldrande kan gynnas om kunskapens relativitet synliggors i texterna.

Négra exempel konkretiserar principen. I en larobok i samhéllsldra (Skyttd, Ko-
valainen & Sairanen 1972, 11; 6vers. TW) framhéller forfattarna att det inte gar
att ge enkla svar pa foljande slags fragor: "Hur forhaller det sig med unga famil-
jemedlemmar som arbetar och bor hemma; borde de betala for sin mat och bo-
stad till fordldrarna?” Enligt Véhépassi och Takala (1986) utgor detta inte ett
vanligt presentationssatt i 1arobocker. Uttryck som: ”Det ar troligt att ...”, ”Enligt
den tolkning som &r allmén i dag ...”, ”Man vet inte sdkert ...” anvinds séllan.
Framstéllningsformens betydelse accentueras av ldrobokens auktoritet som
tryckt medium. Vi dr vana vid att hitta ”sanningen” i texter. Ett passivt forhall-
ningssitt till den presenterade informationen kan leda till memorering snarare dn
till kritisk ldsning. For att ge eleven mojligheter att reflektera Gver innehéllet kan
forfattaren synliggoras sa att hans eller hennes attityd framkommer. Om olika
avgoranden beskrivs transparent kan ldsarens aktivitet och intresse hallas vid liv
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under ldsningen. Larobokens starka institutionella auktoritet motiverar en relati-
visering av valet av innehall i bockerna.

Da utgangspunkten ir att eleverna inte skall memorera utan snarare soka svar pa
problem uppstar en paradox: det forfattarna “vet” skall de bortse fran och i stil-
let locka eleven till egna slutsatser. Lisaren ges chansen att ldsa texten genom att
utveckla hypoteser och genom att kritiskt granska det stoff som presenteras. Om
laroboken hjélper eleven att stélla fradgor kan den fungera som en végvisare till
ett nytt omrade. Informationen problematiseras nér ldsaren aktiveras med upp-
gifter och fragor. Nir lidroboksforfattare medvetet utgér frdn en aktiv syn pé
eleven blir auktoritetens uppgift att forse den unga ldsaren med redskap for en
kontinuerlig reflektion. (Vdhdpassi & Takala 1986; Hamaéldinen 1987; Tsai
1998; Bronids 2000; Karvonen 1995; Rantalainen 1991)

5.3 Kritik av undersokningen och forslag till fortsatt forskning

En forskares forforstaelse exponerar bade det forskaren vet och det han inte vet
och ger sdlunda en riktning at fragandet. Nar vi vet att vi inte vet far vi en ut-
gingspunkt for vira frigor (Odman 1979, 84). De avgrinsningar som gors i en
undersokning leder till att vissa perspektiv blir obeaktade. En undersokning kan
antingen utvidgas eller avgrinsas. Jag kommer i det foljande att presentera ex-
empel pa produktiva perspektiv som dr utelimnade fran undersdkningen.

Min analys kunde for det forsta ha utvidgats till forskning om illustrationer och
typografi, eftersom en larobok fungerar som en helhet i vilken text och bild sto-
der varandra. Ocksa om en bild sdger mer dn tusen ord &r illustrationers forklar-
ingspotential begrinsad. En undersokning inriktad pé textforskning &r darfor
befogad.

Analysen kunde for det andra ha inriktats pa forskningsresultat om ldrobocker
skrivna for en viss aldersgrupp. Trots att Piagets tanke om att ménniskan utveck-
las i ett antal vl avgrinsade stadier blivit kritiserad ar det uppenbart att ett barns
larande uppvisar olikheter jamfort med en vuxens, atminstone géllande forma-
gan att tilligna sig text. Generellt gar det att fastsla att larobocker forstas olika
beroende pa ldsarens férhandskunskaper (Beck m.fl. 1991, 273; se ocksd Beck
m.fl. 1989, 152):

It is important to realize that even a coherent, well-designed text is unlikely to com-
municate to a young learner all the information that a mature reader could glean from
it.

Trots att det generellt forhaller sig sdsom Beck m.fl. havdar adr grinsen mellan
vuxet och icke-vuxet ldrande flytande. Individer har olika kapacitet i olika ald-
rar. En stadieseparerande analys kunde ha varit produktiv och eventuellt blottat
signifikanta skillnader.

Min undersdkning dr inriktad pa forskning om texter i lirobdcker. Undersok-
ningen kunde vidare, for det tredje, ha inriktats pa ett specifikt &mne, t.ex. histo-
ria eller geografi. Det forra dmnet har ofta tiden, det senare rummet som &ver-
gripande organisationsprincip, varfor dmnesspecifika presentationsformer kan
forvintas. Att ldra sig ett nytt &mne dr ocksa till en del att ldra sig nya sitt att
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tinka. ”The subjects matters” som Stodolsky (1988) formulerar tanken. Under-
sokningens inriktning kan forsvaras av att flera av de valda dmnena i vissa lian-
der ingar i samma dmneskomplex och darfor har behandlats gemensamt i l4ro-
medelsundersokningar.

Flera kéllor lyfter fram larobdckernas intresseskapande formaga (se t.ex. Brunell
1986, 326; Macdonald-Ross 1978, 247; Johnsen 1999, 37; Tyson-Bernstein
1988, 14-15). Vilka egenskaper i liromedel gor dem speciellt intressanta? De
som riktat in sig pa studier av denna art har rapporterat blandade resultat (t.ex.
Hidi & Baird 1988, 480). Enligt Chambliss och Calfee (1998, 26) &r lusten hos
elever att borja ldsa en text storre nér texten etablerar ett personligt forhéllande
till 14saren. Eftersom berittelser handlar om méanniskor som det &r 1itt att identi-
fiera sig med, menar forskarna att de &r intressantare dn texter av annat slag. Ett
forskningstema kunde dérfor vara att undersdka pé vilket sdtt det &r mojligt att
anvinda berdttande texter i ldrobdcker ocksd i andra &mnen &n i historia och
religion.

Enligt Olkinuora m.fl. (2001, 121) leder konstruktivistiska inldrningsmiljéer som
utnyttjar multimedia inte nddvandigtvis till att eleverna nar battre resultat i tradi-
tionell utvédrdering som miter faktakunskaper. En friga blir dérfér om det ar
mdjligt att analysera forskningsresultat ur ett perspektiv dé forskningen ar gjord
utgdende frén ett annat. Eleverna kan ha fordndrade inldrningsbeteenden trots att
prestationerna i traditionella kunskapsmétningar inriktade pa enskilda fakta &r
svaga. De kan alltsd ha ldrt sig trots att ldrandet inte syns i ett traditionellt prov. I
denna tolkning av ldrandets forhéllande till liromedel kommer resultaten att
stdllas i en ny dager. I den forskning som min undersdkning bygger pa kan ele-
ver ha lart sig enligt den definition som Olkinuora m.fl. ger larandet. Forskning
om hur texter péaverkar elevers vardagliga uppfattningar &r enligt Mikkild-
Erdmann (2001a, 241) begrinsad till sin omfattning ndgot som ar dverraskande
med tanke pa den emfas som satts pa den larandes forhandsuppfattningar. Detta
kan betraktas som ett det viktigaste omrade for fortsatt forskning.

Johnsen (1999, 146) kallar lararen och ldaroboken for ”skolans intellektuella ske-
lett”. Det &r uttryckligen kombinationen som gett stadga at skolan. Jag fragar
mig hur relevant det &r att rikta in forskningsansatser enbart pa laroboken. Enligt
Falck-Ytter (1999, 55) har en larobok ytterst svart att konkurrera med en engage-
rad lérare:

Som et skriflig medium egner leereboka seg bedre til & greie ut og eksemplifiere enn
til & késere. Ingen ”ded” leerebok — uansett hvor festlig tonen, innfallsvinkelen eller
illustrasjonene enn er — kan konkurrere med en engasjert leerer i fa inn den levende
og elevnarer appellen som all god undervisning ber ha, ikke minst i den forste
muntlige gjennomgangen av et nytt emne.

Laromedelsforskning kunde bedrivas i klassrumsmiljé. Det sekunddra perspekti-
vet i min undersokning kunde kompletteras med klassrumsobservationer. Lésa-
rens engagemang i texten kan fordndras genom att bade texten och ldssituationen
fordndras. Lararen har en central roll i att avgdra hur ldssituationen utvecklas.
Laroboken fungerar inte i ett tomrum utan i ett socialt sammanhang dir manga
faktorer inverkar pa ldarandet. Som van Manen (2001) visat gar det att utvinna
vérdefull kunskap ur ldrares och elevers berdttelser. Elevers uppfattningar om
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vad som gynnar ldrandet &r ett viktigt och till stora delar outforskat omréde.
Forskning av Denhiere och Deschénes (1987, 346) visar att elever som anvént
olika strategier vid ldsning har lart sig olika saker. Detta understryker betydelsen
av en analys av individuella berittelser om det egna larandet.

Eftersom ldroboksforfattande alltid innebér att gora avgransningar, kunde denna
process studeras nirmare. En friga av intresse &r t.ex. hur texter kan forenklas sa
att det vésentliga i innehéllet kvarhalls utan att texten forsvaras.

Slutligen vill jag rannsaka mig sjélv och fraga huruvida jag faktiskt fatt svar pa
de fragor jag stillt. Den forstdelse av liroboken jag hade nir jag inledde arbetet
har successivt utvecklats och stora delar av arbetet har gett mig dkade insikter.
Jag inser dock att inledningen av arbetet kiinnetecknades av det som Odman
(1979, 85) betecknar som en vag “forestillning av helheten”. Denna vaga for-
forstaelse gor att analysen inte alltid &r optimal. Jag tinker exempelvis pa kapit-
let om ldrobokens historia. Eftersom forskningen om ldroboken och ldrandet ur
ett historiskt perspektiv dr tdmligen begrinsad till sin utstrickning antar jag att
det kunde vara mera produktivt att frangé det sekundéra perspektivet i detta
sammanhang och att i stéllet komplettera framstillningen med en analys av pri-
mérkéllor, dvs. larobdcker. Den historiska analysen faller inte utanfér ramen
som mindre rimlig och behdver darfor inte utmdnstras. Den ar emellertid pa en
annan detaljnivd och darfor ganska langt fran den enskilda elevens ldrande, vil-
ket paverkar dess kapacitet att berika tolkningen.

5.4 Avslutande kommentar

I ett forord till Carl Grimbergs Sveriges historia for folkskolan (1939, I11) kan vi
ldsa att forfattarens ambition varit “att vicka elevernas intresse for fosterlandets
Oden”, att gora boken till ”ett medel for den sjalvverksamhet, som bestér i att ur
ett konkret kunskapsmaterial abstrahera fram det som &r vésentligt”. I ett annat
forord fran 1933 skriver Grimberg att omarbetningen gjorts ”med anledning av
forskningens senast vunna resultat” och med en 6nskan att ”bidraga till en vil-
behovlig sovring av kunskapsstoffet i vara skolor”. Nir jag tilldgger att Grim-
berg i ett tredje forord (i den tionde upplagan fran ar 1936) framhaller, att spra-
ket i vissa historiska excerpt forenklats, framtrdder en strdvan som harmonierar
med den bild av den goda ldroboken som tecknats ovan (exempelvis i autentici-
tetsprincipen, fokuseringsprincipen och optimeringsprincipen). Vi kan fraga oss
varfor insikter av de slag som bade Grimberg och ldromedelsforskningen lyfter
fram inte béttre implicerats i liromedelsutvecklingen. Kan det handla om att
resultaten fran forskningen inte nir fram till liromedelsforfattarna? Ar forind-
ringstakten for snabb i dagens skola for att mojliggdéra en omsorgsfull utveckling
av larobocker? Tidigare har larobdcker utkommit i manga upplagor vilket gett
forfattarna mojligheter att skriva om svara partier och att gora texterna mera
elevtillvinda. Enligt Beck m.fl. (1991, 253) har den kognitivt inriktade forsk-
ningens resultat inte haft direkt inverkan pd utvecklingen av ldarobocker. Fors-
karna foreslar att lyckade fordndringar av text skulle presenteras tillsammans
med analyser som beskriver fordndringen fran originaltexten till den forbéttrade.
Till denna presentation kunde bifogas en beskrivning av vanliga missuppfatt-
ningar hos elever. Mojligtvis kunde en handbok av den typ som Mikkila-
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Erdmann foreslagit 6verbrygga det gap som tycks finnas mellan insikter om
larande och praktiska tillimpningar t.ex. i lirobocker. Goda idéer leder inte alltid
till tillimpning.

Att skriva larobocker dr en konst. Forhoppningarna om att hitta en kort samman-
fattande formel for hur den goda ldroboken skall formuleras gickas dérfor. Det
ar svart att presentera en entydig bild av den goda laroboken. Relativiseringarna
och paradoxerna dr ménga. Det ldrandeperspektiv som jag utgatt fran utgor en-
dast en del av det spektrum som ldroboksforskningen behdver belysa. Utform-
ningen av den goda ldroboken dr ocksa beroende av vilket slag av larande som vi
forvintar oss av ldsaren. De tio principer for en god ldrobok, eller goda ldro-
bdcker, som ingar i min sammanfattande tolkning, kan ses som en startpunkt for
vidare forskning. Aven om jag inser att lirobdcker ibland dr redskap for att lira
elever fakta ar jag Overtygad om att den goda laroboken pa ett helt annat sétt 4n
hittills bor ge eleverna mojligheter att analysera data, att generera hypoteser och
att ifrdgasitta. Den skall inte bara konstatera fakta utan genom metatext halla
elevens aktivitet och intresse levande. Och dessutom bor ldsningen ges mdjlighe-
ter att vara en lustfylld upplevelse.

Manga fragor aterstar att besvara. Spaningen efter den goda laroboken fortsitter.
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Bilaga 1. Utdrag ur Englunds Poltava (1988):

Det gar inte att forneka att detta var ett mycket mérkligt historiskt fenomen. Fran att
ha varit en osedd, obetydlig och outvecklad randstat klev Sverige raskt fram ur de
skumma kulisserna och slet till sig en av huvudrollerna pé den storpolitiska scenen i
Europa. Landet blev med ens en forsta rangens stormakt. Vilka krafter lag bakom den
osannolika utvecklingen? Denna fraga har helt naturligt lockat manga historiker, och
under drens lopp har flera olika skolor, var och en med sina svar, lekt historieveten-
skaplig herreman pé tiappan.

En tidigare forhdrskande syn har velat peka pa en rad unika héndelser som under
denna tid kom att paverka Sveriges sidkerhet och som mer eller mindre framtvingade
alla dessa erdvringar. Det handlade frimst om olika stora omvilvningar utanfor lan-
dets grinser. Det stora Ryssland hade borjat vaxa igen, den gamla maktstrukturen i
Baltikum var i upplosning (en effekt av Hansans nedgéng och den Tyska ordens fall),
motreformationen fick ocksa vissa storpolitiska aterverkningar som kéndes av &nda
upp i norr. Till detta kan &ven ldggas den gamla kampen med Danmark om hegemo-
nin i Norden. De svenska erdvringarna var enligt detta synsétt framdrivna av en oro
for landets sikerhet infor olika hot utifran. Man byggde upp buffertzoner mot fientli-
ga grannar och sokte vad som med ett mycket t6jbart begrepp brukar kallas naturliga
grinser.

Ett snarlikt resonemang fors fram av dem som vill forklara stormaktsvildet inte s&
mycket som en konsekvens av svensk styrka utan istéillet som ett resultat av grann-
landernas svaghet. Man véljer att peka pa olika gynnsamma yttre omstindigheter
som gynnade den svenska expansionen. Polen blev bit for bit alltmer klent och klu-
vet. Ryssland var svagt och utan kraft efter Ivan den forskriackliges blodiga regim:
folkliga uppror och forvirrade dynastiska inbordesstrider lamslog landet. I Tyskland
rddde djup och forlamande feodal splittring, och dven Danmarks stéllning blev allt
sdmre. Allt detta ledde till att det resursklena Sverige fick en chans att vixa pa dessa
forsvagade staters bekostnad.

Mot dessa synsitt har stéllts en helt annan uppfattning: drivkraften kom den forda er-
ovringspolitiken var framfor allt ekonomisk. Svenska kronan var inriktad pa att skapa
ett monopol pa den ryska och norddsteuropeiska handel som riktade sig mot vést.
Denna handel ville man kontrollera och beldgga med tull. Nér ordensstaten kollapsa-
de fick man en chans att gora detta. Sverige och Polen (samt i viss man Danmark) in-
ledde en seg dragkamp om makten 6ver dessa mycket lukrativa handelsvigar, medan
ryssarna sjilva strivade efter att na Ostersjon och pa sa vis fa en direkt link till kdp-
méinnen 1 Vésteuropa. Dylika ekonomiska mal hade dven varit pa tapeten under Stora
nordiska kriget.

En fjarde modell har framforts av dem som vill finna forklaringen till expansionen i
inre samhilleliga forhéllanden. De som ldg bakom det hela sdgs vara den svenska
aristokratin, en feodal klass som genom krig kunde véxa till sig och bli rik och vil-
maende pa de inhemska bondernas och de utlindska standsbrodernas bekostnad. Man
talar om erdvringar som ett sétt for den svenska adeln att utanfor landets grianser rof-
fa at sig vad som inte stod att f4 innanfér dem. De svenska bonderna var starka och
kunde sitta sig emot en alltfor langt driven utsugning fran stat och godsherrar. I det
laget blev yttre exploatering i form av krig ett gott alternativ. Den styrande klassen
tjdnade stort pa att Sverige forde krig och blev allt storre. For en adelsman innebar
det en chans till en snabb karridr med manga snabba klipp. Man har betecknat erév-
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ringarna som en aktion inspirerad av feodala intressenter for att sdkra och 6ka sitt in-
nehav av gods runt Ostersjon. Dessutom har framhallits att krigforingens inbyggda
logik, och da i synnerhet da det giller finansieringen av krigen, hade en tendens att
framkalla krig av egen kraft. Nér en stat vél satt en armé pa faltfot var man piskad att
s snabbt som mojligt f4 den ur det egna landet, in i fientligt territorium dér den da
forvintades livnéra sig med hjélp av mer eller mindre sofistikerade plundringsmeto-
der. Att hélla en rustad hér inom grianserna skulle innebéra intet mindre 4n en eko-
nomisk katastrof. Den svenska krigsfinansieringen var sa konstruerad att sa ldnge de
egna vapnen segrade var allt frid och fr6jd, medan olika bakslag genast kullkastade
alla kalkyler. Fred var en direkt katastrof.

Om man inte ar for besatt av tanken att finna Den Yttersta Orsaken Till Allt kan man
nog finna att dessa dgonskenligen sa olika synsitt till viss del gér att forena. De in-
véndningar som kan kastas mot dem &r ofta en effekt av de orimligheter som uppstar
da man soker forklara allt utifrdn en enda faktor.
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Bilaga 2. Utdrag ur Guldbrandsens och Tanggaards (1998): Forsok
og fakta 9:

Det har vore vanskeleg & finne ut korleis dei grene plantene driv fabrikkverksemda
Si.

Naturforskaren Aristoteles (384-322 f. Kr.) trudde at dei grene plantane tok alt det
dei trong, fra jorda. Han trudde at oppgéva til blada var & skjerme dei unge skota og
fruktene mot sollys og luft.

Andre botanikarar meinte at blad hadde til oppgdve & vise kva medisinske
eigenskapar plantane hadde. Plantar som hadde nyreforma blad, trudde dei til demes
inneheldt viktige nyremedisinar. Andre trudde at blada berre var til pynt for planten.

[Har foljer en illustration av ett bladforsett skott som flankeras av foljande fra-
gor.]

Kva er oppgava til blada?
Skjerme resten av planten for sollyset?
Gi medisinar til menneska?
Vere til pynt for plantene?

Kva er oppgéva till blada, trur du?

Forst pad 1600-talet vart det gjort forsek som viste at plantane ikkje kunne leve berre
av jord. Den belgiske naturforskaren van Helmont fann at jorda som plantane voks i,
vog berre litt mindre etter fleire ar. Plantene derimot vog mykje meir enn tapet av
jorda skulle tilseie. Rett nok hadde plantane teke opp mykje vatn, men han rekna
ogsa med at blada tok ein del neering fra lufta.

Forst mot slutten av 1700-talet, for om lag 200 &r sidan, fann dei ut at plantane tok
opp gassen karbondioksid (CC,) fra lufta, og at det matte lys fil for & arbeide med
denne gassen i plantene.

Det sukkeret som blir laga i plantene under fotosynttesen, kallar vi druesukker, og det
har den kjemiske formelen C6H1206. Det vart derfor sagt at karbonet (C) i sukkeret
kunne komma fra gassen karbondioksi. No viser det seg att innhaldet av CO2 i lufta
berre er litt over 0,03 prosent. Det var derfor fleire som ikkje trudde at plantane
greidde & ta opp denne gassen fré lufta, sidan det var s lite av han. Ein rekna ut at
fotosyntesen i ein skog eller korndker ville bruke opp alt av krobondioksid i ei hagd
av om lag 100 m pé ein dag. Men nér dei malte kor mykje karbondioksid det var i
lufta over skogen og &keren, fann dei at det var omtrent like mykje om ettermiddagen
som om morgonen. Forklaringa dei gav pa dette, var at vinder rorer runt i lufthavet.

Kan du tenkje deg andre forklaringar til at det heile tid kjem karbondioksid til
omrade der det blir brukt mykje av denna gassen?

Det neste problemet dei stod overfor, var korleis denne gassen kjem inn i plantane.
Da deisag i mikroskopet, fann dei at blada hadde sma porer eller opningar, mest pa
undersida av blada. Desse sma opningane kalla dei spalteopningar. Det viste seg at
det var mellom 50 og 200 spalteopningar per kvadratmillimeter (mm2). Dei fann
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ogsa ut at spalteopningane kunne vere opne eller lukka. Om natta eller nar det var
tort, var dei lukka. Om dagen eller nar plantane hadde nok vatn i jorda, var dei opne.

Dersom planteforskarane smurde blada inn med stoff som tetta att spalteopningane,
doydde plantane etter ei stund. Dersom de ilet plantane std i rom med mykje
karbondioksid og mykje lys, voks plantane fortare og vart sterre. Dersom plantane
ikkje fedd vatn, deydde dei etter kort tid. Forskarane prevde ogsa & vege vatnet som
plantane brukte. I ein byggaker med seks tonn bygg viste det seg at meste av det
vatnet som plantane tek opp, fordampar ut gjennom spalteopningane.

Resultatet av dessa forsgka og mange andre forsek i hundreéret vart gjer at vi i dag
kan noksa mykje om det vi kallar fotosyntese.
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