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Hur anvands laroboken av larare och elever?

Abstract

The textbook plays an important role in science education. It has been criticised, though, for several
reasons, and therefore it is important to raise the question of whether the textbook is written and
used in the most effective way. This article presents a literature review of the different roles of the
textbook when used by teachers and students. Research shows that the textbook is important for
teachers in planning of lessons and for the classroom activities. However, findings also indicate that
students do not appreciate the textbook as much as might be expected by teachers and textbook pro-
ducers. Finally, it is evident that neither teachers nor students use the textbook according to modern
theories of science education, i.e. according to sociocultural and metacognitive theory.

INLEDNING

Laroboken i de naturvetenskapliga &mnena utgor en betydande del av undervisningen och kommer
med storsta sannolikhet att gora s under lang tid framéver. Laroboken ar en rik kalla till informa-
tion. Manga larare, lararutbildare och andra har lagt ner mycket tid och entusiasm i arbetet med att
samla information s& att barn, ungdomar och vuxna ska ha mdjlighet att skapa sig en forstaelse for
hur vérlden fungerar. Anda &r ldroboken och anvindandet av liroboken behiftad med problem,
ibland sé stora att vissa menar att den t. o. m. kan vara ett hinder for larandet (se nedan).

Sedan flera éar tillbaka har diskussioner forts om vad ldarandet i naturvetenskap ska fokusera pa
och for vem (t ex Millar, 1996; Nelson, 2001). Millar uttrycker en oro Over att elever inte ser
meningen med naturvetenskapen, bl a for att innehallet &r sa rikt pa detaljer:

The °big ideas’ get lost in the mass of detail. For many students it is simply one thing after
another; before you have fully grasped one idea you are on to another. There is no variety of
pace, little time for consolidation, no learning ‘rhythm’, just, for most students, an out-of-
control roller-coaster of ideas. (s. 8)

Moijligen &r detta det storsta problemet med ldrobocker i naturvetenskap; att de innehéller for
mycket fakta.

Det har gjorts manga studier med fokus pa larobokens innehéll men fa som haft avsikten att
klarldgga hur laroboken anvinds av elever och ldrare. Om man i utbildningssammanhang har en
ambition att utveckla béttre larobocker &r det dock nddvandigt att koppla denna till hur laroboken
anvénds/ska anvéndas av ldrare och elever. I denna artikel vill jag ge en 6versikt over tillgénglig
forskning pé hur laroboken anvinds av ldrare och elever och vilka tdnkbara forklaringar till hur
den anvédnds som kan ligga bakom.
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I artikeln anvédnder jag pa néagra stdllen begreppet modern pedagogik/didaktik och i slutet formu-
lerar jag ndgra tankar kring hur forskning kring larobokens roll i undervisningen skulle kunna se
ut. Jag utgar da fran ett sociokulturellt perspektiv pa larande. Mortimer och Scott (2003) ger f6ljan-
de bild av vad detta betyder for undervisningens utformning inom de naturvetenskapliga &mnena:
Barn och ungdomar ska ges mojlighet att tala om naturvetenskapen. Aven om klassrumsverksam-
heten karaktédriseras av laborationer, demonstrationer, diagram, bilder, gestikulerande mm, &r det
omoijligt att bortse fran talets betydelse for elevens utveckling. Talande om naturvetenskapen ar
den enskilt viktigaste faktorn for larandet. Larande sker nér deltagarna jamfor sina egna tankar
med dem som presenteras i klassrummet. Processen bendmns internalisering, och syftar pa att in-
dividens tankar, larande, tar form i det sociala sammanhanget, gruppens diskussioner. Lararen ska
presentera naturvetenskapen, ge eleverna mojlighet att skapa mening av det presenterade dmnet
samt stodja dem i deras tillimpning av naturvetenskapen (Mortimer & Scott, 2003).

Svenska skolans laroplaner, inkl. kursplanerna for de naturorienterande dmnena, praglas av det
sociokulturella perspektivet pa larande, vilket kan illustreras av t ex foljande citat: ”Sprak, larande
och identitetsutveckling dr nédra férknippade. Genom rika mojligheter att samtala, ldsa och skriva
skall varje elev fa utveckla sina mojligheter att kommunicera och darmed f4 tilltro till sin sprakliga
forméga” (Skolverket, 2006, under Skolans vardegrund och uppdrag, Skolans uppdrag).

Min oversikt dr baserad pa svenska och internationella kdllor och ror naturvetenskapliga
larobdcker (i vilka jag inkluderat geografi) och undervisning pa grundskolans mellersta ar t o m
gymnasiet (eller motsvarande). Det internationella anslaget beror pa att &mnet sannolikt priglas av
samma problemstillningar oavsett land. Vidare har jag medvetet valt bort genus- och invandrar-
perspektiven (och andra mojliga perspektiv) eftersom det dr dmnet (naturvetenskapen) och hur
barn och ungdomar lir sig &mnet som ar av intresse. De referenser jag hdnvisar till har jag erhallit
framforallt genom databasen ERIC.

KRITIK MOT LAROBOKEN

Innan jag kommer in pé hur laroboken anvénds av ldrare och elever, dr det angelédget att dterge den
kritik som framkommit mot bokens innehall och form. Som brukare och utvecklare av liroboken
bor man vara medveten om kritiken for att kunna ta hinsyn till denna i diskussionen om bokens
anvéandning.

Aven om den huvudsakliga kritiken &r negativ, finns ocksa positiva aspekter pa liroboken. Healy
och Ilbery (1993) anser att fordelarna med en ldrobok (som anvéndes i en introduktionskurs i
ekonomisk geografi pa universitetsnivd i England) &r att elever och studenter har all fakta samlad
pa ett stélle. P4 detta sitt sparas tid som annars hade behovts for att leta reda pad motsvarande
information. Detta forutsétter naturligtvis att boken tacker kursens (kursplanens) innehall. Vidare
menar Healy och Ilbery att elever och studenter inte behover vara beroende av andra killor och
kurskamrater. Detta kan fa positiva konsekvenser i form av att elever och studenter utvecklar en
storre sjélvtillit. Andra fordelar som hédvdas &r att boken underléttar for ldraren att organisera
undervisningen och att en bok underléttar for elever som ar franvarande att folja med i undervis-
ningen (Juhlin Svensson, 2000).

Den negativa kritiken dr desto mer omfattande men eftersom fokus i denna artikel ligger pa hur
laroboken anvinds ger jag hir endast en sammanfattning av kritiken. Larobocker i olika natur-
vetenskapliga &mnen och med olika &ldersinriktning far kritik for att ibland inte halla jamna steg
med @mnesforskningen, att den inte dr uppdaterad med avseende péa forskningsresultat inom pe-
dagogik och didaktik samt att kopplingen till senaste kursplanerna delvis saknas (Gruvberger, Se-
verin & Svingby, 1992). Méanga ldrobocker saknar ocksa incitament till ett reflekterande tdnkande
(Hoff, 2000) och vissa bocker dr fyllda med faktarutor och andra typer av textrutor, vilka spontant
kan vara lockande for 6gat men som istéllet skapar forvirring for eleven (Budiansky, 2002).
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Mingden fakta dr ibland ocksa ett problem (Nelson, 2001). Larobocker i naturvetenskap kan
innehalla fler naturvetenskapliga begrepp dn maximala antalet glosor som rekommenderas i
spraklarobocker (Groves, 1995). Det &r uppenbart att det finns en risk att elever inte hinner be-
arbeta innehallet i den naturvetenskapliga litteraturen sa att eleven skapar sig en forstaelse for de
mest grundldggande naturvetenskapliga processerna och fenomenen (Nelson, 2001).

I huvudsak handlar kritiken mot ldroboken om dess text och struktur (disposition, layout). Men
larobocker innehéller ocksa bilder, tabeller, kartor mm som ocksa kan valla problem for elever
och studenter (Bowen & Roth, 2002; Peacock & Cleghorn, 2004; Stylianidou, Ormerod & Og-
born, 2002). Stylianidou, Ormerod och Ogborn visade att elever kan ha svart att tolka vad pilars
riktning avser och symboler star for samt, i de fall bilden ocksé innehéller text, hur bild och text
ska integreras.

Aven om ldroboken far mycket kritik i vissa studier, dr det viktigt att ha i dtanke att det #r lira-
ren som direkt och indirekt ger direktiv for hur boken ska anvindas av eleverna. Att kritisera
larobockers innehall och uppldggning bor darfor goras i ljuset av hur boken anvédnds (Newton,
1984). En ”dalig” bok kan bli bra om den anvénds pa ett relevant sitt (Johnsen, Lorentzen, Selan-
der & Skyum-Nielsen, 1997).

HUR OCH HUR MYCKET ANVANDS LAROBOKEN AV LARARE?

De fatal studier som finns publicerade visar att anvindandet av ldroboken ser mycket olika ut, i
Norden sévil som i véarlden i 6vrigt. Studier av hur larobdcker anvénds i undervisningen visar att
larare garna foljer boken istdllet for att planera efter egna tankar och kursplanen, dvs man later
boken bestimma bade arbetsgidng och innehall. Hur viktig liroboken &r for ldraren verkar dock
variera mellan vilka &mnen man undervisar i. Geogratfi och historia dr tvd &mnen i vilka Gruvber-
ger, Severin och Svingby (1992), i en svensk undersdkning, fann att lararna foljde boken medan
ldararna i samhéllskunskap och religion gidrna valde bort boken.

I sin doktorsavhandling, visar Wennberg (1990), efter att ha intervjuat 33 ldrare pa svenska
hogstadiet, att ytterst fa larare anvdnde kursplanen som grund fér kursplanering. Istéllet forlitade
sig en majoritet av de intervjuade ldrarna pa ldroboken eftersom ldrarna forutsatte att laroboks-
forfattarna foljt kursplanen. Ddarmed far laroboken rollen av kursplan. Juhlin Svensson (1995)
kommer fram till samma sak och konstaterar att laroboken utgor stommen i &mnesférmedlingen.

Bachman (2005) visar att av de tillfragade ldrarna (i olika &mnen), i en landsomfattande enkét-
studie i Norge, var det 87% av ldrarna som ofta utgick fran ldroboken i sin planering och undervis-
ning. 78% av ldrarna gav ofta eleverna ldxor baserade pa boken. Dessutom uppgav huvuddelen av
lararna att eleverna ofta fick arbeta med texten (78%) och med skriftliga uppgifter (76%) i boken.
Det var ldrarna i de naturvetenskapliga &mnena som anviande laroboken mest.

Lambert (1999) visar i sin studie (gillande skolar 8 i geografi i London, England) att ldroboken
anvandes i 74% av alla (112) lektioner som observerades. Vid 77% av de lektioner da ldroboken
anvéndes gjordes laroboksuppgifter och i 76% av dessa fall var det ldraren som styrde vilka upp-
gifter som skulle goras. Lamberts observationer visade ocksa att ldraren ldste hogt ur boken, beto-
nade vissa nyckelbegrepp, forklarade, utvecklade, kommenterade, betonade vissa delar av boken,
parafraserade delar, anvénde bilder i boken for att sdtta igdng diskussioner samt stéllde fragor
om bilder, tabeller och diagram. Dessutom valdes elever ut som fick ldsa hogt ur boken. Obser-
vatorerna sag ocksa att eleverna nastan aldrig fick arbeta pa egen hand med boken utan att ldraren
forst gett ndgon form av anvisning. Vidare fanns tecken pa att eleverna arbetade mekaniskt med
bockerna. Lambert drog slutsatsen att eleverna saknade erfarenhet av att lasa en larobok forutsétt-
ningslost (7in an open-ended way”, s. 97).
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Lambert (1999) ser att ldiroboken har flera roller. Den ikldder sig rollen av klassrumsmanager
(classroom managing role”, s. 97). Den har t ex en lugnande inverkan pa eleverna, speciellt
fredagseftermiddagar. Den &r ocksa budbarare av och stdd for kursplanen. Nar Lambert i en enkat
fragade vad lararna sjédlva ansag att liroboken hade for roller, var det framforallt rollen som
kunskapsbérare och motivator ldrarna betonade.

DiGisi och Willett (1995) fragade 149 amerikanska biologildrare, via enkét (av vilka 16 ocksé in-
tervjuades), pd motsvarande grundskolans senare ar och gymnasiet, om hur de anvénde laroboken
i undervisningen. Det visade sig att ldrarna i storst utstrackning anvdnde boken med tre syften:
1) att forbereda eleverna infér kommande lektion, 2) att betona vissa delar av @mnet och 3) att
lata eleverna ldra sig delar av &mnet som ldrarna inte tog upp pa lektionstid. DiGisi och Willett
kunde ocksa se att anvidndandet av laroboken var relaterat till vilken niva ldrarens klass 14g pa.
I mer grundldggande kurser (skolar 7), gavs fler instruktioner som hade med ldsteknik att gora,
vars syfte var att hjdlpa eleverna forsta vad de liaste. Detta kunde vara att innan ldsningen ta upp
svara begrepp som fanns i texten, lata eleverna fylla i frageformulér eller stélla fragor under eller
efter lasningen. Vissa ldrare ldste ocksa hogt for sina elever eller lét elever ldsa hogt. Andra sétt
att bearbeta larobokens innehall pd, som géllde alla dldersnivaer, var att lararen berédttade om in-
nehallet innan eleverna lidste samt ledde diskussioner om innehéllet. I hogre och mer avancerade
kurser lade ldrarna betydligt mer ansvar pa eleverna att sjédlva skota sitt lasande (DiGisi & Willett,
1995).

Driscoll, Moallem, Dick och Kirby (1994) observerade i en amerikansk studie en klass i skolar
8 som ldste naturvetenskap, och noterade dé att boken mest anvidndes som uppslagsverk for att
definiera begrepp och fa svar pa faktafragor. Driscoll m fl ssmmanfattar sin undersékning om hur
laroboken bidrog till elevers lirande med att laroboken fick rollen av uppslagsverk dér definitioner
av begrepp kunde hittas; den blev en faktakilla.

I en studie av hur ldrare i Namibia anvidnde laroboken i naturvetenskap p& motsvarande hog-
stadie- till gymnasieniva, visade det sig att ldrarna refererade till boken i genomsnitt 1,7 ganger per
lektion. I de fall ldrare refererade till boken, var det i 40% av fallen till diagram som anviandes som
stod for vad ldraren sade eller som underlag for fragor. I cirka 20% av fallen anvdndes boken som
faktakaélla, t ex for att eleverna skulle hitta svar pa fragor (Lubben, 2003).

I ménga ldrares undervisning utgor ldxor, baserade pa laroboken, en vésentlig del. Det finns en del
undersokningar om laxor, hur mycket som ges, i vilken form och deras betydelse for larandet. I
Olofssons (1997) studie av delar av materialet frdn TIMSS (Third International Mathematics and
Science Study), som rorde svenska larare, svarade 58% av 444 ldrare som arbetade med elever i
skolaren 6-8 att eleverna fick ldxa en eller tvad ganger per vecka. Néstan alla 6vriga ldrare (40%)
gav ldxa mer séllan. Det var stor variation i vilken typ av laxor som gavs men den vanligaste var
text i laroboken eller extramaterial. 95% av ldararna gav den typen av ldxa ibland eller alltid. I en
enkédtundersokning av nédstan 20 000 11-ariga elever i England och Isle of Man, kunde eleverna
kryssa i olika alternativ pa fragan om hur mycket léxa de fick (i alla &@mnen sammantaget). Det var
ungefir 67% av eleverna som fick ldxa en gang per méanad eller aldrig. Aterstoden av eleverna fick
ldxa en gang per vecka eller oftare (Farrow, Tymms, & Henderson, 1999).

Holliday (2001) sammanfattar forskningslitteratur om léxors betydelse for larande och konstaterar
att laxor kan gora nytta, motverka sitt syfte eller sakna effekt 6verhuvudtaget. Holliday menar att
laxor kan bidra betydligt till larandet om i) eleverna har fysiska mojligheter att gora dem hemma,
ii) fordldrarna kan hjilpa sina barn i arbetet med l&dxorna (pé olika sétt) och iii) de ges i smé por-
tioner ofta hellre dn i stora portioner vid enstaka tillfdllen. Eftersom det &r troligt att en stor del
av de ldaxor som ges i de naturvetenskapliga &mnena baseras pa liroboken, dr det viktigt att vara
medveten om att for att ldxor ska hjédlpa eleverna vidare i sin kunskapsutveckling méste vissa
villkor vara uppfyllda.
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Experimentella studier med syftet att undersoka effekterna av laroboksanvdndandet verkar i stort
sett saknas. Jag har funnit en och den antyder att laroboken under vissa omstdndigheter kan vara
ett hinder for ldrandet (van Boxtel, van der Linden, & Kanselaar, 2000). I denna studie med 56
holldndska elever i &ldrarna 15 och 16 ar, 14t man eleverna arbeta i enkonade par, hélften av pa-
ren med ldrobocker och hilften utan. Mélet for parens arbete var att géra en begreppskarta dver
ett omrdde inom elektricitet. Samtidigt samlade forskarna in data 6ver hur paren diskuterade sig
fram till begreppskartans slutliga form. Studien borjade med ett fortest av elevernas kunskaper i
amnet. Darefter pagick undervisningen som vanligt, dvs utan forskarnas medverkan eller paver-
kan, i tre veckor varefter pararbetet genomférdes under 75 minuter. En vecka efter pararbetet,
genomfordes en eftertest av elevernas kunskaper. Resultatet visade att det inte var nagon skillnad
i kunskap mellan paren utan larobok och paren med ldarobok. I de videoupptagningar som fanns
av elevernas arbete i paren, framkom att de par som hade tillgang till ldrobok hade en lidgre kva-
litet pa diskussionerna. Endast i hélften av fallen formulerade eleverna egna idéer innan de sokte
information i boken. Nér eleverna konsulterade boken hittade de anvandbara uppgifter vid endast
hélften av tillfdllena. Detta menar forskarna kan bero pé bl a ovana att hantera larobécker. Man
sag ocksa att eleverna séllan formulerade mal f6r s6kandet i boken. De tillfdllen da larobockerna
anvéndes var i samband med att eleverna borjade soka ny information till begreppskartan och
nér den andre i paret var sysselsatt med nagot eget (skriva, rita eller liknande). Det var ocksé up-
penbart att de elever med ldrobocker samtalade mindre &n de utan, vilket mojligen berodde pa att
eleverna sokte sig till boken istéllet for att soka svar inom paret (van Boxtel m fl, 2000).

Varfor anvander larare laroboken som de gor?

I den sparsamma litteratur i &mnet som finns framkommer flera olika forklaringar till varfor larare
anvénder laroboken som de gor. Driscoll m fl (1994) antyder att larare som ér lite obekanta med
amnet anvander boken mer, bl a for planering, dn ldrare som dr kunnigare inom @mnet. Detta
antyder att en &mneskunnig larare har storre mojlighet att ta egna beslut om vad som ska tas
upp i undervisningen. Vissa skillnader i hur laroboken anvinds av erfarna (som arbetat sex ar
eller langre) respektive oerfarna larare och lararstudenter, har Menke och Davey (1994) visat.
Informanterna undervisade eller utbildades for att undervisa elever i skolaren 6-10. Erfarna larare
i) ger eleverna mer tid dn oerfarna till tyst ldsning i klassrummet, ii) hjidlper eleverna anvinda
laroboken, iii) later eleverna arbeta mindre med larobokens uppgifter och iv) forlitar sig mindre
pa laroboken som Kkilla till foreldsningar och som diskussionsunderlag. I flera andra avseenden
fanns ingen signifikant skillnad mellan erfarna och oerfarna ldrare.

Att nyutexaminerade ldrare med olika bakgrund kan vara lika beroende av ldiroboken, men av
olika anledningar, visar Powell (1997) i sin fallstudie av tva nyutexaminerade ldrares forsta ar med
elever i skolar 9 (i USA). En av ldararna hade en bakgrund som hydrogeolog i ett privat foretag och
hade sedan startat en ny karridr som ldrare. Den andre ldraren hade gatt direkt till lararutbildning
fran skolan. Bada hade innan de borjade sin forsta termin hoga pedagogiska ambitioner i vilka
laroboken var av mindre betydelse. I slutet av forsta aret hade lararna dnda byggt upp en under-
visning som till stora delar var larobokscentrerad. Lararen med stora naturvetenskapliga erfaren-
heter i en tidigare karridr, upplevde det som svart att omsétta sina kunskaper i en klassrumssitua-
tion. Den andre ldararen kinde att hon inte hade tillrdckliga kunskaper inom naturvetenskapen
for att kunna bedriva en egen undervisning. Laroboken blev fér bada en trygghet genom att den
definierade vad eleverna skulle kunna. Den bidrog ocksa med undervisningsanvisningar.

Forutom Powell, visade ocksa Ball och Feiman-Nemser (1988) att de sex ldrarstudenter (med
inriktning mot grundskolans tidigare ar) som ingick i deras studie snabbt 6vergick till en ldroboks-
baserad undervisning i sin praktik, trots andra intentioner. Forklaringarna till detta varierade men
kan sammanfattas i att man inte besatt tillrdckligt med &mneskunskaper for att kunna formulera
sin egen undervisning. Vidare ville studenterna inte bryta med skolans undervisningstraditioner,
i vilka laroboken ingick. Att anvinda laroboken som underlag for sin undervisning var ocksa ett
sétt att klara den hoga arbetsbelastningen.
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I en amerikansk enkétstudie med 103 grundskolldrare (pa grundskolans tidigare, mellersta och
senare ar) i varierande @mnen, kunde Zahorik (1991) se ett visst samband mellan ldrarens rela-
tion till laroboken och ldararens ideologiska syn pa eleven, kunskap och ldarande. Léarare med en
ideologi som karaktériserades av att eleven motiveras av yttre stimuli, kunskap ar nadgot som kan
komma till framtida nytta och ldrandet &dr kvantitativt arbetade mycket med laroboken som bas.
Larare som istdllet menade att eleven stimuleras av en inre drivkraft, kunskap ska vara till ome-
delbar nytta och att ldrandet dr processinriktat var mindre beroende av ldroboken och anvénde
laroboken mindre.

Bland de faktorer som alltsd kan ses som mdjliga forklaringar till hur ldrare anvénder laroboken
finns @mneskunskapen, erfarenhet av undervisning som ldrare, skolans tradition, tid (arbetsbelast-
ning), kunskapssyn, ideologi och syn pa eleven. Andra tdnkbara forklaringar kan vara kunskaper
inom dmnesdidaktik, sjalvfortroende, forebilder sedan den egna skolgangen, organisatoriska for-
utséttningar, elevgruppens sammansattning mm.

Vad anser ldrare om laroboken

I Wennbergs (1990) studie ansag lararna att laroboken dr viktig. Ddaremot hade ldararna inte ndgon
uttalad didaktisk syn pa hur laroboken ska vara strukturerad och vad den ska innehélla. Lararna
ansdg ocksa att laroboken é&r viktig for eleverna, bade i skolan och som ldaxbok.

Yore (1991) sag i sin studie av ldrare i naturvetenskap pa hogstadiet att larare &dr positiva till ldro-
boken och att de d&r medvetna om att ldasandet av naturvetenskap &dr komplicerat. Lararna menade
att i lararens uppgift 1ag att hjdlpa eleverna att ldsa naturvetenskapliga texter. Daremot saknade
lararna, enligt Yore, olika strategier for att hjédlpa eleverna till ett effektivt ldasande.

HUR ANVANDER ELEVER OCH STUDENTER LAROBOKEN?

Eftersom en del av elevernas skolarbete bedrivs ocksa hemma, troligen i enskildhet, dr det befo-
gat att undersoka hur elever anvédnder ldroboken. Tamir (1995) undersokte, i en enkétstudie, hur
174 israeliska elever i aldrarna 14 till 17 anvdnde ldroboken i biologi. Eleverna tillimpade en eller
flera strategier. 52% av eleverna lédste texten en eller flera ganger, 47% laste texten och skrev sam-
manfattningar, 40% forsokte identifiera det viktiga innehéllet och studerade sedan detta och 35%
laste larobokens sammanfattningar. Ungefér halften av eleverna lédste pa olika sétt relaterat till om
kommande test utgjordes av flervalsfragor eller uppsatsskrivning (essay). Syftet med ldsandet, en-
ligt eleverna, var i huvudsak att identifiera huvuddragen i texten och forstd dem (72% av eleverna).
Fragor i texten forsokte man i viss man besvara (Tamir, 1995).

I en engelsk studie med 80 fysik-, 81 kemi- och 51 biologistuderande (pad “advanced-level GCE
science courses by sixth-form students”), fran olika skolor i England, var fysikstudenterna minst
bendgna att ldsa laroboken. Fysikstudenterna lédste i genomsnitt 36% av boken, medan motsva-
rande siffror f6r kemi- och biologistudenterna var 47 och 57%. Vanligaste skilen till att ldsa boken
var att 16sa 6vningsproblem och repetera. I viss mén avvek biologistudenterna genom att de ocksa
laste boken infor kommande lektioner (Newton, 1984).

Driscoll m fl (1994) visade i en amerikansk undersokning att elever i skolar atta lédste laroboken
i fysik endast nér de fick anvisningar om vad de skulle ldsa, dock inte alla elever (endast 60%).
Vidare anvédnde de boken d& de behévde sla upp begrepp och for att kunna svara pa fragor. For-
skarna tolkar detta resultat som att eleverna ldste taktiskt for att klara kursen och betygen. Man
sag ocksa att arbetet med ldroboken i huvudsak gav faktakunskaper. Aven Knains (2002) norska
studie av tolv elever pd gymnasieniva pekar pa att elever anvdnder boken (i energi och mekanik)
for att memorera innehallet infér prov.
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I en annan amerikansk studie (Guzzetti m fl, 1995) med fysikstuderande i skolar nio och pa gym-
nasieniva, laste en majoritet av eleverna (70-75%) boken, men endast da de skulle gora tilldelade
uppgifter.

Det &r uppenbart att elever, generellt, verkar ldsa lite av laroboken. D4 elever lédser, laser man det
man blir anvisad att ldsa (laxor) och man lédser for att klara prov. De fa uppgifter som finns i fors-
kningslitteraturen antyder ocksa att ytterst fa elever har en genomtéinkt pedagogisk strategi med
syfte att skapa en forstdelse for @mnet. Nagot som hade kunnat bidra till en storre forstaelse for
elevernas och studenternas sitt att anvdnda laroboken dr om anvidndandet hade relaterats till lara-
rens forhallande till boken. Vissa ldrare kan tdnkas ldgga allt ansvar pa eleverna och studenterna
att anvinda laroboken som de vill for att uppna kursens mal. Andra larare ger istillet detaljerade
lasanvisningar, laxor samt utgér fran ldroboken i sin undervisning.

VAD ANSER ELEVER OCH STUDENTER OM LAROBOKEN?

Det dr naturligtvis viktigt att ocks& undersoka vad eleverna anser om ldaroboken. Upplevs den som
ett hinder eller som en hjdlp? Forstar eleverna vad som star i den? Hur vill elever att laroboken
ska vara dr strukturerad och vilket innehéll ska den ha? Detta &ar kopplat till hur ldraren bedriver
sin undervisning och hur ldraren vill att eleverna ska anvénda boken. I férlingningen handlar
fragorna ocksd om i vilken grad ldroboken bidrar till larandet.

I Skolverkets (1993) delprojekt NUNA (Nationell Utvdrdering NAturvetenskap) framkom om
elever i skolar nio att de tyckte att larobockerna i naturvetenskap till viss del dr intressanta. Bio-
logibockerna fick bést betyg; de var i stort sett intressanta. Vad gillde bockernas svarighetsgrad
tyckte eleverna att bockerna varken var svara eller ldtta. Biologibdckerna uppfattades dock i viss
utstrackning som ldtta (Skolverket, 1993). I motsvarande undersokning tio ar senare, upplevdes
larobockerna i de naturvetenskapliga &mnena som varken intressanta eller ointressant. Vidare
upplevdes bockerna i kemi och fysik varken som svara eller ldtta medan bockerna i biologi i viss
man upplevdes som ldtta (Skolverket 2003). Resultaten antyder alltsé att eleverna inte &r lika in-
tresserade av bockerna i senaste undersokningen.

Att elever ocksé kan vara kritiska mot ldroboken, visar Driscoll m fl (1994). I en skolar atta-klass
med 27 elever, var det endast tre elever som menade att de ldrde sig bast med larobokens hjdlp. Av
de 6vriga eleverna menade sju att de ldarde sig bist av lararen medan aterstoden av eleverna larde
sig béast med hjélp av andra elever och material som delades ut av ldraren.

Guzzetti m fl (1995) 14t amerikanska elever i motsvarande skolar nio och p& gymnasiet ldsa tva
texter, en berdttande och en forklarande ("expository”), med samma innehall. Gemensamt for de
bada texterna var att de tog upp motstridiga och inkorrekta forklaringar till de fysikaliska @mnena
som behandlades (refutational text). Nar eleverna fragades, via enkdt, vad de ansdg om dessa tex-
ter (refutational texts) i jaimforelse med andra, foredrog 65% av eleverna denna typ av text framfor
annan. Anledningen var att de ansag sig kunna ldra sig mycket genom att veta vilka felaktiga
forestdllningar som fanns. De ansdg ocksa att kunskapen om de ovetenskapliga forestdllningarna
kunde hjélpa dem att forsta egna felaktiga forestédllningar och hur de kunde férdndra dem. Guz-
zetti m fl (1995) kunde ocksé visa, efter att ha intervjuat en del av eleverna, att eleverna foredrog
den berittande texten eftersom den var intressantare. Daremot foredrog eleverna den forklarande
texten da det géllde att fa information om @mnet (fysik). Resultat fran Reichenbergs (2000) av-
handling visar att textspraket &r viktigt for elevers forstaelse av text. Texter ur larobdcker som for-
mulerats om med rost och kausalitet gav nagot battre resultat i 14sforstaelse dn originaltexterna.

Nir eleverna papekade problem med ldroboken (Guzzetti m fl, 1995), gillde det, for det forsta,
svarforstaeliga begrepp som inte var centrala for forstaelsen av grundldggande delar av &mnet (se
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ocksd Dubowski & Hartman, 1995). For det andra ansdg man att de exempel som skulle illustrera
begrepp och processer var for komplexa. For det tredje var spréket ibland inte tillrdckligt precist,
vilket 6kade risken for feltolkningar. Spraket kunde ocksa vara krangligt formulerat, med kranglig
meningsbyggnad. Slutligen papekade nagra elever att innehallet inte var relevant for flickor.

HUR BO6R LAROBOKEN ANVANDAS?

Trots larobokens betydande del i undervisningen saknas studier av mer experimentell karaktar
vars syfte dr att klargéra hur den kan anvéndas for att optimera ldarandet. Daremot diskuteras detta
ibland och da finns inslag av bl a teorier om ldrande i allménhet, t ex metakognitiva strategier och
sociokulturella perspektiv pa larande (se nedan).

DiGisi och Willetts (1995) slutsatser i deras studie av vad ldrare pa grundskolans senare ar och
gymnasiet sdger om sina larobocker &r att elevernas ldsande av laroboken maste kopplas till fragor
av metakognitiv karaktdr samt till diskussion mellan eleverna om bokens innehéll. Forskarna vill t
ex att eleverna ska ldsa texten med olika strategier for att skapa sig en forstaelse av innehéllet samt
stdlla fragor pa texten. Ocksa Yore (1991) pédpekar betydelsen av kognitiva och metakognitiva
strategier till ett mer produktivt lasande, liksom Ornstein (1994) som menar att elevers forstéelse
av text 6kar om eleverna kopplar sina egna tankar och erfarenheter till informationen i texten samt
forsoker skapa en helhet av textens olika delar.

Kirk, Matthews och Kurtts (2001) menar att laroboken kanske passar bést i klassrummet som
uppslagsverk. De menar ocksa att anvdandningen av ldaroboken blir mer givande om lédraren tar
hénsyn till foljande fragor infor planerandet av en kurs: Hur ser kopplingen ut mellan kursplan
och innehéllet i liroboken? Ar texten mojlig att lidsa for eleverna? Ar uppgifterna i boken relevan-
ta for eleverna? Ar direktiven som kommer med ldroboken och eventuellt tillhérande arbetsbok
tillrdckligt utforliga for alla elever att arbeta enligt?

Laroboken skulle kunna ha flera roller som skulle kunna gynna ett aktivt larande. Boken skulle
kunna vara en del i ett ndtverk av informationskéllor. Boken skulle t ex kunna ge information om
var eleven kan soka mer information, ge strategiska rdd om hur man stker information; fungera
som en handbok. Men den borde framforallt ge flera perspektiv pad samma dmne istéllet for att
rada upp fakta som om dessa var sanningen samt understddja en aktiv process i skapandet av kun-
skap. Men for att boken skulle kunna anvidndas pé detta sétt, krdvs att den till viss del skrivs om,
menar Driscoll m fl (1994).

Healey och Ilbery (1993) diskuterar fordelar och nackdelar med att basera en universitetskurs i
geografi pa en enda ldarobok. En nackdel med att ha endast en ldrobok &r att studenterna da far
endast forfattarens/forfattarnas perspektiv pa @amnesomradet. Detta kan dock atgdrdas genom att
foreldsaren &dr en annan &n laroboksforfattaren och att foreldsaren presenterar andra perspektiv.
En annan nackdel &r att studenten inte far mojlighet att utveckla sin formaga att sjalv soka infor-
mation, kritiskt granska och sedan formulera en sammanstéllning. Detta kan dock kompenseras
med uppgifter till studenterna i vilka detta ingar. Healey och Ilbery menar sammanfattningsvis att
med noggrann planering &r det fullt mojligt att basera en kurs pé en larobok.

Det finns alltsé flera forslag pa hur ldaroboken bor anvidndas for att optimera elevens kunskapande.
Till de mer fruktbara vagar jag pastd att DiGisi och Willet (1995), Ornstein (1994) och Yores
(1991) hor; att lata eleverna utveckla sina metakognitiva strategier (se t ex Hacker, Dunlosky, &
Graesser (1998)) samt skapa diskussioner kring avsnitt i liroboken. Dessa arbetssétt dr riktade
direkt mot forstaelse av larobokens innehall.
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VILKET INNEHALL OCH VILKEN FORM BOR EN LAROBOK HA?

Larobokens innehall och form dr angelédget att diskutera eftersom ldrare generellt knyter sin un-
dervisning till den. En ldaroboks innehéll och form kan paverka ldrarens och elevernas sétt att ar-
beta. Kritiken mot ldroboken antyder vilket innehall och vilken form boken bér ha (se Kritik mot
laroboken, ovan) men négra nya tankar kring innehéll och form redovisas i detta avsnitt.

I den undersokning som genomfordes av AAAS i USA av 45 larobocker i matematik (25) och na-
turvetenskap (20) var det bara en ldrobok i naturvetenskap som fick godként betyg. Den aktuella
boken (Matter and molecules, som inte var en kommersiell bok, utan en text i fysik, utvecklad vid
Michigan State University) utmérkte sig pa flera sétt. For det forsta beskrev den for ldraren vilka
felaktiga forestédllningar elever har inom omradet och varfor elever har dessa forestéllningar. For
det andra kopplar Matter and molecules teoriernas begrepp till direkt observerbara fenomen for
att eleven ska se att teorin kan forklara vad som hédnder. For det tredje hjdlper Matter and mole-
cules eleven att forstd vad som hander under praktiska 6vningar genom att stélla relevanta fragor.
For det fjarde stéller Matter and molecules fradgor om foreteelser i vardagen, sddana som barn och
ungdomar kénner igen (Roseman, Kulm & Shuttleworth, 2001). Denna text &r alltsa skriven i en
konstruktivistisk anda och hjédlper ddrmed ldraren att driva en undervisning som kan vila pa en
modern pedagogisk/didaktisk grund.

Ornstein (1994) listar flera karaktidrer som kdnnetecknar bra larobocker i allménhet, dvs inte spe-
cifikt i naturvetenskapliga &mnen. Utover sddant som framkommit tidigare i denna artikel, menar
Ornstein att innehdllet ska vara identifierbart for alla, oavsett kon och kulturell/etnisk bakgrund,
uppmuntra till arbetssédtt som stimmer med skolans och ldrarens, uppmuntra till lirande som
skolan och ldraren star for samt stimulera eleverna genom att vara bade forstéelig och utmanande.
Vidare menar Ornstein att en bra ldarobok ger kontinuerligt signal om strukturen pa innehallet.
Dessa signaler hjdlper ldsaren att se det viktiga i innehallet och att koppla samman innehallets
olika delar, skapa en helhet. Boken kan i borjan av varje kapitel ge information om vad kapitlet
syftar till genom att t ex formulera négra fragor for ldsaren att fokusera pé. I slutet av varje kapi-
tel hjdlper bl a sammanfattningar, diskussionsfragor, fallstudier och testfragor ldsaren att ldttare
forstd (se ocksa Chambliss & Calfee, 1998). Vad giller Ornsteins tanke om sammanfattningar ar
det pedagogiskt tveksamt att laroboksforfattaren sammanfattar en text. Detta kan istéillet goras av
eleverna.

Sundblad och Allard (1988) menar (i ett resonemang om ldrobdcker i allménhet) att om ldrobo-
ken inte lyckas na eleverna, genom att innehallet t ex inte knyts till elevernas vérld eller genom att
texten ar for svar, dor texten for eleverna och ldsandet blir trakigt. Vidare, papekar Sundblad och
Allard, bor larobokens sprak ha en personlig pragel. Detta lockar eleven att med sina egna tankar
om innehéllet i boken, diskutera och vérdera. Daremot riskerar en strikt formulerad text att ge
intryck av att spegla sanningen och i sé fall finns inget utrymme for eleven att ha egna asikter och
diskutera dessa. Dessutom ligger en sddan teknisk text s& 1angt fran elevens eget sitt att formulera
sig att den blir ett hinder ocksa for elevens eget skrivande.

Det framgar alltsa ocksa om larobokens innehall att metakognitiva och sociokulturella perspektiv
dr viktiga for att skapa bra forutséttningar for barns och ungdomars liarande (se ocksa Chambliss
& Calfee, 1998, samt Wikman 2004).

SAMMANFATNING OCH SLUTSATSER
« Laroboken é&r viktig for larare. Den anvdnds mycket vid planering av undervisning och pa
manga olika sétt vid undervisning
* Det finns flera forklaringar till varfor laroboken anvidnds som den gors av ldarare, en del dr av
praktisk natur medan andra ligger pa ett djupare plan och har med ldrarens syn pa eleven,
kunskap och ldrande att gora
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+ Laroboken verkar inte vara lika betydelsefull for eleverna. Den anvénds i varierande grad,
oftast oreflekterat och med maélet att klara uppgifter och prov

« Forskare och manga elever kritiserar laroboken

* Varken ldrare eller elever verkar anvédnda laroboken enligt modern pedagogisk/didaktisk
teori. Anvdandandet av ldroboken, liksom dess innehéll, saknar det sociokulturella perspekti-
vet pa ldrande samt metakognitiva inslag

Aven om det gjorts en del studier av hur ldroboken anvinds av ldrare och elever, saknar jag un-
dersokningar gjorda med malséttningen att optimera ldaroboksanvédndningen. Ovanstdende sam-
manfattning antyder att sddan forskning skulle kunna leda till att larobdckerna i naturvetenskap
skulle kunna bli till mer nytta dn vad &r fallet idag. Jag onskar se foljande: 1) Att larares och elevers
anvidndande av och syn pé ldroboken kartldggs noggrannare. 2) Att forskare samt forskare och
larare gor studier (t ex aktionsforskningsstudier) vars malséttning &r att utveckla anvindandet av
laroboken. 3) Att lararutbildningen utbildar ldrarstuderande att kunna problematisera larobokens
innehall och dess anvédndning i ljuset av kursplaner och moderna teorier kring larande (se ocksa
Powell, 1997). I detta arbete ser jag att tva saker &r helt nodvéndiga, att lararstudenter gors med-
vetna om i) att forstaelsen av naturvetenskapens viktigaste processer och fenomen gar férlorad om
alla fakta i larobdckerna behandlas som lika viktiga, ii) att innehallet i laroboken méste bearbetas,
pa olika sétt men framférallt i diskussioner, mellan elever samt mellan elever och ldrare.
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